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Prólogo 

Las transformaciones tecnológicas, sociales y económicas de las últimas décadas han 

desdibujado las fronteras tradicionales entre universidad, empresa y sociedad y esto nos 

obliga, como profesores universitarios, a replantearnos nuestro papel tanto como 

investigadores como docentes. En este nuevo escenario, la formación universitaria debe 

acompasar su evolución al ecosistema empresarial y social, en una relación bidireccional que 

articule las necesidades reales y avances científico-técnicos. Ello exige una profunda revisión 

de sus metodologías, estructuras y finalidades, especialmente cuando se desarrolla en 

entornos híbridos donde convergen lo público y lo privado, lo académico y lo profesional, lo 

presencial y lo digital. 

Las metodologías emergentes para la formación universitaria, como el aprendizaje basado en 

retos, el trabajo por proyectos con empresas reales, la simulación de entornos laborales, el 

uso de inteligencia artificial, o la gamificación en el aula universitaria, no son simples modas 

pedagógicas. Son respuestas creativas y fundamentadas a las demandas de un mundo laboral 

en constante evolución, que requiere profesionales capaces de aprender de forma autónoma, 

resolver problemas complejos, colaborar en equipos multidisciplinares y adaptarse a contextos 

cambiantes. 

Pero innovar en estos entornos no es tarea sencilla. Supone superar barreras culturales y 

organizativas tanto en la universidad como en las empresas. Requiere repensar los roles del 

profesorado, del estudiantado y de los agentes externos. Debemos diseñar experiencias de 

aprendizaje auténticas y contextualizadas; y construir nuevos marcos de evaluación. Todo ello 

exige investigación que observe, analice, cuestione y proponga. 

Este libro ofrece precisamente eso: una mirada investigadora sobre la práctica, y una práctica 

informada por la investigación. En el mismo se recogen las comunicaciones presentadas en la 

II Jornada de Innovación en Docencia Universitaria, celebrada con gran éxito en junio de 2025, 

en la Facultad de Administración y Dirección de Empresas de la Universitat Politècnica de 

València. A través de sus capítulos, el lector encontrará estudios de caso, experiencias piloto 

y propuestas metodológicas que ilustran cómo se están construyendo nuevas formas de 

enseñar y aprender en la intersección entre la universidad y el mundo empresarial. Se abordan 

tanto los logros como las tensiones, los avances como las resistencias, con el objetivo de 



generar conocimiento útil para docentes, gestores, investigadores y responsables de políticas 

educativas. 

La inteligencia artificial, la digitalización de los procesos formativos, la internacionalización de 

los campus y la creciente demanda de aprendizaje a lo largo de la vida son solo algunos de 

los factores que están reconfigurando el ecosistema educativo. En este contexto, la 

investigación en metodologías emergentes para la formación universitaria se vuelve 

estratégica, no solo para mejorar la calidad de la enseñanza, sino para anticipar escenarios 

futuros, diseñar políticas basadas en evidencia y formar ciudadanos críticos, creativos y 

comprometidos. 

Este libro es, por tanto, una invitación a pensar la innovación educativa desde la complejidad, 

la colaboración y la responsabilidad. A quienes lo lean, ya sean docentes universitarios, 

investigadores en educación o responsables institucionales, les proponemos un recorrido que 

combina teoría y práctica, reflexión y acción, con el propósito de contribuir a una educación 

superior más pertinente, inclusiva y transformadora. 

Mª Mar Marín Sánchez 

Decana de la Facultad de Administración y Dirección de Empresas 

Universitat Politècnica de València 
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Competencias y mejora continua: la apuesta de FADE por el Aseguramiento del 
Aprendizaje 
Eugenia Babiloni, Amparo Baviera-Puig, Consuelo Calafat, Josep Domenech, Ariadna 
Fernández, Fernando Polo, Ángel Peiró, Javier Ribal 
Facultad de Administración y Dirección de Empresas, Universitat Politècnica de València: mabagri@doe.upv.es; 
ambapui@upv.es; macamar3@esp.upv.es; jdomenech@upvnet.upv.es; arferpla@upv.es; anpeisig@omp.upv.es; 
fpolo@esp.upv.es; frarisan@upv.es 

Resumen 
Este artículo presenta el diseño, implementación y primeros resultados del sistema de Aseguramiento 
del Aprendizaje (AoL) desarrollado por la Facultad de Administración y Dirección de Empresas (FADE) 
de la Universitat Politècnica de València, en el marco del Estándar 5 de la Association to Advance 
Collegiate Schools of Business (AACSB). El sistema tiene como finalidad garantizar que el estudiantado 
adquiera las competencias definidas institucionalmente, mediante una estrategia basada en resultados 
de aprendizaje (RA), mapas competenciales y evaluación continua. La innovación se articula en siete 
pasos: definición de RA, mapeo curricular (introducción, énfasis, evaluación, integración), fijación de 
objetivos de rendimiento (performance targets), selección de instrumentos de evaluación (medidas 
directas e indirectas), análisis de resultados, trazabilidad institucional mediante las guías docentes, y 
cierre del ciclo con propuestas de mejora. Durante el curso 2023–2024, se ha desarrollado el primer 
ciclo de medición, aplicando rúbricas en los Trabajos de Fin de Grado y evaluaciones adicionales en 
asignaturas clave y prácticas académicas. Los resultados obtenidos muestran una alta variabilidad en 
el logro de los RA, con competencias consolidadas como el compromiso ético y otras susceptibles de 
refuerzo, como la toma de decisiones y la comunicación oral. El artículo concluye destacando la 
viabilidad de implantar un sistema AoL riguroso en el contexto de una facultad pública. Se plantea como 
línea futura de trabajo el análisis de los efectos de las mejoras implementadas, cuya evaluación se 
llevará a cabo en el segundo ciclo de medición previsto para julio de 2025. 

Palabras clave: competencias, resultados de aprendizaje, AoL, mapas competenciales, AACSB 

1. Introducción

La adquisición de competencias en la educación superior se ha consolidado como un componente 
estratégico para preparar al estudiantado ante los desafíos de un entorno profesional cada vez más 
complejo, dinámico y globalizado. En particular, las escuelas de negocios han adoptado marcos de 
referencia como el Aseguramiento del Aprendizaje (AoL, por sus siglas en inglés), promovido por la 
Association to Advance Collegiate Schools of Business (AACSB), que proporciona una estructura sólida 
para definir, evaluar y mejorar el logro de resultados de aprendizaje a lo largo del proceso formativo 
(Zocco, 2011). Desde la actualización de sus estándares en 2020, AACSB ha reforzado su enfoque en 
la mejora continua, mediante prácticas de evaluación integradas en el currículo y centradas en el 
desarrollo competencial (Fagnot, 2023). Numerosos estudios han evidenciado que los sistemas AoL no 
solo fortalecen el vínculo entre docencia, evaluación y rediseño curricular, sino que también permiten 
alinear los objetivos de aprendizaje con modelos de competencias profesionales basadas en evidencia 
y con las demandas reales del entorno laboral (Moraes et al., 2018; Palmer et al., 2017). 

En este contexto, la Facultad de Administración y Dirección de Empresas (FADE) de la Universitat 
Politècnica de València (UPV) ha implantado un sistema institucional de AoL plenamente alineado con 
el Estándar 5 de la AACSB. Esta iniciativa no responde únicamente a las exigencias de acreditación, 
sino que forma parte de una estrategia académica más amplia para asegurar que el estudiantado 
alcanza los resultados de aprendizaje previstos. El sistema se fundamenta en el proyecto competencial 
institucional de la UPV, que estructura la formación en torno a cinco dimensiones clave: compromiso 
ético, medioambiental y social; pensamiento crítico; comunicación eficaz; trabajo en equipo y liderazgo; 
y responsabilidad y toma de decisiones. 

mailto:mabagri@doe.upv.es
mailto:ambapui@upv.es
mailto:macamar3@esp.upv.es
mailto:jdomenech@upvnet.upv.es
mailto:arferpla@upv.es
mailto:anpeisig@omp.upv.es
mailto:fpolo@esp.upv.es
mailto:frarisan@upv.es
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El presente artículo describe el proceso de diseño e implementación del sistema AoL en FADE, su 
estructura metodológica, los instrumentos empleados para la recogida de evidencias, los resultados 
obtenidos en el primer ciclo de evaluación y las mejoras propuestas. La experiencia muestra cómo una 
facultad pública puede construir un sistema de evaluación de competencias riguroso, sostenible y útil 
para la mejora continua de la docencia. 

2. Objetivos

El objetivo principal de este artículo es describir el diseño e implantación del sistema AoL desarrollado 
por la FADE en el marco del Estándar 5 de la AACSB. Este sistema tiene como finalidad garantizar que 
el estudiantado alcanza los resultados de aprendizaje establecidos en los planes de estudio, mediante 
una estrategia basada en la recogida sistemática de evidencias, el análisis de resultados y la aplicación 
de mejoras continuas en la docencia. 

Asimismo, el artículo busca mostrar cómo este modelo permite integrar la evaluación de competencias 
de forma efectiva en el currículo, con instrumentos adecuados y procesos sostenibles, contribuyendo 
tanto al cumplimiento de los estándares tanto de la UPV como internacionales así como al 
fortalecimiento de la calidad académica en una institución pública. 

3. Desarrollo de la innovación

La implantación del sistema de AoL en FADE se ha desarrollado siguiendo una metodología 
estructurada en siete pasos adaptada a las particularidades institucionales de la UPV. Este modelo se 
articula a partir de un componente clave: los mapas competenciales. 

Los mapas competenciales constituyen el eje organizativo del sistema AoL. Para cada titulación, se 
identifican un conjunto de resultados de aprendizaje (RA) alineados con las cinco dimensiones del 
proyecto competencial institucional de la UPV que consta de 4 RA por dimensión. Cada RA se ubica 
en el plan de estudios mediante un mapeo que indica su tratamiento progresivo: introducción (I), énfasis 
(E), evaluación (A) o embeber/integración (EM). Este mapeo permite representar gráficamente dónde 
y cómo se trabaja cada competencia a lo largo del currículo, garantizando una distribución coherente, 
gradual y efectiva. En la Figura 1, se presenta un ejemplo del mapa competencial del grado de 
Administración y Dirección de Empresas. 
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Fig. 1. Mapa competencial del grado Administración y Dirección de Empresas. Fuente: elaboración propia. 

El desarrollo del sistema continúa con la fijación de objetivos de rendimiento para cada RA, establecidos 
a partir del análisis de datos previos y criterios académicos. Estas metas sirven como referencia para 
valorar si el nivel competencial alcanzado por el estudiantado se ajusta a lo esperado. En cuanto a la 
recogida de evidencias, se emplean instrumentos de evaluación directos e indirectos. Entre los directos 
destacan las rúbricas aplicadas en el Trabajo de Fin de Grado o de Máster (TFG/TFM), así como las 
calificaciones obtenidas en asignaturas clave, interpretadas como agregaciones de desempeño bajo 
un modelo tipo assessment center. Las medidas indirectas se recogen a través de prácticas curriculares 
y extracurriculares, incluyendo informes y valoraciones de tutores o entidades colaboradoras. 

Los resultados de cada ciclo de evaluación son analizados por las comisiones académicas de titulación, 
que emiten un informe anual. Este informe identifica áreas de mejora y sugiere ajustes metodológicos 
o curriculares. La trazabilidad del sistema se garantiza mediante la inclusión de la información del mapa
competencial en las guías docentes de las asignaturas, donde se especifica el tipo de tratamiento de
cada RA (I, E, A, EM). Finalmente, el sistema opera bajo un enfoque de mejora continua. Las acciones
derivadas del análisis del primer ciclo de evaluación (curso 2023–2024) se implementarán en 2024–
2025, y su efectividad será verificada en el segundo ciclo previsto para julio de 2025, cerrando así el
ciclo de calidad (“close the loop”).

4. Resultados

La implantación del sistema AoL en FADE ha culminado su primer ciclo de medición durante el curso 
académico 2023–2024. Durante este proceso, se han evaluado los resultados de aprendizaje (RA) 
definidos en cada programa, aplicando medidas directas e indirectas previamente establecidas. Estas 
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evaluaciones se han contrastado con los performance targets (PT) fijados por titulación para cada RA, 
a fin de valorar el nivel de logro competencial del estudiantado. 

La Figura 2 presenta los resultados de la primera medición para los cinco programas académicos de la 
Facultad: el Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE), el Grado en Gestión y 
Administración Pública (GAP), y los másteres universitarios en Dirección Financiera y Fiscal (MUDFF), 
en Social Media y Comunicación Corporativa (MUSMCC), y en Gestión de Empresas, Productos y 
Servicios (MUGEPS). En esta figura, se visualiza para cada RA si se ha alcanzado o no el PT 
establecido, permitiendo un análisis transversal entre titulaciones y dimensiones competenciales. Las 
competencias se codifican siguiendo el proyecto institucional de la Universitat Politècnica de València, 
y su definición puede consultarse en: https://www.upv.es/entidades/vpec/proyecto-de-actualizacion-de-
competencias-transversales/. 

Los resultados reflejan un desempeño muy positivo en varios programas, especialmente en los 
másteres MUSMCC y MUDFF, donde muchas competencias han alcanzado o superado ampliamente 
sus PT. Por ejemplo, en MUSMCC se observa un 100 % de logro en C3 RA 3.2 y C4 RA 4.2, lo que 
evidencia un alto nivel de desarrollo en liderazgo y comunicación efectiva. En MUDFF, destacan 
igualmente los resultados en responsabilidad y toma de decisiones (C5 RA 5.4 con un 88 % sobre un 
PT del 85 %). 

En los programas de grado, el rendimiento ha sido más desigual. En ADE, se han superado los PT en 
competencias como compromiso social (C1 RA 1.1: 77 % frente a un PT del 70 %) o creatividad (C2 
RA 2.2: 89 % frente a un PT del 85 %). No obstante, se han identificado áreas de mejora como la toma 
de decisiones (C5 RA 5.1 y RA 5.4), así como la comunicación oral (C4 RA 4.1 y RA 4.3). En GAP, los 
resultados muestran también variabilidad, con fortalezas en liderazgo (C3 RA 3.2: 85 %) y debilidades 
en innovación (C2 RA 2.3: 64 % frente a un PT del 80 %). 

Estos datos han sido analizados por las comisiones académicas de titulación, que han elaborado 
informes de seguimiento específicos y propuesto acciones de mejora orientadas a reforzar las 
competencias con menor grado de cumplimiento. Entre estas acciones, se incluyen la revisión de 
metodologías docentes, el rediseño de actividades evaluativas y la mejora de la coordinación entre 
asignaturas. Como parte de estas medidas, se han desarrollado materiales didácticos como una guía 
práctica sobre comunicación estructurada, un recurso multimedia Polimedia para trabajar habilidades 
comunicativas, y se han incorporado actividades PBL (aprendizaje basado en problemas) en 
asignaturas clave. Además, en el Grado en GAP se ha planteado un reto de innovación en 
administración pública vinculado al TFG, y se ha diseñado una guía multimedia paso a paso para 
mejorar el uso de herramientas de citación académica. 

 
Fig. 2. Resultados de la primera medición del AoL (curso 2023-2024). Fuente: elaboración propia. 

5. Conclusiones 

El sistema de Aseguramiento del Aprendizaje implantado en FADE ha permitido establecer un modelo 
institucional efectivo para evaluar el desarrollo competencial del estudiantado, integrando tanto 
medidas directas como indirectas y alineado con el Estándar 5 de la AACSB. Su diseño, basado en 
mapas competenciales, garantiza una trazabilidad clara del tratamiento de los resultados de 
aprendizaje (RA) en cada asignatura y facilita su seguimiento a lo largo del plan de estudios. 

El primer ciclo de medición ha proporcionado evidencias consistentes sobre el grado de consecución 
de los RA en las cinco titulaciones de la facultad, identificando fortalezas —como el compromiso ético 
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o la creatividad— y áreas de mejora —como la toma de decisiones o la comunicación oral—. A partir
de estos resultados, se han generado propuestas específicas de mejora que se aplicarán en el siguiente
curso académico, completando así el ciclo de calidad previsto.

Más allá del cumplimiento de estándares internacionales, el sistema AoL ha servido para consolidar 
una cultura de evaluación y mejora continua, basada en datos y alineada con los objetivos 
institucionales. Como siguiente paso, será fundamental verificar el impacto de las acciones correctoras 
adoptadas mediante el análisis de los resultados del segundo ciclo de medición, previsto para julio de 
2025. Este ejercicio permitirá valorar la efectividad de las medidas implementadas y ajustar, si es 
necesario, los procesos de enseñanza y evaluación, reforzando así el compromiso de FADE con una 
formación basada en la evidencia y orientada a la excelencia. 
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Resumen 
Como parte de un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa bajo la modalidad de “Equipo Emergente” 
(PIME-E), financiado por la Universitat Politècnica de València (UPV), este trabajo pretende conocer la 
percepción que el alumnado tiene con respecto al uso de la gamificación en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Con la finalidad de facilitar la comprensión de la materia a los estudiantes, incrementar su 
motivación y aumentar la participación activa en el aula, se han diseñado e implementado diferentes 
actividades de gamificación en la asignatura Introducción a la Contabilidad, impartida en el Grado en 
Administración y Dirección de Empresas (ADE), y los Dobles Grados de Ingeniería Informática y ADE 
(IADE) y Turismo y ADE (TADE), que ofrece el Campus de Alcoy de la UPV. Los resultados revelan 
que los estudiantes valoran la gamificación como un elemento útil para el aprendizaje y el desarrollo 
académico, eficaz para reforzar contenidos prácticos y competencias transversales, y mejorar la 
interacción profesor-estudiante. 

Palabras clave: gamificación; educación universitaria; contabilidad; innovación educativa; ADE. 

1. Introducción 

Desde la incorporación del sistema español al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el 
modelo educativo ha apostado por estrategias que sitúan al estudiante como protagonista (De Arriba, 
2008; Espinilla et al., 2010), impulsando el uso de metodologías activas, que promueven la interacción, 
aumentan la motivación y favorecen el aprendizaje autónomo (Camacho-Miñano et al., 2012; Llorens-
Largo et al., 2016; Sierra y Fernández-Sánchez, 2019). 

Entre estas metodologías activas, la gamificación se ha consolidado como una práctica eficaz en 
distintos niveles y disciplinas. Ésta se basa en los principios de motivación intrínseca, disfrute intenso, 
autosuficiencia, autonomía, y experimentación activa y conexión con contextos auténticos (Perrotta et 
al., 2013). Además, contribuye a una formación más significativa al desarrollar competencias clave 
como el trabajo en equipo y el pensamiento crítico (Calvo-Roselló y López-Rodríguez, 2021). Asimismo, 
su implementación ha demostrado mejoras en la retención de conocimientos y en la actitud del 
estudiantado hacia el aprendizaje (Sánchez-Martín et al., 2012), mejoras en el rendimiento académico 
y en la capacidad del alumnado para resolver situaciones complejas (Álvaro-Tordesillas et al., 2020; 
Huang et al., 2020). En este escenario, los juegos educativos se consolidan como recursos 
pedagógicos eficaces por su capacidad para captar el interés del estudiantado y facilitar un aprendizaje 
más dinámico, reduciendo la percepción de esfuerzo vinculada al estudio tradicional. Al incorporar 
componentes cognitivos y de desafío intelectual, se consolidan como recursos didácticos valiosos tanto 
dentro como fuera del aula. Su aplicabilidad transversal favorece un aprendizaje significativo desde un 
enfoque recreativo y motivador (Demyda et al., 2018). 

La presente investigación se inscribe en el marco del proyecto titulado “Diseño, desarrollo e 
implementación de recursos didácticos interactivos y actividades de gamificación para la docencia en 
microeconomía y contabilidad”, cuyo objetivo principal es promover una mejor comprensión de los 
contenidos de economía y contabilidad, incrementar el interés del estudiantado por estas disciplinas y 
fortalecer su motivación mediante el uso de estrategias de gamificación y recursos interactivos. 

A continuación, se detalla la estructura del presente trabajo. La sección 2 expone el objetivo de la 
investigación y el contexto educativo en el que se ha desarrollado la propuesta de innovación docente. 
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La sección 3 describe el desarrollo de la innovación. En la sección 4, se presenta la metodología 
empleada. La sección 5 muestra los resultados obtenidos. Finalmente, la sección 6 ofrece las 
conclusiones. 

2. Objetivo y contexto de aprendizaje

A través del presente trabajo, se realiza un análisis exploratorio sobre la percepción que el alumnado 
tiene con respecto al uso de recursos de gamificación en la formación contable. Para este fin, se 
implementaron recursos de gamificación en la asignatura de Introducción a la Contabilidad impartida 
en el Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE), el Doble Grado de Ingeniería 
Informática y ADE (IADE) y el Doble Grado de Turismo y ADE (TADE), que ofrece el Campus de Alcoy 
de la UPV. 

La titulación de ADE cuenta con un total de 240 créditos, distribuidos en cuatro cursos académicos. En 
cuanto a las dobles titulaciones, el número de créditos es de 373,5 en IADE y 360 en TADE, distribuidos 
en cinco cursos. Las asignaturas se agrupan en los siguientes módulos: materias básicas, materias 
obligatorias, materias optativas, prácticas externas y Trabajo Fin de Grado (Tabla 1). 

Tabla 1. Créditos establecidos para obtener la titulación 

Titulación Créditos 
Básicos 

Créditos 
Obligatorios 

Créditos 
Optativos 

Créditos 
Prácticas 
externas 

Créditos 
TFG Total 

ADE 60,0 127,5 45,0 0,0 7,5 240,0 
IADE 96,0 220,5 37,5 0,0 19,5 373,5 
TADE 72,0 177,0 73,5 18,0 19,5 360,0 

La asignatura Introducción a la Contabilidad, de 6 créditos, es una materia básica, que se imparte en 
el semestre B del primer curso. De los 6 créditos, 3 se destinan a teoría de aula, 1,4 a prácticas de aula, 
1,2 a prácticas informáticas y 0,4 a seminarios. y. En cuanto al estudiantado matriculado en el curso 
2024/2025, los estudiantes de ADE suponen el 66,9% del total, mientras que el 33,1% pertenece a las 
dobles titulaciones. 

3. Desarrollo de la innovación educativa

Con la finalidad de facilitar la comprensión de la materia por parte de los estudiantes, incrementar su 
motivación y aumentar la participación activa en el aula, se diseñaron varios recursos de gamificación 
para asimilar y afianzar la terminología básica, como sopas de letras y crucigramas (Figura 1). Estos 
recursos se emplearon durante las sesiones de seminario y quedaron a disposición del alumnado para 
su libre uso. 

Fig. 1. Sopa de letras y crucigrama. Fuente: Bollas-Araya (2024) 

4. Metodología

Al inicio y al final de la experiencia, se aplicaron cuestionarios ad-hoc al estudiantado participante. 
Todos los estudiantes matriculados que firmaron el consentimiento informado fueron incluidos, sin 
criterios de exclusión. Los cuestionarios recogían variables sociodemográficas, preguntas de respuesta 
cerrada y preguntas de escala Likert de 5 puntos (i.e. Totalmente en desacuerdo, En desacuerdo, 
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Indiferente, De acuerdo, Totalmente de acuerdo). Los datos fueron pseudonimizados para garantizar 
la confidencialidad. En el proyecto participaron 73 estudiantes, mayoritariamente menores de 23 años 
y con predominio masculino (70,3%). La mayoría accedió a la universidad vía bachillerato (79,7%). Las 
calificaciones de acceso son moderadas, con pocos casos de notas excelentes. El 79,7% se dedica 
exclusivamente a estudiar. Por titulaciones, el 65,6% cursa ADE, el 29,7% IADE y el 4,7% TADE. 

5. Resultados 

Los resultados previos a la experiencia (Tabla 2) indican que el 79,7% de los estudiantes nunca ha 
participado en un proyecto de innovación docente, aunque el 59,4% lo percibe como una oportunidad 
de crecimiento académico. En la UPV, las competencias clave incluyen compromiso social, innovación, 
trabajo en equipo, comunicación y responsabilidad; el 60,9% del estudiantado las conoce, aunque si se 
les expresa mediante el concepto de “soft-skills”, les resulta más familiar (76,6%). Además, el 73,4% 
considera que desarrollar estas habilidades en el aula mejoran el aprendizaje. Respecto a la asignatura, 
sólo el 57,9% mostraba interés, aunque el 87,5% valora la práctica como fundamental para asimilar 
conocimientos. Con relación a la gamificación, el 39,1% conoce el concepto, y el 71,9% cree que puede 
mejorar el aprendizaje. Por otra parte, el 86% considera relevante la interacción entre estudiantes y 
profesores. 

Los resultados tras la experiencia (Tabla 3) revelan que el 71,9% de los estudiantes la recomiendan, 
mientras que el 78,1% considera que ha supuesto una oportunidad de crecimiento académico. Además, 
el 62,5% reconoce que la gamificación incrementó su interés por la asignatura, el 75% valora que 
contribuye a repasar conceptos, y el 81,3% señala que complementa los ejercicios prácticos. El 75% 
califica las actividades gamificadas como amenas y divertidas, mientras que un 62,5% las encontró 
interesantes. Finalmente, el 68,8% considera que la gamificación favorece el desarrollo de las soft-
skills, y el 71,9% señala una mejora en la interacción entre profesor y estudiante, lo cual potencia el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Tabla 2. Resultados de la encuesta previa a la experiencia 
 No Sí       
 n % n %       
¿Alguna vez ha participado en 
un proyecto de innovación 
docente? 

51 79,70 13 20,30       

 Totalmente 
de acuerdo 

De 
acuerdo Indiferente En 

desacuerdo 
Totalmente 

en 
desacuerdo 

 n % n % n % n % n % 
Participar en el proyecto de 
innovación docente supondrá 
una oportunidad para crecer 
académicamente 

9 14,10 29 45,30 22 34,40 1 1,60 3 4,70 

 No Sí       
 n % n %       
¿Conoce las competencias 
transversales de la UPV? 25 39,10 39 60,90       

¿Conoce el concepto de soft-
skills? 15 23,40 49 76,60       

 Totalmente 
de acuerdo 

De 
acuerdo Indiferente En 

desacuerdo 
Totalmente 

en 
desacuerdo 

 n % n % n % n % n % 
Desarrollar las soft-skills en el 
aula puede ayudar al proceso 
de enseñanza-aprendizaje 

16 25,00 31 48,40 13 20,30 0 0,00 4 6,30 

 Muy 
interesante Interesante Indiferente Poco 

interesante 
Nada 

interesante 
 n % n % n % n % n % 
Nivel de interés en la 
asignatura 4 6,30 33 51,60 19 29,70 4 6,30 4 6,30 
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Totalmente 
de acuerdo 

De
acuerdo Indiferente En 

desacuerdo 
Totalmente 

en 
desacuerdo 

n % n % n % n % n % 
Para adquirir el conocimiento 
básico en la asignatura es 
necesaria la práctica 

26 40,60 30 46,90 6 9,40 1 1,60 1 1,60 

Comprender la teoría es 
fundamental, pero la práctica 
en la materia es igual o incluso 
más importante para asimilar 
conceptos 

24 37,50 32 50,00 7 10,90 0 0,00 1 1,60 

No Sí 
n % n % 

¿Ha escuchado el concepto de 
“gamificación” o 
“ludificación”? 

39 60,90 25 39,10 

Totalmente 
de acuerdo 

De
acuerdo Indiferente En 

desacuerdo 
Totalmente 

en 
desacuerdo 

n % n % n % n % n % 
Utilizar técnicas propias de 
juegos en el aula mejoraría el 
aprendizaje de conceptos en 
las asignaturas 

17 26,60 29 45,30 13 20,30 4 6,30 1 1,60 

La mejor interacción 
estudiante-profesor puede 
contribuir al desarrollo del 
proceso de enseñanza-
aprendizaje 

27 42,20 28 43,80 5 7,80 2 3,10 2 3,10 

Tabla 3. Resultados de la encuesta tras la experiencia 

Totalmente 
de acuerdo 

De 
acuerdo 

Indiferent
e 

En 
desacuerdo 

Totalmente 
en 

desacuerdo 
n % n % n % n % n % 

¿Recomendaría la experiencia al 
estudiantado? 10 31,30 13 40,60 7 21,90 2 6,30 0 0,00 

¿Considera que ha supuesto una 
oportunidad para crecer 
académicamente? 

7 21,90 18 56,30 6 18,80 0 0,00 1 3,10 

Las actividades contribuyen a 
aumentar el interés por la 
asignatura 

7 21,90 13 40,60 10 31,30 2 6,30 0 0,00 

¿Considera que las actividades 
le han ayudado a repasar los 
conceptos de la asignatura? 

10 31,30 14 43,80 7 21,90 1 3,10 0 0,00 

Las actividades realizadas 
ayudan a asimilar la teoría y 
complementan los ejercicios 

9 28,10 17 53,10 4 12,50 2 6,30 0 0,00 

Las actividades han resultado 
amenas y divertidas 12 37,50 12 37,50 4 12,50 4 12,50 0 0,00 

¿Considera que el nivel de 
dificultad de las cuestiones a 
resolver ha sido elevado? 

9 28,10 9 28,10 9 28,10 5 15,60 0 0,00 

Las cuestiones a resolver han 
sido interesantes 5 15,60 15 46,90 9 28,10 3 9,40 0 0,00 

La duración de las actividades 
ha sido corta 4 12,50 12 37,50 6 18,80 6 18,80 4 12,50 

Las actividades deberían contar 
con un mayor número de 
cuestiones y más variadas 

13 40,60 10 31,30 7 21,90 1 3,10 1 3,10 

Las actividades han permitido 
desarrollar las soft-skills 7 21,90 15 46,90 8 25,00 2 6,30 0 0,00 
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¿Considera que ha mejorado la 
interacción estudiante-profesor? 8 25,00 15 46,90 7 21,90 1 3,10 1 3,10 

¿Considera que la interacción 
estudiante-profesor contribuye al 
desarrollo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje? 

13 40,60 11 34,40 6 18,80 1 3,10 1 3,10 

 

6. Conclusiones y futuras líneas de investigación 

En los últimos años, la docencia universitaria ha incorporado metodologías activas para fomentar la 
participación estudiantil y aumentar el interés por las asignaturas. Este trabajo presenta una propuesta 
de gamificación en la asignatura de Introducción a la Contabilidad, en los grados de ADE, IADE y TADE 
en el Campus de Alcoy de la UPV. 

La experiencia ha permitido al profesorado adoptar un rol más facilitador y ha promovido una mayor 
motivación e implicación del alumnado, como señalan Medina y Delgado (2020). Según la percepción 
estudiantil, aunque el interés inicial por la asignatura era limitado, la gamificación se valora como un 
elemento útil para el aprendizaje y el desarrollo académico. Además, esta metodología ha demostrado 
ser eficaz para reforzar contenidos prácticos y competencias transversales, y mejorar la interacción en 
el aula. 

Actualmente, las herramientas desarrolladas se están aplicando en otras titulaciones y campus, con el 
objetivo de ampliar el alcance del proyecto. Además, con la intención de fomentar el uso interdisciplinar 
de la gamificación, se prevé ampliar la aplicación y el estudio a otras asignaturas del área contable y 
fiscal. 
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Resumen 
Esta comunicación presenta una experiencia de innovación docente llevada a cabo en el Grado en 
Gestión y Administración Pública (GGAP), orientada a reforzar la competencia del estudiantado en el 
uso de hojas de cálculo. El proyecto parte de un diagnóstico inicial que evidenció la dispersión y falta 
de progresión en los aprendizajes vinculados a esta competencia, así como una escasa coordinación 
entre asignaturas. Para dar respuesta a esta necesidad, se diseñó una herramienta formativa basada 
en recursos multimedia, organizada en bloques temáticos, y vinculada a una certificación formal emitida 
por la universidad. 

La intervención se estructuró en tres fases: evaluación del nivel competencial, diseño de un itinerario 
formativo accesible a través de PoliformaT, y pilotaje con estudiantes de tercer y cuarto curso. El 
seguimiento del espacio virtual mostró una participación significativa, con más del 60 % del alumnado 
accediendo activamente al entorno, y un tiempo medio de estancia superior a 110 minutos por sesión. 
El análisis de los accesos revela que los recursos más consultados fueron aquellos relacionados con 
fundamentos de Excel, gestión de datos y resolución de casos prácticos, lo que evidencia una utilización 
alineada con las tareas consideradas prioritarias por el profesorado y el comité asesor. Estos resultados 
indican que el catálogo de recursos ha sido útil tanto para el aprendizaje autónomo del estudiantado 
como para su integración en la docencia. Asimismo, la herramienta ha favorecido la coherencia en la 
progresión de aprendizajes y ha facilitado la coordinación docente entre asignaturas. 

Palabras clave: innovación docente, competencias digitales, hojas de cálculo, certificación, 
empleabilidad, gestión pública, coordinación docente, TIC, formación universitaria, aprendizaje 
autónomo. 

1. Introducción 

En el contexto actual de transformación digital, las competencias instrumentales vinculadas al uso de 
tecnologías como Microsoft Excel son fundamentales para la gestión eficiente en organizaciones 
públicas y privadas (Kelly et al., 2023; Cedeño, 2023). Diversos estudios destacan su valor tanto en la 
contabilidad como en la gestión administrativa, evidenciando su creciente integración en planes de 
estudio y programas de capacitación profesional (Llerena, 2023; Sigit et al., 2023; Setiawan et al., 
2022). El dominio de Excel se asocia con mejoras en la toma de decisiones, elaboración de informes y 
análisis de datos (Kelly et al., 2023; Cedeño, 2023). En la administración pública, su uso favorece la 
transparencia y la eficiencia, como demuestran intervenciones formativas recientes (Sigit et al., 2023). 
Sin embargo, persiste una brecha entre las competencias adquiridas en la universidad y las requeridas 
por el mercado laboral (Cappelli, 2015; Oliver et al., 2000), especialmente en tareas avanzadas. 
Además, su uso inapropiado puede generar errores relevantes (Santiari & Rahayuda, 2022). En el 
Grado en Gestión y Administración Pública (GGAP) de la UPV, esta problemática se traduce en una 
formación fragmentada, sin un itinerario claro para la adquisición progresiva de la competencia. El 
proyecto CalcGAP aborda esta carencia mediante una propuesta estructurada de mejora y certificación. 
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2. Objetivos

El objetivo general es presentar una experiencia de innovación docente desarrollada en el (GGAP), 
centrada en la creación e implementación de una herramienta formativa para mejorar la competencia 
del estudiantado en hojas de cálculo. La propuesta se enmarca en la necesidad de reforzar las 
competencias digitales como parte de la formación transversal para la gestión pública y privada. 

A partir de este objetivo general, se plantean los siguientes objetivos específicos: 

- Describir el proceso de diagnóstico que permitió identificar la dispersión de aprendizajes y la
falta de progresión en la competencia en hojas de cálculo en el GGAP.

- Exponer los criterios pedagógicos y técnicos empleados para el diseño de una herramienta de
apoyo al aprendizaje basada en recursos abiertos, estructurados y adaptables.

- Mostrar el desarrollo e implementación de un catálogo de recursos multimedia y su integración
en un entorno virtual accesible para profesorado y estudiantado.

- Compartir la estrategia de certificación diseñada, en colaboración con ASIC, para formalizar el
reconocimiento institucional de la competencia adquirida.

- Reflexionar sobre el valor añadido de esta experiencia para la mejora de la coordinación
docente, la calidad formativa del título y la empleabilidad del estudiantado.

3. Desarrollo de la innovación

Se ha seguido un enfoque metodológico mixto, estructurado en tres fases sucesivas para recoger 
evidencias sobre la utilidad, aplicabilidad y efectividad de la herramienta de innovación docente 
desarrollada. 

Fase I: Diagnóstico del estado competencial 
El primer paso consistió en analizar el grado de integración del aprendizaje de hojas de cálculo en el 
Grado en Gestión y Administración Pública. Para ello, se elaboró un inventario de asignaturas que 
incluían prácticas con hojas de cálculo, identificando los cursos y semestres en los que se desarrollaban 
y los contenidos específicos vinculados a esta competencia. Este análisis permitió detectar la ausencia 
de un itinerario formativo estructurado y la heterogeneidad en los niveles de exigencia. 

De forma complementaria, se diseñaron y aplicaron dos rúbricas: una dirigida al profesorado, para 
valorar el nivel alcanzado por el alumnado en distintas tareas relacionadas con hojas de cálculo; y otra 
dirigida a un comité asesor formado por profesionales del ámbito público y privado, para estimar el nivel 
de necesidad de esas mismas tareas en entornos laborales reales. 

Fase II: Diseño de la herramienta de intervención 
Con base en los resultados de la fase anterior, se procedió al diseño de una herramienta docente 
específica: un curso de formación y certificación en competencias de hojas de cálculo, alineado con las 
tareas y habilidades identificadas como necesarias. El contenido del curso se construyó a partir de 
materiales multimedia existentes en repositorios institucionales (media.upv.es, edx), con un enfoque 
modular que permitiera su implementación flexible en diferentes momentos del grado. 

Esta fase incluyó también un proceso de revisión y validación de los contenidos y su correspondencia 
con las rúbricas previamente aplicadas, asegurando la cobertura de todos los elementos 
competenciales relevantes. Además, se definieron los criterios de evaluación y los requisitos para la 
obtención de una certificación formal expedida por ASIC (Área de Sistemas de Información y 
Comunicación de la UPV). 

Fase III: Pilotaje, observación y valoración de resultados 
La tercera fase consistió en el pilotaje del curso con estudiantes de tercer y cuarto curso del GGAP. Se 
recogieron datos de seguimiento, nivel de participación, resultados obtenidos en las actividades 
propuestas, y percepción del alumnado sobre la utilidad y pertinencia de la herramienta. Asimismo, se 
realizaron entrevistas semiestructuradas con profesorado participante y miembros del comité asesor 
para valorar el impacto del curso sobre la coordinación docente, la mejora del aprendizaje y el 
reconocimiento de la competencia en entornos profesionales. 
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4. Resultados 

Diagnóstico del estado competencial 
El análisis inicial reveló que el uso de hojas de cálculo está presente en 32 asignaturas del GGAP 
(Tabla 1), distribuidas a lo largo de los cuatro cursos del grado, lo que representa una cobertura amplia 
pero desestructurada.  

Tabla 1. Número de asignaturas y créditos por curso con uso de hojas de cálculo 

Curso Nº asignaturas Créditos estimados Tipo de uso dominante 
1º 5 18 Introducción y operaciones básicas 
2º 9 24 Operaciones, funciones simples 
3º 10 22 Gráficos, funciones condicionales 
4º 8 20 Tablas dinámicas, consolidación 

 

La información recopilada a través de rúbricas aplicadas al profesorado indicó una falta de progresión 
clara en el nivel de competencia adquirido por el estudiantado, especialmente en tareas intermedias y 
avanzadas (Tabla 2). Por su parte, el comité asesor se valoró las tareas recogidas en la rúbrica como 
"necesarias" o "muy necesarias" en más del 85 % de los casos. Por ejemplo, tareas como “crear y 
administrar hojas de cálculo y libros”, “formatear celdas e intervalos” o “crear gráficos” fueron 
consideradas muy necesarias por más del 70 % de los expertos.  

En contraste, los profesores valoraron que el alumnado solo alcanza niveles adecuados en la creación 
de hojas y gráficos, mientras que en aspectos como “crear tablas”, “usar fórmulas condicionales”, 
“configurar libros para distribución” o “utilizar tablas dinámicas”, predominaban las respuestas de “No 
alcanzado” o “En desarrollo”. Esta discrepancia subraya el desajuste entre la formación efectiva y las 
competencias demandadas por el mercado laboral. 

Tabla 2. Tareas evaluadas en la rúbrica y discrepancia entre valoración docente y profesional 

Tarea evaluada Valoración docente (1–5) Valoración comité asesor (1–5) 
Introducir datos y dar formato básico 4.2 4.5 
Crear gráficos 3.8 4.6 
Utilizar funciones condicionales 2.9 4.4 
Manejar tablas dinámicas 2.4 4.7 
Automatización básica (fórmulas, macros) 1.9 4.2 

 

Elaboración de una herramienta de mejora y certificación 
Con base en los resultados de la fase de diagnóstico, se diseñó un catálogo de recursos multimedia, 
con un total de 69 archivos. Estos recursos, disponibles en plataformas como media.upv.es y edx, 
fueron organizados en un site estructurado de acceso abierto a través de Poliformat, dirigido al 
estudiantado de tercer y cuarto curso y a los profesores participantes y que lo soliciten (Figura 1). 

Figura 1: Opciones de herramientas de hojas de cálculo 
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Resultados del pilotaje 
Los datos de uso del espacio virtual CalcGAP en PoliformaT indican una participación significativa, con 
160 estudiantes que accedieron al sitio y un tiempo medio de estancia por visita superior a 110 minutos, 
lo que sugiere un uso prolongado y posiblemente guiado de los materiales. La herramienta de Recursos 
ha alxanzado 615 eventos registrados, lo cual confirma el valor del catálogo multimedia elaborado para 
el proyecto. Aunque solo el 45 % de los archivos han sido abiertos al menos una vez, esto puede 
deberse a la estructuración modular de los contenidos, que permite rutas de aprendizaje diferenciadas. 

Tabla 3. Resultados de participación y rendimiento del pilotaje 

Indicador Valor 
Visitas totales al sitio 475 
Usuarios matriculados 262 
Usuarios que han accedido al sitio 160 (61 %) 
Tiempo medio de estancia por visita 111,2 minutos 
Número total de archivos disponibles 69 
Archivos abiertos al menos una vez 31 (45 %) 
Archivo más abierto Descripción de los itinerarios 

Se muestra una tendencia clara por parte del estudiantado a consultar de forma prioritaria aquellos 
recursos vinculados con las tareas consideradas esenciales por el profesorado y el comité asesor. Entre 
los materiales más utilizados se encuentran los módulos dedicados a “Excel: Fundamentos y 
herramientas”, “Gestión de datos”, “Casos prácticos de uso” y “Excel avanzado: importación y análisis 
de datos”. 

Asimismo, los recursos relacionados con introducción y uso básico de funciones, operaciones 
elementales, y visualización de datos mediante gráficos, aunque más específicos, también han sido 
objeto de consultas recurrentes, lo que sugiere un uso alineado con la progresión propuesta por la 
herramienta. 

Este patrón de uso refuerza la hipótesis de que los materiales desarrollados responden a una necesidad 
real del alumnado y están correctamente orientados hacia la adquisición de competencias prácticas y 
transferibles. La correspondencia entre los contenidos consultados y las tareas clave de la rúbrica valida 
tanto el diseño curricular del itinerario formativo como su utilidad en términos de empleabilidad y 
desempeño profesional. 

Percepciones y coordinación docente 
El proyecto ha contribuido a una mayor coordinación horizontal y vertical entre asignaturas, con 
reuniones entre profesorado para consensuar los contenidos mínimos y su adecuación a las 
necesidades del mercado laboral. Esta coordinación ha sido destacada como un elemento clave para 
garantizar la implantación efectiva de la herramienta y para asegurar la progresión competencial del 
alumnado a lo largo del grado. 

Asimismo, los expertos del comité asesor han valorado de forma muy positiva la iniciativa, ya que la 
certificación explícita de esta competencia mejora la visibilidad del perfil del egresado frente a otros 
titulados del mismo ámbito que no disponen de este reconocimiento formal 

5. Conclusiones

El desarrollo del proyecto CalcGAP ha puesto de manifiesto la necesidad de incorporar mecanismos 
sistemáticos de formación y acreditación de competencias digitales en el GGAP. El diseño de una 
herramienta específica para mejorar la competencia en hojas de cálculo ha demostrado ser no solo 
viable, sino especialmente útil para dar respuesta a una carencia estructural en el plan de estudios: la 
ausencia de una secuencia coherente de aprendizajes que permitan consolidar esta competencia clave. 

Desde la perspectiva de la gestión académica, este tipo de iniciativas permiten avanzar en varias 
direcciones simultáneamente. Por un lado, mejoran la coordinación entre asignaturas, al fomentar la 
reflexión conjunta del profesorado sobre los contenidos, niveles de exigencia y metodologías vinculadas 
a una competencia común. Por otro, favorecen la visibilidad externa del título, ya que la certificación 
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específica de competencias técnicas añade valor al perfil del egresado y permite diferenciarlo en un 
mercado laboral cada vez más exigente. 

Además, la estrategia empleada ha demostrado que es posible diseñar una intervención con bajo coste, 
alto grado de reutilización de recursos institucionales y gran potencial de transferencia. Esto permite 
plantear la continuidad y ampliación del modelo a otros bloques de competencias digitales del título o 
incluso a otras titulaciones afines, sin necesidad de modificar formalmente el plan de estudios. 

A nivel de calidad interna, el proyecto ha contribuido a alinear objetivos formativos con expectativas 
profesionales, reforzando el vínculo entre el aprendizaje universitario y la empleabilidad. Esta alineación 
es esencial no solo para garantizar la pertinencia de la oferta formativa, sino también para responder 
con evidencia ante procesos de acreditación, autoevaluación o rediseño curricular. 

Por último, conviene destacar que este tipo de iniciativas no deben concebirse como acciones 
puntuales, sino como oportunidades para consolidar una cultura de mejora continua en la titulación. El 
enfoque competencial exige un seguimiento sistemático, mecanismos de evaluación formativa y 
canales de colaboración entre profesorado y agentes externos. La experiencia del CalcGAP puede 
servir como referencia para institucionalizar estas dinámicas y avanzar hacia un modelo más proactivo 
y orientado a resultados en la gestión del título. 
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Resumen 
El paso por la universidad ofrece una buena oportunidad para que los estudiantes potencien sus 
habilidades metacognitivas, estableciendo estrategias propias de aprendizaje que les conduzcan al 
éxito profesional. Además, la interacción entre los estudiantes, y entre estudiantes y profesores, se 
considera positiva para la consecución de un aprendizaje profundo. Tanto las habilidades 
metacognitivas como la interacción están presentes cuando se ejecuta una metodología activa en el 
aula, independientemente de la forma que adopte (aprendizaje basado en problemas, caso de estudio, 
gamificación, etc.). 

En este trabajo proponemos una herramienta de medida del desarrollo de las habilidades 
metacognitivas de los estudiantes y de la interacción en el aula después de la aplicación de una 
metodología activa. Para ello, contextualizamos los constructos en los que se basa este cuestionario y 
analizamos diferentes herramientas publicadas en la literatura científica. El propósito final es la difusión 
entre los estudiantes de asignaturas del área de organización de empresas de grado y postgrado para, 
posteriormente, analizar los datos. 

Este trabajo refleja algunos de los contenidos del Proyecto de Innovación y Mejora Educativa “La 
influencia de las metodologías activas en la interacción y en el desarrollo de habilidades 
metacognitivas”, PIME/23-24/390, de la Universitat Politècnica de València. 

Palabras clave: habilidades metacognitivas, interacción, metodologías activas, organización de 
empresas 

1. Introducción

Trabajar las habilidades metacognitivas en el aula a través de metodologías activas y considerando 
una adecuada interacción entre estudiantes y profesorado, puede mejorar significativamente el proceso 
de aprendizaje, la resolución de problemas y la toma de decisiones efectivas de los estudiantes (Canós-
Darós et al., 2021). En un estudio realizado por profesores de la Universitat Politècnica de València 
(UPV) en España y la Universidade Federal da Paraiba (UFPB) en Brasil, la autorregulación 
metacognitiva de los estudiantes de Grado en Administración y Dirección de Empresas de los dos 
países presentó puntuaciones medias muy bajas, indicando que los estudiantes necesitan mejorar la 
planificación, el control y la regulación cognitiva de las actividades que realizan en la universidad (Silva 
et al., 2019). Con este fin, se ha diseñado el Proyecto de Innovación y Mejora Educativa (PIME) “La 
influencia de las metodologías activas en la interacción y en el desarrollo de habilidades 
metacognitivas”, PIME/23-24/390, que busca fomentar habilidades metacognitivas en estudiantes de 
asignaturas del área de organización de empresas de la UPV y analizar su interacción en el aula con 
el uso de metodologías activas, desarrollando competencias como la autorreflexión, la planificación, el 
pensamiento crítico y la regulación del aprendizaje. 

Las metodologías activas favorecen que los estudiantes planifiquen y organicen su aprendizaje, al 
exigirles que definan objetivos, elaboren estrategias y gestionen adecuadamente su tiempo para 
realizar las tareas. Este proceso de autorregulación les ayuda a reconocer sus fortalezas y debilidades, 
y los impulsa a buscar formas de mejorar y aprender con mayor eficacia (Silva et al., 2024). En este 
contexto, la metacognición es necesaria para saber cómo realizar una determinada actividad, para 
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planificarla y supervisarla. El desarrollo de las habilidades metacognitivas difiere entre estudiantes y 
está influido por el apoyo recibido y su experiencia académica anterior. Estas capacidades también 
pueden seguir evolucionando más allá de la etapa universitaria, a medida que las personas enfrentan 
nuevos retos y continúan aprendiendo en su vida profesional. Por otra parte, las interacciones positivas 
en el aula incluyen relaciones cercanas y amistosas, comunicación fluida, y transmiten la sensación de 
que el profesor es una fuente confiable de apoyo, siendo esto un recurso clave para el aprendizaje. La 
interacción con los demás, ya sea con los compañeros de clase o con el profesor, proporciona 
oportunidades para reflexionar, compartir ideas, recibir retroalimentación y construir conocimiento de 
manera conjunta (Canós-Darós et al., 2024). 

2. Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es proponer una herramienta de medida en línea de las habilidades 
metacognitivas y la interacción en el aula en el contexto de la aplicación de una metodología activa. 

Los objetivos específicos son los siguientes: 

- Definir los conceptos de metodologías activas, habilidades metacognitivas e interacción en el aula.
- Describir distintas herramientas de medida de habilidades metacognitivas.
- Describir distintas herramientas de medida de la interacción en el aula.

3. Herramientas de medida de las habilidades metacognitivas y la interacción en
el aula 

Herramientas de medida de las habilidades metacognitivas 

Algunos cuestionarios para la medición de las habilidades metacognitivas de los estudiantes son 
(Santiago y Silva, 2023): 

- Metacognitive Awareness Inventory for College Students (MAICS). Es una versión adaptada del
Metacognitive Awareness Inventory (MAI), específicamente diseñada para evaluar la conciencia
metacognitiva en estudiantes universitarios. Se enfoca en la autorreflexión, planificación y
evaluación.

- Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI). Evalúa la comprensión de
estrategias metacognitivas de lectura, como la planificación, el control y la autorregulación.

- Learning and Study Strategies Inventory (LASSI). Es ampliamente utilizado para evaluar
estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios. La subsescala de Metacognitive
Awareness se centra en la conciencia metacognitiva y evalúa dimensiones como el conocimiento
de las estrategias, la planificación y la autorregulación.

- Cuestionario de Habilidades Metacognitivas (CHM). Evalúa los dos grandes componentes de la
metacognición: conocimiento y regulación.

- Escala de habilidades metacognitivas de Sandoval Benítez et al. (2020). Concreta los aspectos
metacognitivos que intervienen en el proceso de metaaprendizaje. En ella se establece la
necesidad de crear entornos de aprendizaje cercanos a la realidad, que motiven a los estudiantes
para que desarrollen sus propios procesos de autoaprendizaje y generen nuevos conocimientos.

Herramientas de medida de la interacción 

A continuación, se listan varios cuestionarios desarrollados para la medida de la interacción en el aula 
(Santiago y Silva, 2023): 

- Learning Environment Inventory (LEI). Tiene un objetivo doble: evaluar percepciones individuales
de los estudiantes sobre el ambiente del aula y evaluar el acceso al entorno de aprendizaje en el
aula como grupo.

- Questionnaire on Teacher Interaction (QTI). Mide el comportamiento/relaciones interpersonales
entre maestros y estudiantes en las aulas. Comprende dos dimensiones: proximidad e influencia.

- Adult Classroom Environment Scale (ACES). Evalúa el entorno de aprendizaje en la educación de
adultos, teniendo en cuenta los comportamientos docentes efectivos o los estilos de enseñanza.
Comporta implicaciones como identificar discrepancias entre las percepciones de estudiantes y
docentes sobre los entornos sociales; encontrar maneras de involucrar a los adultos para mejorar
la calidad general del ambiente, y motivar a los profesores a usar realimentación de los
estudiantes.
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- What Is Happening In this Class? (WIHIC). Evalúa las percepciones de los estudiantes sobre las
relaciones sociales y psicológicas que ocurren en los ambientes de aprendizaje.

4. Resultados

A partir del análisis de los cuestionarios previamente expuestos, el equipo de profesores del PIME 
decidió realizar un cuestionario para la medida del desarrollo de habilidades metacognitivas y la 
interacción en el aula después de la aplicación de una metodología activa. En concreto, se utilizó la 
herramienta de medida propuesta por Sandoval Benítez et al. (2020) para recopilar datos sobre las 
habilidades metacognitivas. 

Fig. 1. Texto de presentación de la herramienta de medida. Fuente: elaboración propia 

El cuestionario ha sido preparado usando Google Forms para facilitar la distribución y recolección de 
datos. Antes de empezar a contestar, el usuario puede leer el contexto y justificación del estudio, así 
como una breve definición de los conceptos clave y presentación del equipo de trabajo (ver Figura 1). 
Al final de este texto, el usuario da su consentimiento para participar en la investigación y publicar los 
resultados, y declara haber sido debidamente informado. 

La herramienta de medida consta de cuatro bloques de preguntas. En el primero, los estudiantes deben 
identificar la metodología activa aplicada por el profesor de entre las siguientes: aprendizaje basado en 
problemas, aprendizaje basado en proyectos, casos para enseñanza, películas, hackaton, comic, 
mapas conceptuales, panel de noticias, seminarios, scrum y “otros” (opción de escritura abierta). 

En el segundo bloque, se realizan preguntas demográficas y de información general para establecer 
categorizaciones en los análisis de datos posteriores (ver Tabla 1). 

Tabla 1. Preguntas demográficas y de clasificación y opciones de respuesta 

Preguntas Opciones de respuesta 

Área de su titulación Gestión/Ingeniería/Tecnología/Otro (respuesta abierta) 

Nombre de su titulación Respuesta abierta 

Su formación es de… Grado/Postgrado/Otro (respuesta abierta) 

Año en que inició los estudios Respuesta abierta 

Edad Respuesta abierta

Género Hombre/Mujer/Otro (respuesta abierta) 

Experiencia laboral Sí/No 

Actualmente… Solo estudio/Estudio y trabajo 

¿Has participado en algún programa de 
intercambio académico en otro país? 

Sí/No 

¿Has participado en algún proyecto social 
como voluntaria(o)? 

Sí/No 
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En el tercer bloque, los encuestados deben utilizar la siguiente frase para indicar su respuesta: Durante 
la utilización de la metodología activa en el aula…, completando la frase con las siguientes 
afirmaciones: 

1. …confié en mi potencial.
2. …consideré la clase interesante.
3. …sentí emociones positivas (ej.: alegría, entusiasmo).
4. …sentí comodidad para discrepar con mis compañeros(as).
5. …compartí mis experiencias personales con el grupo.
6. …tomé decisiones en el aula de forma participativa.
7. …sentí tensión cuando interactué con el(la) profesor(a).
8. …presté atención a lo que los demás decían durante la discusión en clase.
9. …presenté ideas y sugerencias que fueron consideradas durante la clase.
10. …sentí emociones negativas (ej.: miedo, ira, frustración).

La escala utilizada es de tipo Likert con cinco niveles: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo, y totalmente de acuerdo. 

En el cuarto y último bloque, se presentan varias frases relacionadas con las habilidades metacognitivas 
y la interacción en el aula, sobre las que el estudiantado debe reflexionar en el contexto de la 
metodología activa en la que ha participado, y contestar empleando una escala de Likert con cinco 
niveles de respuesta: nunca, casi nunca, a veces, casi siempre y siempre. Las afirmaciones a valorar 
son las siguientes: 

1. Comunico a mis compañeros mi falta de conocimiento relacionada con la clase.
2. Me concentro mucho en la clase.
3. Leo antes de realizar una actividad en clase.
4. Hago una simulación antes de empezar una actividad práctica.
5. Pregunto a mis compañeros cuando no entiendo algo.
6. Estudio inicialmente haciendo ejercicios; luego hago una simulación antes de ponerlo en

práctica.
7. Cuestiono continuamente si estoy progresando en las clases.
8. Verifico cada semana si mi rutina de estudios está de acuerdo con lo planeado.
9. Tengo más facilidad con tareas operativas que con tareas más complejas.
10. Consigo asociar conceptos entre la teoría y la práctica.
11. Me gusta compartir tiempo con mis compañeros.
12. Me pongo triste cuando mis compañeros me corrigen.

Para finalizar, existe la opción de responder abiertamente a la pregunta: ¿Hay alguna información 
adicional sobre la metodología activa vivida en el aula que te gustaría compartir?, y se muestra el 
agradecimiento del equipo de profesores por la colaboración en la recolección de datos. 

5. Conclusiones

Desarrollar habilidades metacognitivas en el aula mediante metodologías activas y fomentar una 
interacción adecuada entre estudiantes y con los profesores puede potenciar considerablemente el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes. En este trabajo hemos presentado una herramienta de 
medida on line que sirve para recoger datos de los estudiantes sobre el desarrollo de las habilidades 
metacognitivas y la interacción en el aula tras la implementación de una metodología activa (aprendizaje 
basado en problemas, caso de estudio, etc.). Para su elaboración, ha sido menester describir los tres 
constructos que aborda el cuestionario y revisar otras herramientas ya publicadas. 

En este momento, queda pendiente aplicar el cuestionario en las aulas, recoger los datos, y ver cuáles 
son los resultados, esto es, básicamente, cómo la aplicación de una metodología activa fomenta el 
desarrollo de habilidades metacognitivas de planificación, ejecución y control del aprendizaje, y la 
interacción entre estudiantes y entre el estudiante y el profesor. En principio, la difusión de la 
herramienta se realizará en el contexto de asignaturas de organización de empresas en títulos de grado 
y máster de la UPV, pero dado que el equipo de profesores es internacional, será interesante también 
comparar los resultados entre países, ofreciendo una perspectiva cross cultural. La herramienta está 
recomendada para ser utilizada en ámbitos universitarios, y es escalable de forma que se puede utilizar 
en asignaturas de cualquier tipo de área de conocimiento y en cualquier titulación. 
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Resumen 
La guía práctica sobre accesibilidad digital educativa, desarrollada por el Grupo de Trabajo de 
Diversidad e Inclusión de la UOC, responde a la necesidad urgente de adaptar las aulas virtuales a 
todos los perfiles estudiantiles, especialmente aquellos con discapacidades sensoriales, cognitivas y 
psicosociales. A través de un enfoque aplicado, identifica barreras comunes como la falta de subtítulos, 
contrastes visuales inadecuados o desorganización informativa, derivadas de decisiones pedagógicas 
y técnicas poco inclusivas. La guía ofrece recomendaciones concretas para mejorar la accesibilidad de 
contenidos digitales (textos, presentaciones, recursos multimedia), alineadas con las WCAG 2.0 y el 
Diseño Universal para el Aprendizaje. Se configura así como una herramienta clave para docentes y 
equipos técnicos de universidades online, promoviendo un aprendizaje más equitativo y eficaz para 
toda la comunidad. Este trabajo se enmarca en las líneas de acción del Grupo de Trabajo de Diversidad 
e Inclusión de los Estudios de Economía y Empresa de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) 2024 
y responde a los compromisos institucionales con la equidad digital. La guía, alineada con las directrices 
internacionales como las WCAG 2.0 y con el marco del Diseño Universal para el Aprendizaje, se 
configura como una herramienta básica para docentes, diseñadores instruccionales y equipos técnicos 
de universidades a distancia como la Universitat Oberta de Catalunya. Su valor añadido reside no sólo 
en su aplicabilidad inmediata, sino en su contribución al cambio cultural hacia una educación inclusiva. 

Palabras clave: accesibilidad digital, aula virtual inclusiva, educación superior a distancia, diseño 
universal para el aprendizaje, barreras para estudiantes con discapacidad. 

1. Introducción

El crecimiento de la educación a distancia y online en la educación superior ha planteado nuevos 
desafíos en materia de accesibilidad e inclusión. Para el estudiantado con discapacidad especialmente 
aquellos con discapacidades sensoriales, cognitivas, del aprendizaje o psicosociales el aula virtual 
constituye no solo el espacio central de aprendizaje, sino también un entorno que puede facilitar o, por 
el contrario, limitar profundamente su participación y su bienestar. La accesibilidad digital se convierte 
así en un requisito fundamental para garantizar la equidad, la justicia epistemológica y el éxito 
académico. 

Sin embargo, avanzar hacia entornos virtuales de aprendizaje genuinamente inclusivos requiere un 
enfoque que vaya más allá del cumplimiento normativo en accesibilidad. Este capítulo parte de la 
premisa de que la implementación sistemática del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) (CAST, 
2018) es la condición básica sobre la que deben apoyarse otras dimensiones clave del aprendizaje 
online. Sin un el DUA bien implementado que garantice la flexibilidad, la multiplicidad de vías de acceso, 
representación y expresión del conocimiento no es posible construir entornos de aprendizaje que sean 
verdaderamente accesibles, emocionalmente seguros ni culturalmente inclusivos. 

Este trabajo se nutre de un marco teórico múltiple que permite comprender en profundidad los factores 
que inciden en la experiencia del aprendizaje online. El Community of Inquiry model (Garrison et al., 
2000) destaca la importancia de crear una presencia docente, cognitiva y social robusta en el aula 
virtual; sin un diseño universal que garantice que todos los estudiantes puedan acceder, comprender y 
participar activamente, no puede desplegarse una comunidad de aprendizaje real.  
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Por su parte, la Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 2000) subraya que la motivación y el bienestar 
de los estudiantes dependen de que sus necesidades de autonomía, competencia y conexión social 
sean satisfechas, algo que difícilmente puede lograrse si el entorno no es flexible y accesible. 

El Social model of disability (Oliver, 1990) nos recuerda que las barreras que enfrentan los estudiantes 
con discapacidad no son inherentes a sus características individuales, sino que se generan a través de 
entornos y prácticas educativas excluyentes; la implementación del DUA es un paso imprescindible 
para minimizar esas barreras estructurales. La teoría de la Epistemic injustice (Fricker, 2007) aporta 
una perspectiva crítica sobre cómo las voces y los estilos de comunicación neurodiversos suelen ser 
invalidados o malinterpretados en los entornos educativos; sin materiales accesibles y sin estructuras 
de aula diseñadas para reconocer y valorar diversas formas de saber y comunicar, la injusticia 
epistémica persiste. Finalmente, el Double empathy problem (Milton, 2012) explica que las dificultades 
de comprensión mutua entre personas neurodivergentes y neurotípicas no son unidireccionales, sino 
recíprocas; un diseño accesible y flexible es condición previa para que puedan darse interacciones 
pedagógicas y sociales más empáticas y efectivas. Por tanto estudiar la aplicación de la DUA en 
entornos de aprendizaje online o a distancia es esencial para un avance de educación inclusiva. 

Este capítulo presenta, en este marco conceptual, una guía de recomendaciones prácticas para el 
diseño accesible de aulas virtuales, elaborada en el contexto del Grupo de Trabajo de Diversidad e 
Inclusión de los Estudios de Economía y Empresa de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). La 
guía se basa en una revisión de barreras comunes identificadas en la literatura (Ribera et al., 2011; 
McGuire, 2011). Se sostiene que, sin la adopción sistemática del DUA como fundamento del diseño del 
aula virtual, resulta imposible avanzar de manera efectiva en la implementación de prácticas que 
respondan adecuadamente a las dimensiones sociales, motivacionales, epistemológicas y 
comunicativas que estas teorías subrayan. A partir de este marco teórico y de los aprendizajes 
derivados de la experiencia investigadora y docente, este capítulo se propone ofrecer una serie de 
objetivos concretos orientados a mejorar la accesibilidad y la inclusión en el diseño de aulas virtuales 
en la educación superior a distancia. 

2. Objetivos

El objetivo principal de este capítulo es ofrecer una contribución práctica y fundamentada en la 
evidencia que permita avanzar en la mejora de la accesibilidad en los entornos virtuales de aprendizaje 
en la educación superior a distancia. Partiendo de la premisa de que el Diseño Universal para el 
Aprendizaje (DUA) constituye el cimiento esencial sobre el que deben construirse experiencias de 
aprendizaje verdaderamente inclusivas, el capítulo se plantea identificar las principales barreras que 
encuentran los estudiantes con discapacidad en particular, aquellos con discapacidades sensoriales, 
cognitivas, del aprendizaje y trastornos mentales en su interacción cotidiana con las aulas virtuales. 

Asimismo, se propone analizar cómo determinadas decisiones de diseño técnico, pedagógico y 
comunicativo pueden reforzar dichas barreras o, por el contrario, contribuir a su eliminación, a partir de 
marcos conceptuales como el propio DUA, el Social model of disability, la teoría de la Epistemic injustice 
y el Double empathy problem. Integrar estas perspectivas permite entender que la accesibilidad no se 
limita al acceso técnico a los contenidos, sino que abarca también dimensiones sociales, motivacionales 
y comunicativas del aprendizaje. 

A partir de este análisis, el capítulo tiene como finalidad ofrecer un conjunto sistemático de 
recomendaciones prácticas a las universidades online que permitan a los docentes, diseñadores de 
recursos de apendizaje y responsables institucionales crear materiales y entornos virtuales de 
aprendizaje accesibles, desde los documentos de texto y los materiales multimedia hasta el diseño 
global de la experiencia de aula. Por último, este trabajo aspira a contribuir a una visión de la 
accesibilidad digital que vaya más allá del mero cumplimiento normativo, y que se conciba como parte 
de un compromiso ético e institucional más amplio con la equidad, la justicia epistemológica y la 
inclusión plena en los procesos educativos online. 

3. Desarrollo de la innovación

La presente guía de recomendaciones prácticas para la accesibilidad en aulas virtuales ha sido 
elaborada por el Grupo de Diversidad e Inclusión de los Estudios de Economía y Empresa de la 
Universitat Oberta de Catalunya (UOC), dentro de su compromiso con la equidad digital y la calidad 
docente. Aunque la educación online ha avanzado tecnológicamente, persisten múltiples barreras que 
dificultan la participación de estudiantes con diversidad funcional. 
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El desarrollo de la guía combina revisión de literatura, estándares internacionales como la Guía de 
contenido digital accesible (Ribera et al., 2011), las directrices WCAG 2.0 (WAI, 2008) y la norma UNE 
139803:2004, junto a aportaciones de investigaciones recientes sobre la experiencia de estudiantes 
con discapacidad en programas online, destacando el valor de la co-creación para lograr entornos 
seguros y accesibles. 

El análisis identifica barreras recurrentes según el perfil de discapacidad. En discapacidad visual: 
ausencia de texto alternativo, falta de descripciones en elementos multimedia, tablas inadecuadas, 
dependencias del ratón, tipografía inflexible y contrastes insuficientes. En discapacidad auditiva: 
carencia de subtítulos, transcripciones y apoyos visuales. En dificultades de aprendizaje: lenguaje 
complejo, falta de apoyos visuales y mala estructuración textual. En trastornos mentales: 
desorganización de los contenidos, elementos no desactivables, lenguaje complejo y sobrecarga visual 
o sonora. 

Frente a ello, la guía ofrece recomendaciones prácticas: uso de tipografías sans-serif, tamaños de letra 
adecuados, contraste suficiente, estructuración jerárquica de la información, redacción clara, imágenes 
con texto alternativo, descripciones detalladas de gráficos y tablas, subtitulación y transcripción de 
audios, coordinación multicanal en recursos multimedia y diseño visual coherente en presentaciones. 

Más allá de los aspectos técnicos, se subraya la importancia de un diseño global que promueva 
entornos social y emocionalmente seguros. Investigaciones previas con estudiantes con discapacidad 
revelan que la falta de normas explícitas, el escaso reconocimiento de estilos comunicativos diversos 
y la presión hacia conductas normativas generan estrés invisible que limita la participación. Por ello, la 
guía defiende la necesidad de explicitar normas, respetar la diversidad de interacción y fomentar la 
seguridad psicológica. 

En suma, la elaboración de esta guía ha sido un ejercicio técnico y cultural que busca avanzar hacia 
una educación superior más inclusiva, donde la accesibilidad digital sea un pilar esencial de la calidad 
educativa. La guía se concibe como una herramienta dinámica, abierta a futuras actualizaciones 
mediante el diálogo con el estudiantado y la incorporación de nuevas evidencias e innovaciones 
pedagógicas. 

4. Resultados 

La elaboración de la Guía de recomendaciones prácticas de accesibilidad a las aulas virtuales ha 
permitido construir un marco operativo claro y concreto para mejorar la accesibilidad de los entornos 
virtuales de aprendizaje en la Universitat Oberta de Catalunya. El análisis sistemático de las principales 
barreras que enfrentan los estudiantes con diferentes tipos de discapacidad visual, auditiva, del 
aprendizaje y trastornos mentales ha facilitado la identificación de puntos críticos en el diseño y uso de 
los contenidos digitales. 

Como resultado de este trabajo, la guía proporciona recomendaciones específicas para la mejora de 
distintos tipos de materiales y elementos del aula virtual. En el caso de los documentos de texto, se 
establece la necesidad de utilizar presentaciones simples, tipografías legibles (como Trebuchet MS, 
Verdana, Tahoma o Arial), tamaños de fuente adecuados, y contrastes visuales que faciliten la lectura. 
Además, se subraya la importancia de estructurar correctamente la información mediante estilos 
jerárquicos, de evitar el uso de espacios manuales (como Intro) para separar párrafos y de garantizar 
un lenguaje claro y conciso. 

Para los documentos gráficos, la guía enfatiza la importancia de seleccionar imágenes en alta 
resolución y de proporcionar textos alternativos completos y estructurados que describan 
adecuadamente el contenido visual. En el caso de gráficos y tablas, se recomienda incluir descripciones 
detalladas que permitan una comprensión adecuada por parte del estudiantado que utiliza lectores de 
pantalla o que presenta dificultades de aprendizaje. 

En los documentos de audio, se insiste en la necesidad de ofrecer subtítulos, transcripciones 
completas, y apoyos visuales que refuercen la comprensión de los contenidos. También se destaca la 
importancia de asegurar una alta calidad de sonido y un control adecuado del volumen. Para los 
materiales multimedia, se señala que los diferentes canales de información deben estar bien 
coordinados, que los elementos visuales deben ser narrados y que los subtítulos deben estar presentes 
y sincronizados. 

En relación con las presentaciones en diapositivas, la guía recomienda estructurar la información de 
manera clara y concisa, limitar el número de ideas por diapositiva, mantener la coherencia visual en 
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toda la presentación, emplear tipografías sans-serif con un tamaño mínimo de 24 puntos, y utilizar 
colores contrastados de forma adecuada. Asimismo, se establecen pautas para la generación de 
documentos PDF accesibles, destacando la necesidad de que el texto sea editable y no aparezca como 
imagen, entre otras buenas prácticas. 

El proceso de difusión y aplicación de la guía ha permitido sensibilizar a los equipos docentes y de 
diseño de recursos de aprendizaje sobre la importancia de incorporar el DUA como criterio transversal 
en la elaboración de materiales didácticos y en el diseño de las aulas virtuales. Además, ha facilitado 
la adopción progresiva de buenas prácticas en la creación de documentos, materiales multimedia y 
estructuras de presentación que respeten los principios de accesibilidad universal. 

En conjunto, la literatura señalaque la implementación sistemática de estas recomendaciones 
contribuye de manera efectiva a reducir las barreras de acceso al aprendizaje, favoreciendo entornos 
virtuales más inclusivos, equitativos y adaptados a la diversidad de perfiles del estudiantado. 

Estos avances evidencian que la accesibilidad digital, cuando se aborda de manera sistemática y desde 
una perspectiva integral, puede transformar significativamente la experiencia de aprendizaje en las 
aulas virtuales. A partir de los resultados obtenidos, es posible extraer una serie de conclusiones que 
orientan el camino hacia un modelo de educación superior online más inclusivo y comprometido con la 
equidad. 

5. Conclusiones

La elaboración y aplicación de la Guía de recomendaciones prácticas de accesibilidad a las aulas 
virtuales pone de manifiesto que la accesibilidad no puede considerarse un elemento accesorio o 
complementario en la educación superior online, sino un componente esencial de la calidad educativa. 
El análisis de las barreras identificadas en la guía confirma que los obstáculos que enfrentan los 
estudiantes con discapacidad visual, auditiva, del aprendizaje o con trastornos mentales no son 
inevitables, sino que en gran medida derivan de decisiones de diseño que pueden ser corregidas 
mediante buenas prácticas y criterios claros de accesibilidad. 

La sistematización de recomendaciones concretas para documentos de texto, gráficos, materiales de 
audio, contenidos multimedia, presentaciones en diapositivas y documentos PDF permite ofrecer a los 
equipos docentes una herramienta práctica que facilita la adopción progresiva de estándares de 
accesibilidad en las aulas virtuales. Este enfoque contribuye no solo a mejorar el acceso a los 
contenidos, sino también a favorecer la comprensión, la participación activa y el bienestar del conjunto 
del estudiantado. 

Además, el proceso de reflexión colectiva que ha acompañado la elaboración de la guía ha reforzado 
la conciencia institucional sobre la importancia de integrar la accesibilidad como un principio transversal 
en el diseño de la experiencia de aprendizaje virtual. El trabajo realizado por el Grupo de Diversidad e 
Inclusión de los Estudios de Economía y Empresa de la UOC demuestra que avanzar en esta dirección 
es posible y necesario, y que la accesibilidad digital debe ser entendida como parte de un compromiso 
ético con la equidad y con el derecho de todos los estudiantes a participar en condiciones de igualdad 
en los procesos formativos. 

En definitiva, los resultados obtenidos confirman que la aplicación sistemática de buenas prácticas en 
accesibilidad es un paso imprescindible para construir aulas virtuales más inclusivas, respetuosas de 
la diversidad y coherentes con los valores de una educación superior comprometida con la justicia 
social. La guía elaborada constituye una herramienta viva que deberá seguir enriqueciéndose con la 
experiencia acumulada y con los aportes del propio estudiantado, en un proceso continuo de mejora 
hacia una universidad digital realmente accesible para todos. 
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Resumen 
El objetivo de esta innovación docente es enseñar de una manera práctica cómo funcionan los sistemas 
de gestión de recursos de la organización, o Enterprise Resource Planning, en asignaturas de 
Organización de Empresas, de manera que los alumnos conozcan cómo configurar un ERP y sean 
capaces de gestionar de manera coordinada todas las áreas de la organización. Con ello, se 
incrementan y mejoran sus competencias y habilidades digitales, dentro del Marco de Competencias 
Digitales de la Comisión Europea para la transformación digital y el fomento de un ecosistema educativo 
digital de alto rendimiento. Las asignaturas pertenecen a los Grados de Administración y Dirección de 
Empresas, Gestión y Administración Pública, Ingeniero en Organización Industrial y Máster 
Universitario en Gestión de Empresas, Productos y Servicios. Las sesiones se realizan en el aula con 
profesionales del sector, teniendo como base las funciones principales que se desarrollan en la 
organización: planificación, organización, gestión de inventarios, producción, logística, control y 
monitorización. Para facilitar esta actividad, se ha buscado una herramienta amigable, gratuita y de 
código abierto, que ya se implanta en varias organizaciones y permite colaborar en grupo. Estas 
actividades complementan los conocimientos adquiridos previamente en otras asignaturas, 
aplicándolos al entorno digital de cualquier organización. Además, esta empresa ofrece cursos de 
manera gratuita, por lo que los alumnos pueden seguir completando su formación de manera autónoma 
y certificarla. Posteriormente, algunos de ellos desarrollan su Trabajo Final de Grado seleccionando y 
conectando los distintos módulos que pueden conformar un ERP. 

Palabras clave: competencias digitales, ERP, formación integral, aprendizaje autónomo, gestión de 
proyectos, relación con el entorno. 

1. Introducción 

El Plan de Acción de Educación Digital de la Comisión Europea (2021-2027) (Comisión Europea, 2020) 
tiene dos prioridades estratégicas: 1) fomentar el desarrollo de un ecosistema educativo digital de alto 
rendimiento, y 2) mejorar las competencias y capacidades digitales para la transformación digital. En 
esta segunda línea, uno de sus objetivos es dar un mayor impulso al Marco Europeo de Competencias 
Digitales (DigComp) (Comisión Europea, 2022), que ya se trabaja desde 2010, para diseñar 
herramientas de evaluación de competencias digitales, crear cursos y materiales de formación, e 
identificar perfiles digitales profesionales dentro de los ámbitos del empleo, la educación, la 
capacitación y la inclusión social. 

Un ERP (Enterprise Resource Planning) es un sistema de planificación integral de recursos de la 
organización que permite centralizar toda la gestión, agilizando tareas y controlando eficazmente sus 
diferentes áreas. Sirve para optimizar y automatizar procesos gracias al uso de una única base de 
datos. Y se aplica tanto a procesos internos como externos. Encontramos varios ERPs en el mercado, 
como Microsoft Dynamics 365, SAP S/4HANA Cloud, Oracle Fusion Cloud ERP, Odoo, Zoho o Holded. 
Por otro lado, el CRM (Customer Relationship Management) puede ser un módulo integrado con 
nuestro ERP (como en los ERPs mencionados) o puede ser una herramienta específica, como 
Salesforce o Hubspot. Sirve para dar soporte e interactuar con contactos y usuarios, y permite planificar 

mailto:mademi@omp.upv.es
mailto:bdemigu@omp.upv.es
mailto:rauloltra@doe.upv.es
mailto:dacapre@ade.upv.es
mailto:maga@odoo.com
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acciones concretas con ellos. Se utilizan para documentar, rastrear y gestionar las relaciones e 
interacciones de una organización con los futuros y actuales usuarios. 

Por lo tanto, integrar herramientas como los ERPs y CRMs, especialmente en titulaciones más 
enfocadas a la gestión que tecnológicas, es necesario para que los alumnos avancen en sus 
competencias digitales (Forés et al., 2018) ya que posteriormente las demanda el mercado laboral. 

2. Objetivos  

En el Marco DigComp, la competencia digital se define como “...el uso seguro, crítico y responsable y 
de compromiso con las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la participación 
en la sociedad. Se define como una combinación de conocimientos, habilidades y actitudes” (Comisión 
Europea, 2018). Incluye ocho niveles de competencia y nuestro objetivo es que los alumnos lleguen al 
máximo nivel y sean capaces de “crear soluciones para resolver problemas complejos con muchos 
factores que interactúan, relacionados con la gestión de datos, información y contenido para la 
organización, almacenamiento y recuperación en un entorno digital estructurado” (Comisión Europea, 
2022). 

En la encuesta que se realiza a los egresados UPV, los alumnos entienden que las competencias 
tecnológicas y digitales son las más importantes de cara a mejorar su empleabilidad en el futuro1. Por 
otro lado, en el focus group que realizamos cada curso con los alumnos de máster, estos han resaltado 
la importancia de conocer las aplicaciones que se están utilizando en las empresas y la presencia de 
profesionales en el aula que puedan explicarlas. De este modo, nos planteamos la necesidad de 
incorporarlas en la docencia con la presencia activa del sector ERP.  

Por un lado, el ERP permite una Gestión estratégica y operativa integral, sean organizaciones públicas 
o privadas, y, por otro lado, el CRM permite desarrollar el Inbound Marketing (Villarreal, 2024) para 
llegar al usuario directo de una manera más personalizada, desde un entorno omnicanal. En este caso 
se ha elegido el ERP Odoo (https://www.odoo.com/es_ES), ya que permite una versión gratuita, es muy 
visual y fácil de implementar y, además, trabajan mucho con el sector educativo. Tiene su sede en 
Valencia y trabaja con colegios y universidades.  

También disponen de un módulo de CRM, lo que es interesante en algunas asignaturas ya que el CRM 
puede ayudar al seguimiento y personalización de los usuarios actuales, pero también de aquellos 
usuarios potenciales que la organización haya conseguido incorporar a su base de datos (Zetina & 
Jiménez, 2023).  

Las asignaturas donde se ha incluido, invitando a un profesional de la empresa, son: “Gestión 
Estratégica de Instituciones Educativas”2 (optativa de 4º curso del Grado en Gestión y Administración 
Pública), “Marketing en Empresas de Servicios Profesionales”3 y “Diseño de Servicios, de la idea a la 
implementación”4 (ambas optativas del 4º curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas), 
“Service & Sales”5 (asignatura obligatoria del Máster Universitario en Gestión de Empresas, Productos 
y Servicios) y "Sistemas Integrados de Información en Empresas Industriales"6 (SIIEI), optativa del 4º 
curso de Grado en Ingeniero en Organización Industrial (GIOI) en la Escuela Técnica Superior de 
Ingenieros Industriales (ETSII). 

 

 
1 
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiYzg5NDUzNzItMzMyNS00Y2U3LWI2ZWItNTFjM2E5Yjk2NGEyIiwidCI6ImJlNDY1NWRmLWFjNzMtNDAx
Zi1hN2FlLTE5OGMzYjcyZDBjNiIsImMiOjh9 

2 https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/SxF-8gsyQCivJf0mT4rRbQ?a=true.pdf 

3 https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/_ln2uilVTLaUTejNG75l-Q?a=true.pdf  

4 https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/RFYPrIvLTmSTuxobaTuPEA?a=true.pdf  

5 https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/OGAcQhpGRzSyD5Lf7C0Isw?a=true.pdf  

6 https://www.upv.es/titulaciones/GIOI/menu_1014732c.html  
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https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiYzg5NDUzNzItMzMyNS00Y2U3LWI2ZWItNTFjM2E5Yjk2NGEyIiwidCI6ImJlNDY1NWRmLWFjNzMtNDAxZi1hN2FlLTE5OGMzYjcyZDBjNiIsImMiOjh9
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiYzg5NDUzNzItMzMyNS00Y2U3LWI2ZWItNTFjM2E5Yjk2NGEyIiwidCI6ImJlNDY1NWRmLWFjNzMtNDAxZi1hN2FlLTE5OGMzYjcyZDBjNiIsImMiOjh9
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/SxF-8gsyQCivJf0mT4rRbQ?a=true.pdf
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/SxF-8gsyQCivJf0mT4rRbQ?a=true.pdf
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/_ln2uilVTLaUTejNG75l-Q?a=true.pdf
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/RFYPrIvLTmSTuxobaTuPEA?a=true.pdf
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/OGAcQhpGRzSyD5Lf7C0Isw?a=true.pdf
https://www.upv.es/titulaciones/GIOI/menu_1014732c.html
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3. Desarrollo de la innovación

Asignatura: “Gestión Estratégica de Instituciones Educativas” (GEIE) 
El objetivo para esta asignatura7 es que los alumnos se familiaricen con las funcionalidades de Odoo 
para la gestión de un centro educativo, organización que puede ser tanto pública como privada. La 
única plataforma específica que encontramos para la gestión de centros educativos sólo trabaja la parte 
de CRM (https://www.hubspot.es/products/crm/education) y no da una formación en aula presencial, 
que es lo que buscábamos.  

La actividad se desarrolló durante una sesión de 2h, en un grupo de 30 alumnos, y se trabajó: la 
generación del sistema, selección de módulos, creación de una página web, creación de contactos, 
gestión de inventario, reservas, mantenimiento, organización de eventos, información y venta de 
productos. En esta asignatura trabajaron de manera individual. 

Los alumnos pudieron crear paso a paso un sistema de gestión para un centro educativo “virtual” y, 
después de la actividad, cumplimentaron la tarea aportando la dirección web de la organización que 
habían creado y un informe de seguimiento que genera la plataforma. Los distintos módulos que 
conforman el ERP les sirven para aplicar lo que han aprendido en distintas asignaturas del grado. 

Asignatura: “Marketing en Empresas de Servicios Profesionales” (MESP) 
El objetivo para esta asignatura8 ha sido similar, que los alumnos se familiaricen con las funcionalidades 
de Odoo para la gestión de un servicio profesional. En este caso, los alumnos trabajan en grupo durante 
todo el cuatrimestre y esta tarea también la pudieron hacer en grupo, contando para la sesión con dos 
profesionales de la empresa. 

La actividad se desarrolló durante una sesión de 2h, en un grupo de 35 alumnos, y se trabajaron las 
mismas funcionalidades que en la asignatura anterior, además del módulo CRM. Para estos alumnos, 
que tienen una formación más empresarial, un CRM permite trabajar desde una perpectiva omnicanal 
y analizar también las tendencias de los consumidores. Por lo tanto, entienden la importancia de crear 
una base de datos con clientes actuales y potenciales. 

Asignatura: “Diseño de Servicios, de la idea a la implementación” 
En este caso no se trabajó con el profesional en el aula, sino con la profesora, para centrar el foco en 
la automatización del customer journey map a través del CRM, así como el uso de la inteligencia artificial 
como soporte a dicha automatización.  

Esta práctica se realizó en dos sesiones, por lo tanto fueron 4h en total, con un grupo de unos 40 
alumnos. La tarea se realizó de manera individual, salvo algunas participaciones en grupo. 

Aquí los alumnos pueden utilizar varias plataformas, entre ellas Odoo, que ya permiten el seguimiento 
del cliente con el journey map de manera específica. 

Asignatura: “Service and Sales” 
El objetivo en esta asignatura ha sido aprender a aplicar el ERP Odoo para gestionar un evento. En 
esta asignatura se realizó la actividad en una sesión de 2h con dos profesionales de Odoo en el aula, 
quienes enseñaron a los alumnos a configurar un módulo de ventas para cobros de servicios, 
implementar un módulo de reservas y agenda, crear un sistema de citas para atención presencial, 
automatizar las notificaciones y confirmaciones de citas, realizar un seguimiento de usuarios y crear un 
sitio web. Dado que no contamos con la base de datos previa, para el entrene la empresa proporcionó 
una base de datos temporal. 

El grupo de alumnos es de 27 y, para esta sesión, se prefirió que trabajasen de manera individual para 
que, posteriormente de manera autónoma, configurasen un ERP compartido en los grupos de trabajo 
de aula. Al ser alumnos más avanzados, muchos de ellos ya habían trabajado con algún ERP por lo 
que la sesión pudo abarcar otros aspectos, como el módulo de Recursos Humanos. 

7 (https://www.upv.es/titulaciones/GGAP/menu_1012915c.html 

8 https://www.upv.es/titulaciones/GADE/menu_1012984c.html

https://www.hubspot.es/products/crm/education
https://www.upv.es/titulaciones/GGAP/menu_1012915c.html
https://www.upv.es/titulaciones/GADE/menu_1012984c.html
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Asignatura: “Sistemas Integrados de Información en Empresas Industriales” (SIIEI) 
Esta asignatura optativa se ubica en la intensificación en “Sistemas de Información y Gestión del 
Conocimiento”, y se centra concretamente en los Sistemas Integrados de Información. Es decir, 
básicamente, es una asignatura que se centra en los ERP y algún otro sistema de información. Aunque 
SIIEI no es “tecnológica”, su objetivo principal es que los alumnos conozcan todo lo relativo a los 
sistemas ERP.  

Los alumnos utilizan Odoo para configurar un ERP y gestionar las funciones clave de una empresa 
industrial: gestión de inventarios, producción y logística. En concreto, se utilizan los módulos de 
Inventario y Producción. También se explican otros módulos, como Compras, Ventas y Costes, pero 
únicamente en la medida en que sean necesarios para configurar y gestionar lo relacionado con 
Inventario y Producción. 

Las sesiones fueron dos para Inventario y dos para Producción, es decir 4h. Debido a lo sucedido con 
la DANA, las dos sesiones de Inventario pudieron ser presenciales, pero de las dos sesiones de 
Producción, la primera se tuvo que hacer online a través de MS Teams. En las sesiones de Inventario, 
se trabajó sobre una empresa ficticia, especializada en la venta de Cobertizos de jardín y equipos de 
almacenamiento. En las sesiones de Producción se trabajó con una empresa ficticia de Fabricación de 
drones. 

Los alumnos crearon sus propias Bases de Datos (BBDD), copiando una ya creada por Odoo para 
formación. Una vez creadas, configuraron los módulos correspondientes, introdujeron los datos y 
modificaron la parametrización en función de las necesidades detectadas en las empresas ficticias. 
Todos los conceptos teóricos sobre ERPs y Sistemas de Información ya los habían visto, así como los 
procesos de empresa que los conocían de otras asignaturas. De este modo, se centraron en la 
“Configuración y parametrización del sistema” para poder simular la gestión, tanto de las operaciones 
y flujos de inventario como de la Planificación y Gestión de Producción, con sus flujos de información 
asociados. 

4. Resultados 

La experiencia para los alumnos fue rompedora, en el sentido que, en ocasiones, no conocen mucho 
estas herramientas. Quizás se les han explicado, pero no las han implementado. Sin embargo, estas 
sesiones permiten conocer la adaptación de la plataforma a cualquier tipo de organización, pública o 
privada. Además, puede integrarse en cualquier asignatura que se corresponda con los módulos del 
ERP. 

Posteriormente, la entrega de la tarea es sencilla porque pueden compartir el link con el profesor y se 
comprueba qué módulos han utilizado y qué partes han desarrollado. 

Esta empresa en concreto ofrece mucha formación de manera gratuita, y continuamente está 
seleccionando nuevo personal ya que están en fase de expansión, por lo que a los alumnos se les 
presentan además dos posibilidades: seguir completando la formación en estas herramientas de 
manera autónoma y, además, opciones de incorporarse a una empresa. 

A fecha de hoy, sólo disponemos de la encuesta de GEIE que fue del primer cuatrimestre, pero los 
alumnos estimaron que se emplean de manera excelente metodologías y actividades, como esta 
sesión, que ayudan a aprender. Por otro lado, los alumnos de Service & Sales han aplicado lo aprendido 
en otra asignatura del máster, Product Project. La ventaja del ERP es que afecta a todas las áreas de 
la organización, por lo que fácilmente se puede integrar en varias asignaturas de manera 
complementaria. Finalmente, algunos alumnos están desarrollando para su TFG una implementación 
del ERP y/o el CRM de Odoo. 

5. Conclusiones 

La herramienta nos ha permitido mostrar a los alumnos cómo es actualmente, a través de las 
tecnologías, la gestión integral en las organizaciones, pudiendo realizarse tanto de manera individual 
como en equipos de trabajo. Especialmente, el ERP es un sistema que permite hacer el seguimiento y 
control en tiempo real de los objetivos y tareas de las organizaciones. 

Tras la actividad, el impacto ha ido más allá, con la posibilidad de incorporación a la empresa, la 
realización de trabajos de asignaturas aplicando el ERP o la realización del Trabajo Final de Grado 
desarrollando un ERP o un CRM. 
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En los próximos cursos se avanzará en la integración de la inteligencia artificial (IA) en estos sistemas 
de gestión, ya que cada vez más se incorpora en las soluciones disponibles para las empresas. Pero, 
como en cualquier solución de IA a implementar, es importante analizar su aplicación con sentido crítico 
(Sabzalieva y Valentini, 2023), contrastando la información, analizándola y sintetizándola (Scott, 2015). 
Cuando tengamos nuevos resultados sobre su uso, podremos valorar sus ventajas e inconvenientes. 
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Resumen 
Este trabajo presenta y analiza el potencial del empleo de la fotografía reflexiva como metodología 
docente. Tradicionalmente empleada para involucrar a comunidades en el análisis visual de problemas 
sociales, esta técnica se amplía en este estudio a la enseñanza universitaria, proponiendo un enfoque 
más reflexivo y participativo en el aprendizaje. Los resultados de la aplicación de esta metodología se 
enmarcan en dos proyectos PIME desarrollados en la Universidad Politécnica de Valencia (UPV). Para 
ilustrar su aplicabilidad en distintos contextos educativos, se seleccionaron tres asignaturas 
universitarias de características muy diversas: Economía Mundial, Economía de la Agricultura y del 
Cambio Climático (ambas de ciencias sociales), y Aerodinámica Atmosférica (del ámbito técnico). A 
través de estos cursos, que presentan diferentes enfoques y tamaños de grupo, se busca demostrar la 
versatilidad de la metodología, que se adapta a una variedad de disciplinas y entornos de aprendizaje. 
El principal objetivo de esta metodología es fomentar la reflexión tanto individual como grupal. Esta 
reflexión se facilita mediante la creación de narrativas, un conjunto de imágenes y textos que actúan 
como guía para el análisis y la comprensión profunda de los problemas o temas tratados en clase. Los 
resultados muestran que la metodología Fotovoz mejora la participación de los estudiantes en las 
actividades de aprendizaje, ya que les permite vincular los conceptos teóricos con sus experiencias 
personales y perspectivas visuales.  

Palabras clave: Fotovoz, pensamiento crítico, comunicación efectiva, aprendizaje reflexivo. 

1. Introducción 

Contexto de la Innovación 
El presente estudio expone una innovación docente desarrollada en el ámbito de la educación superior 
en la Universitat Politècnica de València (UPV). Dicha innovación se enmarca en los Proyectos de 
Innovación Educativa “Fotovoz: usando la fotografía participativa para el desarrollo de competencias 
transversales”, y “Fotoprovocación: integrando técnicas de investigación-acción participativa en 
enseñanzas científico técnicas” que se han implementado en un contexto docente amplio, con el 
propósito de integrar y evaluar el uso de la fotografía como metodología para fomentar la reflexión y la 
participación en asignaturas de naturaleza y objetivos formativos diversos. Para ilustrar su aplicabilidad 
de las metodologías en distintos contextos educativos, se seleccionaron tres asignaturas universitarias 
de características muy diversas:  

- Economía Mundial (En adelante EM) del segundo curso del Grado en Administración y 
dirección de Empresas (FADE). 

- Economía de la Agricultura y del Cambio Climático (En adelante EACC) del Master en 
Economía Agroalimentaria y del Medio Ambiente (DECS) 

- Aerodinámica Atmosférica (En adelante AA) del Máster Universitario en Mecánica de Fluidos 
Computacional (ETSIADI) 

A través de estos cursos, que presentan diferentes enfoques y tamaños de grupo, se busca demostrar 
la versatilidad de la metodología, que se adapta a una variedad de disciplinas y entornos de 
aprendizaje. 
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La fotografía reflexiva como método de aprendizaje. 
La fotografía reflexiva, es una metodología valiosa, tradicionalmente empleada en procesos de 
desarrollo comunitario como herramienta de acción social e investigación-acción participativa. Su 
característica central es que permite a las personas participantes capturar imágenes y construir 
narrativas colectivas a partir de ellas (Leivas, 2020). Wang y Burris (1994) la definen como “un proceso 
mediante el cual las personas pueden identificar, representar y mejorar sus comunidades a través de 
la fotografía”. Generalmente, esta metodología se ha aplicado en el desarrollo comunitario de grupos 
históricamente marginados (Sutton-Brown, 2014), consolidándose dentro del enfoque de la 
investigación-acción participativa (IAP). No obstante, su uso como herramienta pedagógica en 
contextos educativos continúa siendo limitado. Existen, sin embargo, experiencias significativas, 
especialmente con adolescentes, donde la fotografía ha servido para representar su entorno y construir 
discursos personales (Rabadán & Contreras, 2014). También se ha utilizado para dinamizar procesos 
participativos entre estudiantes universitarios y jóvenes (Leivas, 2020). A pesar de estos antecedentes, 
su aplicación en el ámbito universitario sigue siendo escasa, especialmente en disciplinas STEM 
(Ortega-Reig et al., 2023; Bayon et al., 2024). Ante la escasez de experiencias en ámbitos técnicos y 
universitarios, nuestra propuesta busca ofrecer al profesorado una herramienta útil para enriquecer los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Esta metodología permite abordar desafíos comunes en la 
docencia universitaria, como la baja motivación y participación del alumnado, la limitada capacidad de 
pensamiento crítico, las dificultades comunicativas y la falta de espacios para compartir experiencias 
más allá del conocimiento académico (Ortega-Reig et al., 2023).  

2. Objetivos 

El objetivo general del trabajo es evaluar la capacidad de las metodologías Fotovoz y Fotoprovocación 
para desarrollar la capacidad del estudiantado para reflexionar críticamente sobre un tema, comunicar 
sus ideas de forma efectiva y aumentar su implicación y motivación en el proceso de aprendizaje, a 
través de la fotografía en contextos académicos diversos. Así mismo se evaluará la capacidad de la 
metodología para obtener los siguientes objetivos específicos en las tres asignaturas: 

OE1: Capacidad de mejorar la comunicación oral y escrita mediante la elaboración de 
narrativas individuales y colectivas. 

OE2: Fomentar la participación activa en la expresión e intercambio de ideas, promoviendo la 
retroalimentación y el debate constructivo. 

OE3: Incrementar el grado de implicación del alumnado en su propio proceso formativo 
mediante dinámicas participativas y significativas. 

3. Desarrollo de la innovación 

La actividad se estructura en un esquema metodológico general compuesto por hasta cinco fases 
sucesivas, que se desarrollan en modalidad individual, en pequeños grupos o en el grupo-clase. El 
detalle del desarrollo metodológico, así como los productos o resultados esperados en cada fase se 
sintetizan en la Figura 1. En la primera clase el profesor debe explicar de la metodología, incluyendo 
además de los objetivos que se pretende alcanzar algunos ejemplos de foto-narrativas y una 
introducción sobre el tema que se pretende desarrollar con la actividad. En la fase I los alumnos toman 
fotos y realizan una primera narrativa individual. En una segunda fase los alumnos comparten los 
resultados de sus narrativas en grupos. En la tercera fase los alumnos presentan a toda la case los 
resultados del trabajo realizado en pequeños grupos. La aplicación de la metodología debe ser 
adaptada por el profesor en función del número de alumnos y de los contenidos de las asignaturas. Así, 
en la asignatura AA se hizo una adaptación de la metodología que se encuentra a medio camino entre 
la Fotovoz y la Fotoprovocación, ya que el alumnado no saca sus propias fotos, sino que es expuesto 
a éstas. 
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Fig 1. Esquema del flujo de trabajo de la actividad con detalle de fases 

El grado de satisfacción del alumnado respecto a la herramienta docente se evaluó aplicando el 
cuestionario SEEQ (Students’ Evaluation of Educational Quality). Compuesto por 27 ítems formulados 
en escala Likert de cinco puntos, constituye una herramienta ampliamente validada para la evaluación 
formativa de la calidad de la enseñanza, destacando por sus elevadas propiedades psicométricas, tales 
como fiabilidad, validez y consistencia interna (Marsh, 1982; Andrade-Abarca et al., 2018; Moreira & 
Santos, 2016). Además, incorpora una sección final con preguntas abiertas que brinda al estudiantado 
la posibilidad de expresar sus apreciaciones. En la asignatura de AA, participaron en la evaluación 12 
de los 17 estudiantes matriculados. En la asignatura EACC contestaron 17 alumnos de los 19 
matriculados y en Economía Mundial, respondieron al cuestionario 50 de los 70 estudiantes inscritos.  

4. Resultados 

El análisis de las respuestas de los alumnos nos ha permitido conocer, además de la satisfacción 
general con la metodología, las mejoras en el proceso de aprendizaje y de la interacción con el grupo. 
Los resultados indican que la actividad propuesta es adecuada para fomentar el desarrollo de las 
habilidades necesarias para trasladar conceptos teóricos y fundamentales de las asignaturas a 
contextos prácticos. La elaboración y mejora de una narrativa actúa como una herramienta eficaz para 
profundizar y reflexionar críticamente sobre los aspectos más cualitativos del aprendizaje, emulando el 
enfoque con el que se abordan los problemas en entornos profesionales. 

Asimismo, la actividad promueve una visión más amplia al facilitar el intercambio entre grupos que 
trabajan sobre casos y temáticas diversas relacionadas con la materia. La Figura 2 recoge los 
resultados agregados de las encuestas completadas por el alumnado participante en las tres 
asignaturas. El balance general de la actividad es muy positivo: más del 70% del alumnado manifestó 
estar de acuerdo o completamente de acuerdo con que el Fotovoz es una buena metodología, y el 70% 
recomendó su aplicación en otras asignaturas. La Figura 1 también muestra que algo más del 50% de 
los alumnos reconoce que ha contribuido a mejorar su aprendizaje y comprensión del contenido de la 
asignatura. Además, cerca de un 80% indica que el profesor ha sabido mantener su interés, así como 
haber experimentado un aumento en su interés por la materia. El bloque mejor valorado corresponde 
a la interacción dentro del grupo. En este apartado, una abrumadora mayoría del alumnado manifestó 
estar de acuerdo o completamente de acuerdo en que fueron incentivados a compartir sus ideas y 
conocimientos, y recibieron respuestas satisfactorias a sus preguntas. 
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Fig 2. Valoración global de Fotovoz (2023) 

Las Figuras 3, 4 y 5 muestran los resultados desglosados de las encuestas aplicadas en los distintos 
casos de estudio, evidenciando diferencias significativas en la valoración del Fotovoz entre asignaturas. 
En AA (N=17), el 100 % del alumnado consideró esta metodología adecuada y la recomendaría para 
otras asignaturas. En EACC (N=17), más del 80 % la recomendaría, mientras que en EM (N=50), el 
porcentaje desciende a menos del 60 %. 

Fig 3. Valoración de la asignatura AA (2023) 

Respecto a las preguntas relacionadas con el aprendizaje y la interacción grupal, más del 90 % del 
alumnado de AA expresó acuerdo o total acuerdo con el valor formativo de la actividad y con la calidad 
de la interacción con sus compañeros y el profesorado. En EACC, esta proporción se situó en torno al 
80 %, y en EM, en aproximadamente un 70 %. En estas dos últimas asignaturas, entre un 2 % y un 12 
% del estudiantado manifestó desacuerdo con los beneficios atribuidos al Fotovoz, lo que indica que, 
para una minoría, esta metodología no supone una mejora respecto a otras alternativas. Las diferencias 
en la valoración pueden atribuirse a factores contextuales. Las asignaturas mejor valoradas en general, 
AA y EACC, presentan una ratio docente-alumnado más favorable, además de contar con estudiantes 
de posgrado con mayor madurez académica, y el Fotovoz representa una propuesta más innovadora 
en su contexto, lo que podría haber potenciado su aceptación. 

Cabe destacar que, a pesar de las diferencias, la percepción global del Fotovoz fue mayoritariamente 
positiva. En EM, algunos comentarios cualitativos destacaron la utilidad de la actividad para fomentar 
la interacción entre estudiantes que no se conocían, mejorando así el ambiente en el aula. En EACC 
los alumnos mostraron la utilidad de la herramienta para potenciar la comunicación tanto escrita como 
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oral. Finalmente, exalumnos de AA relataron haber enfrentado situaciones profesionales similares a las 
abordadas en la actividad, e incluso algunos continuaron trabajando en la temática tratada durante el 
Fotovoz, lo que refuerza su valor formativo y su aplicabilidad en contextos reales. 

 
Fig 4. Valoración de la asignatura EACC (2023) 

 
Fig 5. Valoración de la asignatura EM (2023) 

5. Conclusiones  

Las metodologías docentes basadas en el uso de la fotografía como medio para fomentar la reflexión 
y la participación de los alumnos tienen un gran potencial en contextos académicos diversos. En este 
trabajo se presenta los resultados obtenidos de la aplicación de la técnica del Fotovoz en tres 
asignaturas con diversos enfoques y número de alumnos. La diversidad de las asignaturas y de los 
contenidos hace necesaria la adaptación de la metodología a cada una de ellas para obtener los 
objetivos propuestos. En los tres casos se lograron resultados positivos tanto en el cumplimiento de 
objetivos como en la percepción del alumnado, que valoró la actividad como estimulante e innovadora 
a la vez que fortalece competencias clave como la comunicación efectiva y la capacidad de análisis. 
Se observa que, aunque la metodología es aplicable a grupos grandes, se identificó la necesidad de 
mayor apoyo docente durante el trabajo grupal. Además, el uso de narrativas presenciales refuerza 
habilidades comunicativas genuinas y evita prácticas deshonestas. En un contexto de creciente uso de 
IA en educación, Fotovoz se posiciona como una alternativa sólida a métodos tradicionales, al centrarse 
en el pensamiento crítico, la comprensión conceptual y la evaluación auténtica del aprendizaje. 
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Resumen 
La gamificación como estrategia didáctica ha emergido en los últimos años como una de las 
innovaciones pedagógicas más destacadas en el ámbito universitario. Numerosos estudios coinciden 
en señalar que contribuye al incremento de la motivación del alumnado, favorece su implicación en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, promueve actitudes colaborativas y potencia el desarrollo de 
competencias personales. 

En este contexto, se diseñó una experiencia educativa basada en un escape room, concretamente un 
BreakOut Edu, dirigida a estudiantes de Máster de la Universitat Politècnica de València (España). La 
actividad se enmarcó en una asignatura de Administración y Dirección de Empresas, abordando 
específicamente el tema de la gestión y sus funciones. La propuesta constó de dos sesiones: una 
primera clase teórica de 90 minutos destinada a la exposición de los contenidos conceptuales, y una 
segunda sesión práctica donde se desarrolló el reto gamificado. Durante esta última, los estudiantes 
trabajaron en equipos resolviendo acertijos, rompecabezas, cuestionarios y minijuegos digitales con el 
objetivo de obtener una combinación secreta que les permitiera abrir un cofre cerrado. 

La actividad fue implementada en tres grupos, se observó un elevado nivel de participación e 
implicación. Para evaluar la percepción del alumnado respecto a la experiencia, se circuló una encuesta 
tras haber realizado la actividad. Los resultados obtenidos reflejan un alto grado de satisfacción y una 
valoración positiva del aprendizaje adquirido por parte de los alumnos. Asimismo, se recogieron 
aportaciones cualitativas por parte del profesorado implicado, que complementan los resultados 
cuantitativos y permiten una valoración integral de la experiencia. 

Palabras clave: docencia universitaria; motivación; implicación; metodologías activas; escape room 

1. Introducción

El aprendizaje activo ha demostrado ser eficaz para aumentar la participación estudiantil (Murillo-
Zamorano et al., 2021). Dentro de este enfoque, la gamificación se presenta como una alternativa al 
aula tradicional, fomentando la motivación y el rendimiento académico (Loos & Crosby, 2017). 
Según Villegas et al. (2017), es una estrategia que promueve rutinas y comportamientos que 
mejoran la adquisición de conocimientos y el desarrollo de habilidades, tanto por motivación 
intrínseca como extrínseca. 

En la práctica, consiste en aplicar elementos de los juegos con fines educativos, lo que favorece 
el compromiso, la motivación y el aprendizaje, además de potenciar el pensamiento crítico y 
habilidades para la vida. Entre las actividades más comunes están el uso de aplicaciones como 
Kahoot®, juegos de simulación, competiciones, videojuegos, realidad virtual y juegos de rol. 

Una técnica relativamente reciente es el uso de escape rooms educativos, que plantean retos 
basados en el razonamiento, la lógica y el uso de TIC, adaptados a contenidos curriculares dentro del 
aula. 

mailto:nalade@upv.es
mailto:almaron@upv.edu.es
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2. Objetivos

Los objetivos establecidos para este trabajo son: 

- Describir una experiencia educativa basada en un escape room, como herramienta didáctica
- Evaluar el impacto de la actividad, tanto en alumnado como en docentes.

3. Desarrollo de la innovación

Diseño de la actividad 
La actividad fue diseñada para la asignatura obligatoria relacionada con la gestión de empresas y, 
cursada por estudiantes de Máster de la Universitat Politècnica de València. El curso cuenta con entre 
60 y 70 estudiantes, divididos en tres grupos para seminarios y sesiones prácticas. 

Uno de los problemas señalados por estudiantes de años anteriores en encuestas internas de 
satisfacción fue la densidad de conceptos en una de las unidades del curso. Al revisar esos resultados, 
el profesorado reconoció que esa unidad era difícil de impartir en formato de clase magistral y acordaron 
cambiar el formato por uno que pudiera aumentar la participación del alumnado. 

Se tuvieron en cuenta algunas limitaciones al diseñar la actividad: 

- Tiempo: Debido al horario, solo se podía utilizar una sesión para la actividad. Esto implicaba
que los estudiantes debían estudiar previamente por su cuenta los contenidos de la unidad.

- Participantes y espacio: Los grupos grandes se percibieron como un gran desafío al diseñar
por primera vez un escape room, por lo que se decidió trabajar en grupos más pequeños
durante una sesión de informática, lo que además ofrecía la ventaja de tener acceso a
ordenadores para las actividades del escape room.

El primer paso fue adaptar los materiales entregados a los estudiantes para que pudieran trabajarlos 
de forma autónoma y comenzar la sesión con conocimientos previos. Una vez preparados los 
contenidos, se redactó un guión. Este incluía todos los conceptos y ejercicios que debían formar parte 
de los retos del escape room, así como una idea general de la temática del juego. 

Las actividades del escape room se seleccionaron según su atractivo, la posibilidad de personalizarlas 
y su potencial de reutilización a largo plazo. Se encontró inspiración en múltiples ejemplos de blogs y 
tutoriales. La versión final combinó retos digitales y físicos. Entre los digitales había crucigramas, juegos 
de Pac-man, cuestionarios e incluso la publicación de vídeos en Instagram. Los retos físicos incluían 
rompecabezas, tarjetas escritas con tinta invisible y linternas UV, y muchas cajas cerradas con 
candado. 

La sesión comenzó con la introducción de la actividad; el profesor leyó en voz alta la carta que luego 
recibiría cada grupo. Después, el profesor ayudó a los estudiantes a formar los grupos. La actividad fue 
diseñada para cuatro grupos que, trabajando de forma autónoma, resolvieran cooperativamente el 
problema y ganaran el premio. 

Fig. 1. Texto de iniciación al juego. Fuente: Elaboración propia 
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Los acertijos y tareas planteados eran comunes para todos los grupos, aunque el orden de las pistas 
variaban entre ellos. Como recomendación, se optó por alternar el orden de las actividades entre los 
equipos, evitando que se enfrentaran a los mismos retos al mismo tiempo. Esto permitió un uso más 
eficiente de los recursos disponibles (como las linternas UV) y ayudó a que cada grupo se concentrara 
mejor en su propia tarea. 

Para facilitar la dinámica, las hojas con instrucciones y pistas se plastificaron, de modo que los 
estudiantes pudieran escribir sus respuestas con rotuladores y luego borrar el contenido. Así, el material 
podía reutilizarse con otros grupos en futuras sesiones. 

Cada grupo debía superar una serie de desafíos para obtener los dígitos que conformaban el código 
de su equipo. La suma de los códigos de dos grupos formaba la combinación necesaria para abrir los 
candados del cofre. Esto significaba que el juego solo finalizaba cuando todos los grupos resolvían sus 
retos, y todos los estudiantes, al mismo tiempo, abrían el cofre y obtenían el premio, sin importar quién 
terminara primero. 

Al finalizar la sesión, el profesor hizo un repaso de los conceptos clave de la unidad y comentó los 
aspectos observados durante la actividad: dificultades encontradas, errores comunes, y reflexiones 
sobre el trabajo en equipo, entre otros. Como parte de la evaluación, los estudiantes debían completar 
en casa un cuestionario final con 10 preguntas tipo test, similar al que se había utilizado en años 
anteriores para evaluar la misma unidad, sin gamificación. Una semana después, se realizó una 
encuesta de satisfacción para recoger la opinión del alumnado sobre la experiencia. 

Narrativa 
El objetivo del alumnado es desbloquear un secreto oculto que, durante años, ha sido transmitido de 
un grupo selecto de estudiantes a otro. Para ser dignos de tal honor, deben superar una serie de 
desafíos. 

Aunque la narrativa del juego pueda parecer un elemento secundario, en realidad tiene un impacto 
significativo en los resultados de la actividad. A pesar del nombre “escape room”, no todos estos juegos 
consisten en salir de una habitación cerrada. Algunos se centran en investigar un crimen o un misterio 
(9%), otros en resolver un asesinato (5%) o desactivar un artefacto (5%). 

En una experiencia previa del profesorado, se eligió una narrativa basada en un secuestro, lo que 
provocó altos niveles de estrés entre los estudiantes, ya que el objetivo era liberar a un compañero. Por 
ello, en esta ocasión se optó por una historia más ligera: el descubrimiento de un tesoro oculto. Esta 
temática resultó atractiva y motivadora, sin generar tensión innecesaria. 

Cuantificación del impacto 
La encuesta que completaron los estudiantes para ofrecer su opinión sobre la actividad constaba de 26 
preguntas relacionadas con su experiencia en el escape room. La base del cuestionario se tomó del 
trabajo previo de López-Pernas et al. (2019). La mayoría de las preguntas se presentaban en formato 
de escala Likert, lo que permitía medir el grado de acuerdo o satisfacción con distintos aspectos de la 
actividad. Además, se incluyeron dos preguntas abiertas para recoger sugerencias, comentarios o 
quejas por parte del alumnado. 

4. Resultados

La encuesta de opinión sobre la actividad obtuvo una alta tasa de respuesta, con un 84,1% de 
participación (53 de 63 estudiantes). Los resultados muestran que los estudiantes tuvieron una opinión 
muy positiva sobre el escape room educativo, con una media de satisfacción de 4,8 sobre 5. 

Los aspectos mejor valorados fueron la organización, la duración, el carácter dinámico de la sesión y 
la comparación con una clase práctica tradicional. Por otro lado, los ítems con puntuaciones más bajas 
indicaron que los estudiantes no percibieron la actividad como difícil ni estresante.  

Los resultados de la encuesta reflejan una mayor satisfacción estudiantil en comparación con el 
estudio de López-Pernas et al. (2019). Todos los estudiantes afirmaron que repetirían la 
experiencia y la recomendarían. Entre las sugerencias destacaron añadir música, ampliar espacios 
y repetir la actividad. También se valoró positivamente la interacción entre estudiantes y el 
trabajo en equipo. En el cuestionario de contenidos, la nota media fue de 6,89, con solo un 11,1% 
de suspensos. 
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El profesorado destacó que la preparación del escape room requiere más tiempo y materiales 
específicos que una clase tradicional, además de implicar un cambio de rol docente, actuando como 
guía. También señalaron la dificultad para ajustar la duración y complejidad de la actividad. 

Sin embargo, se observaron beneficios importantes, como el alto entusiasmo del alumnado, la 
posibilidad de reutilizar las actividades, resultados académicos similares a los métodos tradicionales y 
una actitud más participativa en clases posteriores. 

Tabla 1. Valor medio, mediana, desviación estándar y moda en las preguntas planteadas en la 
encuesta (1 poco-nada a 5 mucho) 

 Media Mediana 
Desv. 

Estándar 
Moda 

Me gustó más que una sesión en aula informática 4,9 5 0,23 5 

Me pareció divertido 4,8 5 0,39 5 

Opinión general sobre el escape room 4,8 5 0,38 5 

Estaba bien organizado 4,8 5 0,48 5 

La duración fue adecuada 4,8 5 0,48 5 

El planteamiento de las pistas fue correcto 4,7 5 0,48 5 

Me habría gustado recibir más ayuda 4,7 5 0,48 5 

La supervisión fue adecuada 4,7 5 0,48 5 

Me habría gustado un grupo más grande 4,7 5 0,48 5 

Todos los miembros participaron de forma similar 4,7 5 0,48 5 

Me gustó participar en grupo 4,7 5 0,48 5 

Me habría gustado hacerlo individualmente 4,7 5 0,48 5 

Me gusto la combinación de pruebas digitales y 
físicas 

4,7 5 0,48 5 

Me gustaron más las pruebas físicas que las digitales 4,7 5 0,48 5 

La orientación inicial fue suficiente 4,7 5 0,48 5 

Aprendí más que en una sesión en aula informática 4,5 5 0,72 5 

Fue una experiencia inmersiva 4,5 5 0,67 5 

Me sentí preparado para superarla con éxito 4,4 4 0,7 5 

Me permitió mejorar mis conocimientos 4,2 4 0,6 4 

La dificultad estaba en dominar el contenido 3,8 4 0,78 4 

Fue una experiencia estresante 1,9 2 1,07 1 

Fue demasiado complicado 1,7 1 0,88 1 

5. Conclusiones 

Aumentar el compromiso en el aula es una necesidad constante para el profesorado. En la educación 
superior, donde existen grupos numerosos y limitaciones de tiempo, se recurre a metodologías activas 
para alcanzar este objetivo. Una de ellas es la gamificación y un ejemplo concreto son los escape rooms 
educativos o breakout edu. 

Los resultados de una experiencia de este tipo muestran un altísimo nivel de satisfacción por parte del 
alumnado, como también han reflejado otras experiencias de gamificación (Lopes & Mesquita, 2015). 
Los estudiantes afirman que fue una actividad motivadora, que les ayudó a mejorar su comprensión de 
los contenidos y que prefieren este tipo de dinámicas frente a las clases tradicionales. 

Por su parte, el profesorado destaca la carga de trabajo que implica preparar la sesión, aunque 
considera que vale la pena por los excelentes resultados obtenidos. 
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Resumen 
El auge de las herramientas de inteligencia artificial generativa ha abierto nuevas posibilidades para la 
docencia universitaria, especialmente en disciplinas con un fuerte componente analítico como la 
estadística.  

Este trabajo presenta una experiencia docente innovadora en la que se comparan diversas 
herramientas de inteligencia artificial generativa en la resolución de un problema de estadística, en el 
marco del Grado en Administración y Dirección de Empresas. El objetivo principal era promover la 
reflexión crítica sobre la calidad de las respuestas ofrecidas por la IA y, al mismo tiempo, fomentar el 
aprendizaje activo y autónomo. 

Tras trabajar un ejercicio sobre la distribución normal en un taller, los estudiantes aplicaron cinco 
plataformas de IA —ChatGPT, Gemini, Poe, Copilot y UPVgpt— para resolver el mismo problema. 
Posteriormente, se analizaron y contrastaron las respuestas generadas por estas herramientas con la 
resolución manual realizada por el propio alumnado. Los resultados muestran diferencias significativas 
entre las plataformas en cuanto a la precisión de los cálculos y la claridad en las explicaciones ofrecidas. 
La comparación permitió al alumnado identificar errores y cuestionar la veracidad de las respuestas 
generadas. Se discuten las implicaciones pedagógicas de la actividad, poniendo el foco en el fomento 
del pensamiento crítico y la mejora del aprendizaje estadístico en entornos mediados por inteligencia 
artificial, poniendo de manifiesto que la integración de herramientas de IA en el aula no solo puede 
enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, sino actuar como catalizador para el desarrollo de 
habilidades esenciales en el contexto actual de transformación digital.  

Palabras clave: Inteligencia artificial generativa, enseñanza universitaria, estadística, pensamiento 
crítico, entornos interactivos de aprendizaje. 

1. Introducción

El crecimiento exponencial del conocimiento científico impulsa, día tras día, la aparición de nuevos 
avances tecnológicos con un notable potencial para facilitar, transformar y optimizar múltiples aspectos 
de nuestra vida cotidiana. Estos desarrollos no solo generan beneficios significativos en los ámbitos en 
los que se aplican, sino que también están presentes en prácticamente todas las esferas de la actividad 
humana. En este contexto de evolución constante, resulta imprescindible reflexionar sobre el uso 
efectivo de la tecnología y el alcance de su impacto en distintos sectores. Uno de los campos que más 
ha apostado por la incorporación de estas innovaciones es el educativo, donde se han introducido 
herramientas como la realidad virtual, la simulación, las tecnologías móviles, la robótica, la 
automatización y los entornos virtuales de aprendizaje. Dentro de este ecosistema tecnológico 
emergente, la inteligencia artificial (IA) se posiciona como una de las herramientas más consolidadas y 
con mayor proyección, tanto por su capacidad transformadora como por su creciente adopción en 
diversos sectores (Talan & Kalinkara, 2023). 

La Inteligencia Artificial Generativa (IAG) ha revolucionado el ámbito de la educación superior, y ha 
abierto el debate en torno al potencial de herramientas como ChatGPT, Copilot, Poe, etc. Estas 
plataformas, capaces de generar respuestas automatizadas a partir de lenguaje natural, ofrecen un 
gran potencial en disciplinas con fuerte carga analítica como la estadística. Si bien la integración de 
estas tecnologías en el ámbito educativo ofrece múltiples oportunidades —como la retroalimentación 
inmediata, la generación automatizada de recursos didácticos, el aprendizaje adaptativo o la mejora de 
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la interactividad—, también plantea desafíos relevantes que cuestionan la ética y la integridad 
académica y su aplicación en el aula debe ir acompañada de un enfoque crítico y pedagógico riguroso 
(Gallent-Torres et al., 2023). En este sentido, el objetivo de este trabajo es analizar, desde una triple 
perspectiva (estudiantes, profesorado e instituciones), las implicaciones éticas derivadas del uso de 
estas herramientas en la educación superior, en concreto en la asignatura de Introducción a la 
Estadística. Asimismo, se examina su impacto en cuestiones relacionadas con la seguridad, la 
accesibilidad, la sostenibilidad y la aparición de nuevas formas de plagio. 

2. Contexto y objetivos de la experiencia  

La evolución tecnológica avanza a gran velocidad, introduciendo de forma constante nuevos conceptos 
e innovaciones que transforman diversos ámbitos de la vida cotidiana. Entre estos avances, la 
inteligencia artificial (IA) ha cobrado un protagonismo creciente en los últimos años, impulsada por 
significativos esfuerzos en investigación y desarrollo. Una de las aplicaciones más destacadas de la IA 
es la de los chatbots conversacionales, que emplean algoritmos de aprendizaje profundo entrenados 
con grandes volúmenes de datos para generar respuestas que simulan el lenguaje humano (Gilson et 
al., 2022). 

En noviembre de 2022, el lanzamiento público de ChatGPT (Chat Generative Pre-trained Transformer) 
marcó un hito en la interacción humano-máquina, gracias a su avanzada capacidad de procesamiento 
del lenguaje natural (PLN) basada en 175.000 millones de parámetros desarrollados por OpenAI 
(Cotton et al., 2023; de Winter, 2023; Topsakal & Topsakal, 2022). Esta herramienta, que encabeza la 
agenda tecnológica actual, permite generar respuestas coherentes, rechazar solicitudes inadecuadas 
y ajustar sus respuestas con base en errores o suposiciones erróneas (Jiao et al., 2023). 

Desde entonces, han surgido otras herramientas similares que han ampliado las posibilidades de la IA 
en entornos educativos. Entre ellas destaca Gemini, la propuesta de Google lanzada en marzo de 2024 
como una IA multimodal que se presenta en diferentes versiones (Ultra, Pro, Nano), así como Copilot, 
de Microsoft, una herramienta integrada en entornos como Word o Excel que actúa como asistente 
inteligente de redacción, cálculo y análisis de datos. También ha ganado relevancia Poe, una 
plataforma de Quora que permite interactuar con distintos modelos de lenguaje, incluyendo ChatGPT, 
Claude y otros, facilitando comparaciones y usos diversos en función de las necesidades del usuario. 

A pesar de las oportunidades educativas que ofrecen estas herramientas —desde el acceso rápido a 
información estructurada hasta el apoyo en la resolución de ejercicios o la generación de materiales 
docentes—, su impacto en el entorno académico todavía genera incertidumbre y requiere una 
evaluación crítica más profunda (de Winter, 2023; Qadir, 2022). Aspectos como la fiabilidad de las 
respuestas generadas, la transparencia en el uso de fuentes, la privacidad de los datos o la aparición 
de nuevas formas de plagio y suplantación de autoría plantean desafíos éticos relevantes en educación 
superior. 

El presente estudio tiene como propósito principal evaluar la equivalencia y calidad de las respuestas 
generadas mediante herramientas de inteligencia artificial (IA), en relación con la resolución de un 
problema específico de estadística, y compararlas con las respuestas elaboradas manualmente por 
estudiantes del Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE) de la Universitat Politècnica 
de València (UPV). 

Para alcanzar este objetivo general, se plantean los siguientes objetivos específicos: 

- Explorar el grado de familiaridad del alumnado con las herramientas de IA. 
- Analizar la capacidad del alumnado para organizar y estructurar de forma adecuada las 

respuestas obtenidas mediante IA, acorde con los estándares de un entorno universitario 
- Valorar el pensamiento crítico del alumnado respecto a los resultados generados por IA, 

identificando su capacidad de análisis y juicio. 
- Comparar las soluciones proporcionadas por las plataformas de IA con las obtenidas mediante 

la resolución tradicional, es decir, a mano y con el uso de calculadora. 
- Examinar las calificaciones obtenidas por ambos métodos (IA vs. tradicional), con el fin de 

identificar posibles diferencias significativas en el rendimiento académico. 

Además, este estudio busca: 

- Promover el pensamiento crítico frente a las respuestas generadas por inteligencia artificial. 
- Fomentar el aprendizaje colaborativo y la reflexión metacognitiva en la resolución de problemas 

estadísticos. 
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- Identificar errores, inconsistencias y diferencias entre las plataformas utilizadas, con el objetivo 
de reflexionar sobre sus implicaciones educativas y formativas. 

3. Desarrollo de la innovación 

El presente trabajo se enmarca en el contexto del alumnado de primer curso del Grado en 
Administración y Dirección de Empresas (ADE) de la Facultad de ADE de la Universitat 
Politècnica de València (UPV) durante el curso académico 2024-2025, concretamente en la 
asignatura Introducción a la Estadística. Esta asignatura combina clases teóricas, prácticas 
informáticas con software estadístico y la realización de talleres presenciales en grupo 
(aproximadamente de cuatro estudiantes), que consisten en pruebas de observación distribuidas a lo 
largo del curso (cuatro talleres en total), representando un 20% de la nota final. Se ha demostrado que 
estos talleres favorecen el aprendizaje activo, el debate y la consolidación de contenidos. 

Durante el Taller 4 de la Unidad Didáctica 7: Distribuciones Continuas, uno de los cuatro ejercicios 
planteados, más concretamente de la Distribución Normal incluyó una tarea adicional: además de 
resolver el problema de forma tradicional (a mano y con calculadora, basándose en apuntes y 
bibliografía de la asignatura), los grupos debían resolver el mismo problema utilizando herramientas 
de IA como ChatGPT, Gemini, Copilot o Poe. El ejercicio incluía, además, un componente gráfico, 
con el objetivo de evaluar si la IA era capaz de interpretar correctamente salidas visuales específicas. 

Los estudiantes dispusieron de dos horas para completar los cuatro problemas, incluyendo la resolución 
de este problema por los medios comentados, para contrastar los resultados obtenidos, dando lugar a 
las reflexión y debate de los alumnos sobre la utilización de estas herramientas. Las respuestas 
tradicionales se entregaron en formato papel (o escaneadas y enviadas mediante la plataforma 
PoliformaT de la UPV), mientras que las soluciones generadas mediante IA fueron subidas a través 
de la misma plataforma, utilizando la herramienta de entrega de tareas. Además, se les pidió valorar la 
coherencia, precisión y utilidad de las soluciones proporcionadas.  

4. Resultados 

Los resultados obtenidos fueron más reveladores que los obtenidos por los autores en otra experiencia 
previas (Martínez-Gómez & Bustamante García, 2024). Los hallazgos revelan dos cuestiones 
relevantes: 

- Heterogeneidad en las respuestas: a igualdad de enunciado, distintas plataformas ofrecieron 
soluciones variadas, incluso en grupos distintos utilizando la misma herramienta IA. 

- Errores en los cálculos: algunas plataformas cometieron fallos numéricos o interpretativos, 
especialmente Copilot y UPVgpt. 

Cabe destacar que resolviendo el problema manualmente, es decir, con la metodología clásica y sin el 
uso de ningún tipo software IA, en todos los casos se obtuvieron notas inferiores que con la utilización 
de cualquier software IA (ChatGpt, Gemini, Poe, Copilot o UPVGpt). Este problema tenía la 
particularidad que para su resolución estadística requería previamente obtener unos parámetros 
numéricos utilizando una estrategia matemática de resolución de 2 ecuaciones con 2 incógnitas 
(utilizando el método de sustitución, de igualación o de comparación). Estos parámetros numéricos 
eran necesarios determinar la distribución normal de este problema particular, desarrollarlo y obtener 
la solución final estadística. Algún grupo de alumnado no supo plantear ni siquiera el sistema de 
ecuaciones de 2 incógnitas a través del enunciado del problema porque no se dio cuenta de que ese 
era el procedimiento para resolverlo (es una deficiencia importante de comprensión lectura y su traslado 
a un enunciado matemático) y de los grupos de alumnos que plantearon correctamente el sistema de 
2 ecuaciones con 2 incógnitas, pocos grupos supieron resolverlo manualmente con precisión. 
Pensamos que, por la edad de la mayoría del alumnado, este contenido matemático preuniversitario 
coincidió con la época del confinamiento por la pandemia Covid (año 2020) y en general, no lo 
asimilaron o simplemente no lo adquirieron. 

5. Discusión 

El diseño de la experiencia ha permitido analizar y comparar el rendimiento, la calidad de las 
respuestas, la comprensión gráfica y los posibles errores cometidos por las IAs en relación con la 
solución consensuada por los estudiantes. Además, se ha evaluado el grado de pensamiento crítico y 
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capacidad de resolución de problemas del alumnado al interactuar con herramientas de IA generativa 
en contextos formativos. 

La actividad evidenció el valor de incorporar la IA como herramienta complementaria, no sustitutiva, del 
razonamiento estadístico, aunque para esta experiencia también sirvió para determinar unos 
parámetros numéricos necesarios para resolver el problema estadístico y que manualmente no 
supieron obtenerlos en general. Consideramos que el uso crítico de la IA refuerza competencias 
transversales como la autonomía, la capacidad de análisis y la responsabilidad académica. Se constata 
la necesidad de formar al alumnado en el uso ético y consciente de estas tecnologías. 

6. Conclusiones 

La experiencia muestra que el uso guiado de plataformas de IA generativa puede enriquecer el 
aprendizaje estadístico, siempre que se enmarque en una propuesta metodológica reflexiva. La 
actividad favoreció tanto el desarrollo técnico como el pensamiento crítico del alumnado, aspectos 
fundamentales en la formación de profesionales responsables en entornos digitales. En la presente 
experiencia detectamos un punto débil del alumnado y que nos invita a reflexionar sobre el aprendizaje 
durante el confinamiento en la pandemia Covid de 2020: descubrimos un contenido de estrategia 
metodológica matemática de nivel preuniversitario no adquirido en general por el alumnado. En este 
sentido, con el uso de cualquier software IA se le ofrece automáticamente la solución sin necesidad de 
trasladar el enunciado a formulación matemática ni conocer esta estrategia de resolución de problemas. 
No obstante, el alumnado debe tener comprensión lectura, saber trasladar los enunciados a una 
correcta formulación matemática y dominar perfectamente estrategias matemáticas de resolución de 
problemas básicas. 
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Resumen 
En los últimos cursos académicos se ha producido una notable desconexión de los alumnos con la 
docencia presencial y su rápida adaptación a la modalidad de docencia no presencial. Este hecho está 
generando importantes tasas de absentismo y nuevos requerimientos en relación a la transmisión 
virtual de las sesiones lectivas.  

En la actualidad, el reto para los docentes de la UPV, universidad presencial, está en recuperar (o 
mantener) los hábitos de presencialidad del alumnado, es decir, su vuelta física a las aulas para el 
desarrollo de la mayoría de las actividades docentes. Es preciso transmitir a los alumnos el valor 
añadido que supone la docencia personal y presencial: la interacción con los docentes, pero también 
con sus propios compañeros, que motiva el aprendizaje colaborativo.  

En este trabajo se recogen algunas reflexiones en torno a este problema, contextualizadas en una 
materia de contabilidad, obligatoria de la titulación, impartida en el Grado de Administración y Dirección 
de Empresas de la Facultad de ADE de la UPV. Asimismo, se identifican y analizan diferentes 
metodologías docentes que puedan resultar adecuadas en su aplicación a la asignatura objeto de 
análisis para recuperar la implicación de los estudiantes universitarios con la docencia presencial, 
evaluando sus potenciales dificultades y limitaciones en el contexto de los estudiantes y de la titulación. 

Palabras clave: docencia universitaria; docencia presencial; absentismo; formación en el aula; 
metodologías activas; contabilidad; grado de ADE. 

1. Introducción y objetivos

Las circunstancias en las que se viene desarrollando la vida universitaria en los últimos cursos 
académicos, condicionada por eventos como las alertas sanitarias y/o meteorológicas, entre otros, han 
originado una rápida adaptación de los estudiantes universitarios a la modalidad de docencia no 
presencial (on-line). Los recientes cursos académicos presentan como hilo conductor una aparente 
desconexión de los alumnos con la docencia presencial, con importantes tasas de absentismo y nuevos 
requerimientos en relación a la transmisión virtual de las sesiones lectivas.  

En la actualidad, el reto para la mayoría de docentes de la UPV, universidad de carácter presencial, 
hay que destacarlo, está en recuperar (o mantener) los hábitos de presencialidad del alumnado, es 
decir, su vuelta física a las aulas para el desarrollo de la mayoría de las actividades docentes. 

En este contexto, es preciso transmitir a los alumnos el valor añadido que supone la docencia personal 
y presencial: la interacción con los docentes, pero también con sus propios compañeros, que motiva el 
aprendizaje colaborativo. Los alumnos, en general, perciben las herramientas de la formación virtual, 
no como un apoyo, sino como un sustituto de la formación en el aula. En este escenario, el rol del 
profesor-guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje debe ser potenciado mediante la utilización de 
metodologías docentes activas y participativas, en las que el alumnado recupere su responsabilidad en 
la adquisición de conocimientos, pero perciba en el profesor, y en su comunicación continuada, el 
recurso necesario para conseguir una asimilación eficiente de las materias estudiadas. 
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En este trabajo se recogen algunas reflexiones en torno a este problema, contextualizadas en una 
materia de contabilidad, obligatoria de la titulación, impartida en el Grado de Administración y Dirección 
de Empresas de la Facultad de ADE de la UPV. 

2. Objetivos 

Se plantean los siguientes objetivos específicos: 

- Reflexionar sobre el valor añadido de la docencia personal y presencial, contextualizada en 
una materia de contabilidad, obligatoria de la titulación.  

- Identificar y analizar metodologías docentes que puedan resultar adecuadas en su aplicación 
a la asignatura objeto de análisis para recuperar la implicación de los estudiantes universitarios 
con la docencia presencial. 

- Evaluar potenciales dificultades y limitaciones en el contexto de los estudiantes y de la 
titulación.  

3. Metodología 

El curso y el currículo previo confieren circunstancias específicas a la docencia de la asignatura que 
deben tenerse en cuenta. En primer lugar, los estudiantes cuentan con experiencia previa en la 
titulación; no son estudiantes de nuevo acceso, por lo que su proceso de adaptación universitaria ya 
ha finalizado y su rango de edad (20-21 años de media) les otorga mayor madurez y responsabilidad 
personal. Además, en los cursos anteriores de la titulación ya han cursado otras asignaturas de 
contabilidad, lo que presupone un conocimiento básico de la materia de este trabajo. 

También es relativamente frecuente que a estas edades muchos de los alumnos se encuentren 
realizando prácticas curriculares en empresas o instituciones, e incluso algunos de ellos compatibilizan 
sus estudios con un contrato laboral, lo que en condiciones normales incrementa su nivel de absentismo 
en las actividades docentes programadas. 

Las actividades en el aula se desarrollan, en general, de acuerdo con la metodología docente de la 
clase magistral. Esta metodología busca que el alumnado adquiera información actualizada y bien 
organizada procedente de diversas fuentes de difícil acceso, así como facilitar la comprensión y 
aplicación de procedimientos específicos de la asignatura. Si bien es una metodología ampliamente 
utilizada en el sistema universitario español, en los últimos tiempos ha evolucionado hacia una 
concepción más participativa, que fomenta el desarrollo de habilidades y la adquisición de 
competencias no exclusivamente centradas en el conocimiento (Jiménez et al., 2020). Por ello, se 
combina con otras metodologías más participativas, como el aprendizaje cooperativo, el trabajo por 
proyectos, el aprendizaje basado en problemas (ABP), o el estudio de casos que, apoyados por una 
motivación constante del alumnado para fomentar su participación en las clases, permiten generar un 
clima de debate y análisis en el aula, con el objetivo de promover la adquisición de conocimientos y 
habilidades de forma más aplicada. 

El uso de esta metodología en el aula se basa en las limitaciones que impone el contexto en el que se 
desarrolla la materia. El tamaño medio de los grupos de teoría, cercano a los 100 estudiantes en 
algunos casos del grado en Administración de Empresas, y la docencia que debe cubrir el profesorado, 
dificulta la atención regular y personalizada al alumnado que requieren metodologías más 
participativas.  

En el caso de los estudiantes de dobles titulaciones STEM, dado que son estudiantes con mayores 
competencias tecnológicas, esta metodología se combina con un sistema de aprendizaje más 
autónomo. Se trata de una forma de aprendizaje en la que el estudiante asume una parte importante 
de la responsabilidad de la organización de su trabajo, adaptándolo a su propio ritmo. De esta manera, 
se anima a los estudiantes a aprender por sí mismos, desarrollando su responsabilidad y autonomía, 
su capacidad de síntesis y evaluación, así como su capacidad de análisis, resolución de problemas y 
toma de decisiones. Esto también implica una mejora en sus habilidades de búsqueda y organización 
de información. 

La aplicación de esta metodología implica, sin embargo, considerar una serie de condicionantes: 
requiere un intenso sistema de tutoría por parte del profesor, exige un mayor esfuerzo docente que las 
clases magistrales, requiere una preparación previa del alumnado en determinadas técnicas de trabajo 
(incluidas las TIC), requiere disponer de competencias y habilidades genéricas (manejo de fuentes, 
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gestión de la información), exige una nueva actitud del profesorado y del alumnado, y requiere 
infraestructuras tecnológicas y didácticas. 

El Grado en Administración y Dirección de Empresas de la Universitat Politècnica de València, 
universidad con un marcado componente tecnológico y científico, ofrece a sus estudiantes una 
formación excepcional en tecnologías aplicadas a las ciencias sociales. Esto se debe a su desarrollo 
en un entorno universitario predominantemente STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas). 
Por este motivo, las prácticas de laboratorio de la asignatura, más allá del uso de software específico, 
buscan desarrollar la capacidad del estudiante para diseñar sus propias herramientas que le faciliten la 
resolución de problemas. Por ello, se utilizan las aplicaciones ofimáticas habituales.  

Las sesiones prácticas en el laboratorio de informática también promueven el aprendizaje autónomo 
del estudiante, contando con el asesoramiento y el apoyo del profesor presente en el laboratorio en 
todo momento. La labor del profesor en esta área de la docencia de la asignatura consiste en 
acompañar al estudiante, guiarlo y facilitar su proceso de aprendizaje, y resolver las diferentes 
dificultades que puedan surgirle de forma más individualizada. El tamaño medio de los grupos en estas 
actividades docentes, aunque reducido (alrededor de 30 estudiantes), dificulta la aplicación de 
metodologías que permitan una atención más individualizada al estudiante, como sería deseable. 

4. Resultados y conclusiones

Una de las principales preocupaciones del profesorado es mantener la motivación y la implicación del 
alumnado en un aprendizaje mucho más activo, evitando el absentismo en las clases y las actividades 
presenciales y, en consecuencia, la falta de contacto directo. El contacto presencial en el aula es un 
recurso didáctico invaluable, que permite al profesorado evaluar el nivel de seguimiento de la 
asignatura, detectar deficiencias y necesidades adicionales de aprendizaje, combinar recursos y 
estrategias de motivación, planificar y adaptar el desarrollo de las actividades docentes a las 
necesidades del público y, en definitiva, disponer de información insustituible sobre el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

A pesar de que existen evidencias que revelan que el entorno de aprendizaje (presencial o virtual) 
puede condicionar el rendimiento académico de los estudiantes, pero no la valoración del docente ni la 
interacción alumno-profesor (Fernández-Castro et al., 2023), otros autores identifican mayores niveles 
de intensidad emocional (interés, atención y conexión emocional) en los estudiantes que siguen las 
clases de forma presencial frente al seguimiento on-line (Juárez-Varón et al., 2023). Este contexto, a 
priori más proactivo y participativo, facilita la asimilación eficiente de la materia.  

La docencia de contabilidad en el tercer curso del grado en Administración y Dirección de Empresas 
presenta varias condiciones específicas. En primer lugar, como ya se ha indicado, el elevado número 
de alumnos por grupo, cercano a los 100 en algunos casos, es determinante a la hora de implementar 
metodologías más activas y participativas, condicionando significativamente el desarrollo de la actividad 
docente. También condiciona la evaluación de la asignatura, ya que impide el uso de sistemas de 
evaluación recurrente más personales e individualizados. Como ya se ha señalado en investigaciones 
previas (Brown, 2007), la evaluación es parte integral del aprendizaje, un elemento esencial en el 
proceso de aprendizaje, y no debe considerarse un elemento adicional al final del mismo. La clave 
reside en desarrollar estrategias de evaluación adecuadas al propósito, lo que requiere un diseño 
específico de las circunstancias en las que se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los estudiantes de dobles grados de ADE con ingeniería son estudiantes con un claro perfil STEM, es 
decir, estudiantes de ingeniería que han decidido complementar su currículo con formación en 
Administración y Dirección de Empresas. Mantener su interés y motivación por una asignatura de 
contabilidad resulta más difícil (Winberg et al., 2018; Takeuchi et al., 2020). Para ello, se promueve en 
clase el uso de las TIC y aplicaciones informáticas con las que están más familiarizados: Kahoot (juegos 
de aprendizaje) o Wooclap, que favorecen un proceso de enseñanza-aprendizaje más activo 
(Rodríguez-Pasquín et al., 2023). La traducción de los contenidos de la asignatura a la vida real, con 
ejemplos del mundo empresarial actual (noticias, vídeos, experiencias profesionales de docentes), 
permite establecer un vínculo entre los contenidos y su uso práctico. 

Sin embargo, el aprendizaje autónomo requiere ciertas condiciones que no siempre se cumplen. El 
docente debe comprender su rol como guía y facilitador del proceso, así como fuente de información. 
Por su parte, el estudiante es responsable de su aprendizaje, cuestiona activamente, mantiene su 
propio ritmo y estilo de aprendizaje, y desempeña un papel crítico, aceptando o rechazando ideas según 
le resulten comprensibles o no. 
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Las generaciones actuales están acostumbradas a un contexto de inmediatez propio de las nuevas 
formas de comunicación, lo que les dificulta mantener la atención por más tiempo. Por lo tanto, motivar, 
despertar y mantener el interés se convierte en una exigencia constante para el profesorado. 

El reto de motivar al estudiantado universitario será fundamental en el diseño de las metodologías 
docentes en los próximos años. En algunos casos, debido a los intereses y las formas de relacionarse 
con el entorno de las nuevas generaciones; en otros, debido a la creciente interacción de disciplinas 
muy diversas en el diseño de las nuevas titulaciones universitarias. Las generaciones de estudiantes 
evolucionan con el paso de los años y las formas de entender la docencia universitaria deben hacerlo 
de forma coherente, sin olvidar la necesaria adquisición de conocimientos y competencias por parte de 
los graduados universitarios. 
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Resumen 
El proyecto de innovación y mejora docente que aquí se presenta persigue fomentar el pensamiento 
crítico del estudiantado de Grado. Más concretamente se pretende mejorar, mediante el aprendizaje 
cooperativo, la habilidad de argumentar, de distinguir entre opiniones y hechos contrastados, de 
colaborar eficazmente y de valorar posicionamientos distintos a los propios. 

Tras una serie de pruebas iniciales para determinar la autopercepción del estudiantado sobre sus 
destrezas en pensamiento crítico, las actividades consistieron en talleres formativos y en diversas 
tareas, a realizar en clase, en grupos de alumnos generados aleatoriamente. Estas tareas se 
organizaron según la metodología docente del puzzle. A lo largo de estas tareas, los grupos de 
estudiantes debían enfrentarse a un dilema o problema socioeconómico, discutirlo desde diferentes 
puntos de vista y elaborar una propuesta consensuada para abordarlo. La comparación de los 
resultados de los test de autopercepción inicial y final pusieron de manifiesto los avances que los 
estudiantes consideraban que habían realizado tras estas actividades en su capacidad para distinguir 
fuentes fiables, superar ideas preconcebidas hacia otras personas y escuchar y expresar opiniones 
diversas. 

Palabras clave: pensamiento crítico, aprendizaje cooperativo, dilema socioeconómico, puzzle. 

1. Introducción 

Witt (1998) define el pensamiento crítico como “la actividad mental disciplinada de evaluar argumentos 
o proposiciones y realizar juicios que permite guiar el desarrollo de creencias y la adopción de 
acciones”. Desde un punto de vista similar, Brookfield (2012) indica que el pensamiento crítico se 
alcanza cuando se consigue identificar las suposiciones que condicionan nuestra forma de pensar y de 
actuar, evaluar si dichas suposiciones son realmente tan válidas como creemos, adoptar otras 
perspectivas para ampliar nuestra comprensión y tomar decisiones basadas en un juicio informado. 
Como muchos autores han manifestado, el pensamiento crítico es una competencia indispensable para 
que cualquier persona alcance la autonomía intelectual (López Aymes, 2012). La literatura indica que 
para ayudar a adquirirla en el ámbito educativo es útil el planteamiento de “dilemas” al estudiantado 
(Gómez Martínez, 2019; Pnevmsatikos et al., 2019). 

A lo largo de su práctica docente, las profesoras de la asignatura “Economía Española”, impartida en 
el segundo curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas de la UPV, detectaron la 
necesidad de mejorar el pensamiento crítico del estudiantado. Esta necesidad se basó en una serie de 
indicios, de los que aquí solo destacamos algunos. Desde hacía años se proponía al estudiantado la 
realización de un trabajo en grupo centrado en algún aspecto de la economía nacional como parte de 
su calificación en la asignatura. Al revisar estos trabajos, las docentes observaron las dificultades que 
los y las estudiantes tenían para seleccionar fuentes de información fiables y para plantear 
argumentaciones de calidad. Es más, en ocasiones realizaban afirmaciones contundentes o escribían 
frases “dramáticas” que no estaban respaldadas por ninguna fuente. Los alumnos y alumnas tendían a 
confundir percepciones subjetivas con datos objetivos, y su discurso a menudo se apoyaba en ideas 
preconcebidas. Esta carencia, lógicamente, repercutía directamente en la solidez de sus análisis.  

Es en este contexto, las docentes presentaron una propuesta de Proyecto de Innovación y Mejora 
Docente (PIME) titulada “Aprendizaje cooperativo para fomentar el pensamiento crítico en el alumnado 
de Grado”, que fue aprobada y financiada por la UPV y que se implementó en los años 2022/23 y 
2023/24. Explicar su desarrollo y sus resultados es el objeto de esta contribución. 

mailto:omoreno@esp.upv.es
mailto:amparo.blazquez@upvnet.upv.es
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2. Objetivos 

El objetivo general de este proyecto de innovación y mejora docente es desarrollar la competencia del 
pensamiento crítico del alumnado de Grado por medio del aprendizaje cooperativo, con la finalidad de 
que los y las estudiantes sean capaces de mostrar una actitud crítica ante la realidad, analizar y 
cuestionar información, colaborar eficazmente en grupo y valorar puntos de vista diferentes a los suyos. 

Es necesario tener presente que esta propuesta tiene un alcance limitado, ya que la intervención se 
restringe a algunas actividades que el estudiantado realizará como parte de la enseñanza de una sola 
asignatura de su titulación. Por lo tanto, no es realista suponer que se va a lograr un avance sustancial 
en todos los amplios y complejos aspectos que abarca el concepto del pensamiento crítico.  

Concretamos este objetivo general en los siguientes objetivos específicos: 

OE1: Exponer de manera clara argumentos que sostengan las opiniones propias, distinguiendo 
valoraciones de hechos contrastados. 

OE2: Fundamentar los argumentos con datos e información procedente de fuentes fiables. 

OE3: Colaborar eficazmente en grupos heterogéneos para debatir y defender diferentes 
posiciones ante un dilema socioeconómico, cuestionando las asunciones propias y valorando 
las consecuencias de distintas alternativas. 

3. Desarrollo de la innovación 

Los pasos de los que consta este proyecto docente, que se desarrolla a lo largo de un cuatrimestre, 
son los siguientes: 

Paso 1: Taller formativo en el que se explica al alumnado qué es el pensamiento crítico y por 
qué es importante, poniendo ejemplos relacionados con su vida cotidiana y con temas de 
actualidad. El taller se realiza al principio de la asignatura. 

Paso 2: Pase de una encuesta anónima por medio de un formulario de Google. Esta encuesta 
consiste en un test de respuesta múltiple que garantiza el anonimato de las respuestas. El 
objetivo de esta encuesta era que los estudiantes expresen su percepción inicial acerca de su 
propia disposición y apertura a escuchar opiniones diferentes (así como la que perciben de sus 
compañeros), su capacidad para distinguir opiniones de hechos contrastados, sustentar sus 
argumentos de manera sólida e identificar fuentes fiables. 

Paso 3: Segundo taller formativo, en el que se exponen al estudiantado los resultados de esta 
encuesta inicial (las medias por pregunta de todo el grupo), se justifica la necesidad de trabajar 
el pensamiento crítico, se explica en qué consiste el proyecto de innovación docente y se detalla 
la estructura del trabajo cooperativo que van a realizar. 

Paso 4: Trabajo cooperativo de los alumnos, Tras organizar al alumnado en grupos de 4-5 
personas de forma aleatoria, se asignó a cada grupo un rol o posicionamiento que deben 
defender respecto a un determinado dilema socioeconómico. Se trata, por lo tanto, de grupos 
“homogéneos” en cuanto al punto de vista que deben defender. El objetivo de este trabajo de 
equipo en el aula es doble: (i) que los estudiantes preparen las argumentaciones necesarias 
para sustentar ese punto de vista, (ii) que se anticipen a las posibles críticas que los equipos 
que defienden posturas diferentes pueden hacer a sus argumentos.  

Paso 5: Trabajo cooperativo en grupos “heterogéneos”. En esta fase se configuran, por parte 
del equipo docente, nuevos grupos compuestos por estudiantes que en el paso anterior 
trabajaron posicionamientos diferentes. Estos nuevos grupos deben: (i) poner en común sus 
respectivas argumentaciones, (ii) contraargumentar los posicionamientos de los demás y 
defender los propios de las críticas ajenas, (iii) jerarquizar las argumentaciones de todos los 
componentes del grupo en función de su solidez, (iv) elaborar una propuesta conjunta para 
afrontar el problema socioeconómico planteado en un horizonte temporal futuro. 

Paso 6: Encuesta anónima final. El alumnado completa un test similar al realizado en el paso 
2, con el objetivo de conocer su percepción sobre los logros alcanzados por medio de estas 
actividades en relación a la disposición propia y del resto del grupo a escuchar opiniones 
diferentes, la capacidad de distinguir opiniones de hechos contrastados, de sustentar sus 
argumentos de manera sólida y de identificar fuentes fiables. 
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Como se puede comprobar, los pasos 4 y 5, en los que los alumnos primero se especializan en un 
posicionamiento y después se reúnen en grupos heterogéneos, son un ejemplo del uso de la técnica 
del puzzle en la práctica docente. Es importante que la composición de los grupos, en los dos pasos, 
sea aleatoria, con el fin de llevar al estudiantado a colaborar con personas diferentes a las habituales, 
a priori menos afines a ellos, y a escuchar sus puntos de vista. Con el fin de facilitar las deliberaciones 
de los pasos 4 y 5, se dio acceso en clase a los estudiantes al software gratuito Miro. 

Esta metodología ha sido aplicada desde el curso 2022/23 en adelante en los diferentes grupos de la 
asignatura “Economía Española”, incluso con posterioridad a la finalización del PIME. Merece la pena 
destacar que los estudiantes han utilizado de manera creciente, con el paso de los años, la inteligencia 
artificial (ChatGPT) para buscar argumentos que defendieran su posicionamiento. Esta práctica fue 
aceptada por el equipo docente, pero en el segundo taller formativo (paso 3) se les advertía acerca de 
los inconvenientes que podía tener el uso de esta herramienta y de la necesidad de comprobar la 
existencia y solidez de las fuentes originales que ChatGPT citaba para respaldar sus argumentos. 

Los docentes de cada grupo han variado año a año los dilemas socioeconómicos a los que los alumnos 
debían enfrentarse. El primer curso de implantación de este método el dilema era cómo afrontar el reto 
energético de España de cara a 2030. Este dilema se presta a diferentes puntos de vista (compatibles 
entre sí): apuesta por las renovables, por el incremento de la capacidad instalada para generar energía 
nuclear, por eficiencia o ahorro energético, y por continuidad del uso de hidrocarburos. Los alumnos se 
especializaban en uno de estos posicionamientos en el paso 4 (grupos “homogéneos”) y se 
confrontaban en el paso 5 (grupos “heterogéneos). 

El objetivo final de la actividad era alcanzar un consenso materializado en una propuesta conjunta, que 
consistía en rellenar dos tablas: una con la matriz energética que debería tener España en 2030 (el 
porcentaje de energía consumida de productos petrolíferos, gas natural, energías renovables y energía 
nuclear), y otra con objetivo de consumo de energía total de España en 2030. 

Además, cada grupo debía presentar, por medio de un vídeo de una duración máxima de 5 minutos, 
una reflexión sobre cómo transcurrieron las deliberaciones en los grupos “heterogéneos” y cómo los 
resultados del debate y la jerarquización de argumentos sustentaban la propuesta final. 

En cursos posteriores el dilema económico a tratar con este proyecto giró en torno otros temas, como 
la distribución del gasto público en diferentes partidas, o para conseguir diferentes Objetivos de 
Desarrollo Sostenible.  

4. Resultados

Es notable el alcance que ha tenido este proyecto de innovación docente, dado que en sus dos 
anualidades participaron 421 alumnos, y se ha continuado desarrollando esta actividad después de la 
finalización del mismo. 

Como muestra de los resultados, la Tabla 1 muestra la comparativa de los resultados de las encuestas 
realizadas antes y después de la actividad del proyecto de innovación docente en uno de los grupos de 
Economía Española. 

Tabla 1. Comparativa de los resultados de las encuestas inicial y final a uno de los grupos, curso 2022/23 

Encuesta 
inicial* 
(n=56) 

Encuesta 
final* 

(n=48) 
Valor-

p 

¿Qué disposición tienen tus compañeros/as de clase a escuchar 
opiniones diferentes a las suyas? 3,71 4,10 0,01 

¿Qué facilidad crees que tienes para sostener una conversación con 
otras personas que opinan muy diferente a ti analizando sus 
razonamientos con objetividad? 

3,68 3,90 0,18 

¿Qué facilidad crees que tienen tus compañeros/as de clase para 
sostener una conversación contigo, teniendo opiniones muy distintas, 
con objetividad y calma? 

3,21 3,81 0,00 

¿Qué capacidad crees que tienes de distinguir fuentes rigurosas y 
fiables de otras que no lo son? 3,30 3,90 0,00 
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Encuesta 

inicial* 
(n=56) 

Encuesta 
final* 

(n=48) 
Valor-

p 

¿Qué capacidad crees que tienes de distinguir una opinión de hechos o 
datos contrastados? 3,48 4,00 0,00 

Si hablas con una persona que opina diferente a ti, ¿qué tendencia 
crees que tienes de cambiar de opinión si la otra persona plantea 
argumentos sólidos? 

3,18 3,69 0,00 

*Escala Likert (1=muy baja; 5=muy alta) 

La tabla muestra que para algunas preguntas existen diferencias estadísticamente significativas (p > 
0,05) antes y después de realizar esta actividad (previa comprobación del supuesto de normalidad y/o 
homocedasticidad, aplicando el test no paramétrico U de Mann Whitney). Los alumnos consideraron 
que su capacidad de escuchar opiniones diferentes a las suyas, así como la de sus compañeros, habían 
mejorado después del proyecto, y también habían mejorado su capacidad de mantener una 
conversación con personas con opiniones distintas manteniendo la objetividad y calma, de argumentar 
de manera sólida (en este caso con un nivel de significación del 10%), de distinguir fuentes rigurosas 
de las que no lo son y de distinguir opiniones y hechos contrastados. 

Asimismo, la encuesta final preguntaba a los estudiantes cómo había cambiado el proyecto su 
disposición a trabajar en grupo con personas desconocidas (la media grupal era de 3,88 en la escala 
Likert, indicando una disposición superior a 3), cómo había cambiado su opinión respecto a personas 
que no conocían anteriormente (respuesta grupal de 3,79), cómo había contribuido el proyecto a 
distinguir argumentos sólidamente fundamentados (3,71) o a jerarquizar argumentos (3,73). Asimismo, 
se preguntó a los estudiantes, una vez realizado el proyecto, si consideraban que era necesario hacerlo, 
y la respuesta media en la escala Likert fue de 3,88.  

Estos resultados indican que el proyecto de innovación docente fue razonablemente exitoso. Pero más 
allá de estas valoraciones cuantitativas, la observación del profesorado y su comunicación con el 
estudiantado puso de manifiesto la buena acogida de esta actividad por parte de los alumnos.  

Merece la pena destacar algunas reflexiones que algunos alumnos del curso 2022/23 pusieron por 
escrito (Moreno y Blázquez, 2024): 

“Lo que más me sorprendió fue la capacidad que tengo de trabajar en equipo. Siempre me he 
considerado una persona solitaria a la hora de trabajar, pero hacerlo de esta manera ha sido 
muy enriquecedor. Además, he mejorado mi habilidad de hablar en público y de escuchar a 
gente con la que puede ser que, normalmente, no esté muy de acuerdo o no tenga mucha 

afinidad”  
 

“Algunos argumentos que yo consideraba completamente sólidos y que había meditado por mi cuenta 
fueron “desmontados” por otros argumentos y contraargumentos de mis compañeros” 

 
“Me desmotivé un poco al enterarme de que el trabajo se haría con personas al 

azar […], pues siempre trabajaba con el mismo grupo de personas. Sin embargo, 
para mi sorpresa […] me sentí bastante bien. El proyecto me ha aportado poder 

trabajar con personas desconocidas. Me ha gustado la experiencia porque sé que 
en el futuro muchas veces tendremos que trabajar con personas al azar y hay que 

saber manejarlo”  

Asimismo, eran comunes los comentarios acerca del alto grado de implicación de los compañeros en 
la tarea, algo que las propias docentes pudieron observar en las sesiones de clase destinadas a estas 
actividades. También fueron bien recibidos el aprendizaje del uso de la herramienta Miro, que los 
alumnos encontraron atractiva y entretenida para trabajar en grupo, y el formato de presentación de la 
propuesta final (el vídeo). Les pareció una forma original de entregar un trabajo, y dado que la mayoría 
de los alumnos no había realizado ningún vídeo anteriormente, tuvieron la oportunidad de aprender a 
hacerlo. 

En el curso más reciente, 2024/25, otro punto fuerte del proyecto ha sido el fomento del uso crítico de 
la herramienta ChatGPT. No solo se requería a los estudiantes identificar las fuentes originales de los 
argumentos que ofrecía esta herramienta, sino que, además, los propios alumnos debían comprobar si 
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los argumentos que aportaban compañeros que defendían posicionamientos “rivales” estaba basados 
en fuentes reales y fiables. Esta “vigilancia mutua” permitía, en el debate final en grupos heterogéneos, 
bajar un argumento en la jerarquía si no se basaba en buenas fuentes o directamente no tenerlo en 
cuenta para la elaboración de la propuesta consensuada. 

5. Conclusiones

La comparativa de los tests de autopercepción realizados antes y después de las actividades de este 
proyecto, así como la observación y la interacción del equipo docente con los alumnos y alumnas 
durante el mismo, permiten sostener que los resultados del mismo han sido muy positivos. Por otra 
parte, dado que esta actividad se ha extendido a cursos recientes, se ha comprobado que ayudado 
también a que el estudiantado cuestione y analice las soluciones aportadas por la inteligencia artificial, 
algo que no estaba pensado en el diseño original de este proyecto, cuando estas herramientas no 
estaban disponibles o su uso no estaba tan extendido. 
Finalmente, una ventaja de este proyecto de innovación docente es que su objetivo y su metodología 
son muy versátiles, aplicables a prácticamente cualquier titulación y materia si se buscan los dilemas 
apropiados a abordar por los estudiantes: soluciones a la gestión de un espacio natural protegido con 
distintos intereses (turismo, agricultura, conservación, industria), políticas para afrontar el reto del 
cambio climático que también equilibren distintos intereses, simulación de un juicio con diferentes 
partes (defensa, acusación), debate del uso de organismos modificados genéticamente, decisión sobre 
el diseño y ubicación de infraestructuras, o debates sobre el uso de la inteligencia artificial, son solo 
algunos ejemplos de la posible aplicación de esta metodología. 
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Resumen 
La literatura académica ha demostrado que la gamificación puede mejorar significativamente el 
rendimiento académico, la motivación y la participación del alumnado en contextos educativos diversos. 
En el ámbito de la contabilidad, estas metodologías permiten adaptar la enseñanza a las expectativas 
de las nuevas generaciones, integrando competencias tecnológicas y prácticas. Este estudio evalúa el 
impacto del simulador BugaMAP como herramienta gamificada en la enseñanza universitaria de 
contabilidad y gestión financiera. La intervención se llevó a cabo con una muestra de 149 estudiantes 
de grado y posgrado pertenecientes a cuatro universidades españolas. A través de una estrategia 
comparativa, se analizaron los resultados obtenidos después de una clase tradicional (NT1) y después 
de aplicar el simulador (NT2). Los resultados evidencian una mejora significativa en el rendimiento: un 
77,85 % del alumnado mejoró su nota, con un incremento medio de 1,37 puntos (de 4,37 a 5,74). La 
gamificación no solo elevó las calificaciones, sino que también promovió una mayor implicación, 
participación activa y comprensión conceptual. Se concluye que la gamificación junto con herramientas 
como BugaMAP, no solo refuerzan el aprendizaje académico, sino que acercan al alumnado a 
contextos reales de toma de decisiones, mejorando su preparación profesional. Se recomienda la 
integración de esta metodología en asignaturas vinculadas a contabilidad, economía y finanzas. 

Palabras clave: Gamificación, BugaMAP, Simulador, Contabilidad, Evaluación, Resultados de 
aprendizaje. 

1. Introducción 

La evolución de los métodos pedagógicos en el ámbito universitario ha impulsado el uso de 
herramientas innovadoras como los simuladores empresariales para fomentar el aprendizaje activo. En 
este contexto, la gamificación se ha consolidado como una estrategia educativa eficaz que, al incorporar 
elementos lúdicos en el entorno académico, aumenta la motivación, la participación y el rendimiento 
del alumnado (Bhavani et al., 2020). Diversos estudios avalan este enfoque. Por ejemplo, Zhan et al. 
(2022) examinaron los efectos de los tipos de juegos, las aplicaciones gamificadas, los agentes 
pedagógicos y los niveles educativos sobre múltiples dimensiones del aprendizaje, concluyendo que la 
gamificación mejora el rendimiento académico, la carga cognitiva, la motivación y las habilidades de 
pensamiento de los estudiantes. En la misma línea, Moccozet et al. (2013) y Simões et al. (2013) 
destacaron que el uso de juegos en contextos educativos no solo facilita la adquisición de 
conocimientos, sino que también incrementa el rendimiento del alumnado. Estas características, junto 
con la integración de competencias prácticas y tecnológicas (Bhavani et al., 2020), revalorizan los 
estudios contables, adaptándolos mejor a las expectativas de los estudiantes de las nuevas 
generaciones. Así, esta metodología no solo refuerza el aprendizaje, sino que contribuye a transformar 
la percepción del estudiantado hacia la contabilidad como disciplina (Sercemeli y Onlu, 2023; Bharathi 
y Kulkarni, 2020). 

En este marco, se evaluó la eficacia del simulador BugaMAP como herramienta gamificada de 
aprendizaje en comparación con la enseñanza tradicional. El presente estudio presenta los resultados 
de esta intervención, destacando los efectos sobre el rendimiento académico del alumnado universitario 
en materias relacionadas con la contabilidad, las finanzas y la gestión empresarial. 
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2. Objetivos 

El propósito principal de este estudio es evaluar el impacto del simulador BugaMAP, como herramienta 
de gamificación, en el rendimiento académico del alumnado universitario, en comparación con los 
métodos tradicionales de enseñanza en el ámbito de la contabilidad y la gestión financiera. Para ello, 
señalamos como objetivos específicos: 

- Analizar la evolución del rendimiento académico del estudiantado antes (NT1) y después (NT2) 
de la implementación del simulador, identificando mejoras o retrocesos tanto a nivel individual 
como grupal. 

- Comparar los efectos de la enseñanza tradicional frente a la metodología gamificada a través 
de la variación de calificaciones obtenidas entre NT1 y NT2. 

- Examinar el potencial de la gamificación como estrategia pedagógica para revitalizar la 
enseñanza contable y adaptarla a las necesidades y expectativas del alumnado de las nuevas 
generaciones. 

3. Desarrollo de la innovación 

Selección del simulador BugaMap 
 Para la realización de la actividad se ha elegido el simulador BugaMAP de la Fundación Mapfre por 
diversos motivos. BugaMAP es un juego de estrategia empresarial aplicado al sector de seguros en el 
que los participantes deben maximizar el valor de su compañía mediante la toma de decisiones en 
distintas áreas de gestión. Para ello, utilizan información contable, económica y de negocio que simula 
el entorno del juego. Los resultados se evalúan con base en cuatro indicadores clave: cuota de 
mercado, ratio combinado, beneficio acumulado antes de impuestos y margen de solvencia. 

Este juego incorpora los cinco principios fundamentales del Aprendizaje Digital Basado en Juegos: 
motivación intrínseca, aprendizaje mediante disfrute intenso, autenticidad, autonomía y aprendizaje 
experiencial. Además, permite incluir gratificaciones como puntos, niveles, insignias, distintivos, tablas 
de clasificación, premios, recompensas y retroalimentación (Perrotta et al., 2013; Pérez-Manzano & 
Almela-Baeza, 2018), lo que convierte la experiencia en altamente inmersiva y efectiva. 

La elección de BugaMAP también se fundamenta en su capacidad para contrastar directamente los 
resultados de una sesión tradicional con los de una metodología gamificada, dado que no existen 
elementos aleatorios ni intervenciones externas en la dinámica del juego: todos los resultados derivan 
de las decisiones estratégicas adoptadas por los estudiantes. El diseño de la actividad favorece 
respuestas individuales en las pruebas de evaluación, sin interferencias externas. Desde el punto de 
vista competencial, BugaMAP se ajusta al perfil profesional de titulaciones relacionadas con la 
contabilidad, la economía y la empresa (Ros Clemente & Conesa Pérez, 2013). Las decisiones 
financieras, de inversión, riesgo y análisis de indicadores simulan fielmente tareas propias del entorno 
laboral, como la planificación presupuestaria, auditoría de riesgos o elaboración de informes 
financieros. La naturaleza competitiva del juego motiva a los estudiantes a participar activamente, 
enfrentándose a situaciones complejas con decisiones estratégicas cuyas consecuencias están 
diseñadas para reflejar escenarios reales (García-López et al., 2023). 

Finalmente, la colaboración entre Fundación Mapfre y diversas universidades refuerza la validez 
académica del simulador y ha permitido reunir un número significativo de estudiantes, lo que ha dado 
solidez a los resultados de la experiencia 

Descripción del juego y toma de decisiones 
La mecánica de BugaMAP se centra en cinco áreas clave de decisión estratégica: ingresos, gastos, 
inversiones, margen de solvencia y política de reaseguro. 

Ingresos: los equipos deben fijar el precio de la prima, establecer el nivel de aceptación del riesgo y 
decidir si diversifican o especializan sus líneas de negocio (automóviles y multirriesgo). Estas 
decisiones afectan directamente a la cuota de mercado, distribuida en función de las estrategias de los 
equipos. 

Gastos: se gestionan partidas como publicidad, personal, tecnología y asesoría legal. Estas decisiones 
inciden en la ratio combinada, que refleja la eficiencia técnica de la empresa (proporción entre siniestros 
y gastos frente a primas) y cuyo valor debe mantenerse por debajo del 100%. 
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Inversiones: los participantes deben asignar los fondos de las primas a diferentes activos: renta 
variable, renta fija (con distintas calificaciones), inmuebles y tesorería. Las decisiones impactan en el 
resultado financiero, que junto con el resultado técnico determina el beneficio acumulado antes de 
impuestos, tercer indicador clave del juego. 

Margen de solvencia: los equipos deciden qué porcentaje del patrimonio neto destinarán a reservas 
obligatorias para cubrir siniestralidad, conforme a los requisitos legales. Este valor está vinculado al 
nivel de riesgo asumido en ingresos y a la facturación generada. 

Política de reaseguro: los equipos eligen el nivel de cobertura ante riesgos catastróficos (naturales o 
financieros), lo cual puede mitigar las pérdidas en entornos adversos y es esencial en la última ronda 
del juego. 

Diseño de la experiencia docente 
En este apartado reflejamos la descripción de la práctica de gamificación adaptada a los objetivos 
perseguidos en la investigación. No obstante, el desarrollo completo del juego y los formularios 
utilizados para la toma de decisiones están disponibles en González-Limón y Serrano (2017a, 2017b y 
2018). 

La actividad se estructuró en varias fases. En primer lugar, se ofreció al alumnado una clase magistral 
introductoria sobre el sector asegurador. A continuación, se realizó una prueba tipo test inicial para 
establecer una línea base de conocimientos. Las preguntas se centraron en conceptos clave de 
contabilidad financiera, gestión del riesgo y fundamentos del sector asegurador. 

Tras la sesión introductoria, los estudiantes se agruparon en equipos de 4 a 5 personas, asumiendo 
roles organizativos se procedió a la dinámica del juego, estructurada en tres rondas. En la primera 
ronda, todos los equipos parten de la misma cuota de mercado, de forma que a cada uno le corresponde 
el 25% o el 20%, según el número de equipos participantes. Las decisiones se toman en un entorno de 
mercado en condiciones normales y competitivo. En la segunda ronda, se altera el mercado al inducir 
un crack bursátil y, por último, en la tercera ronda, se alteran por una catástrofe natural. El valor del 
negocio se mide por un indicador resultante de la combinación de las variables cuota de mercado 
alcanzada, ratio combinada acumulada, beneficio acumulado y solvencia neta. El equipo ganador es el 
que obtenga un mayor valor de la empresa. 

Finalizado el juego y antes de comunicar los resultados finales, se aplicó un segundo test de naturaleza 
similar al primero para evaluar el aprendizaje tras la gamificación, y se entregaron reconocimientos a 
los equipos con mejores resultados en los indicadores clave. 

Participantes 
La muestra del estudio estuvo formada por 149 estudiantes de grado y posgrado pertenecientes a 
cuatro universidades españolas. Los participantes fueron seleccionados aleatoriamente entre aquellos 
matriculados o que habían cursado asignaturas de contabilidad de segundo nivel o posteriores. Todos 
los estudiantes participaron voluntariamente y firmaron un consentimiento informado. 

La distribución fue la siguiente: 

- Universidad Europea de Valencia (33,6%): estudiantes de 3.º y 4.º curso de ADE, DICRE y 
dobles titulaciones ADE+MK. 

- Universitat de València (33,6%): estudiantes del máster en Ciencias Actuariales y Financieras. 
- Universidad Católica de Valencia (17,4%): estudiantes de 3.º curso de ADE. 
- Universidad Europea de Madrid (15,4%): estudiantes de 2.º, 3.º y 4.º curso de distintas 

titulaciones. 

La evaluación se estructuró en dos momentos. El momento posterior a la clase tradicional (NT1: Nota 
obtenida tras una enseñanza tradicional) y el momento posterior a la finalización de la dinámica (NT2: 
Nota obtenida tras la intervención mediante BugaMAP). Se calculó la variación de resultados como NT2 
- NT1. 

4. Resultados 

A continuación, se muestra la evolución de las calificaciones antes y después del uso del simulador. 
Así de los 149 estudiantes, un 77,85% mejoraron su nota tras la gamificación; un 14,77% la mantuvieron 
y un 7,38% empeoraron su resultado. El promedio general pasó de 4,37 (NT1) a 5,74 (NT2), lo que 
supone una mejora media de +1,37 puntos. 
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Estos resultados evidencian una mejora significativa en el rendimiento académico posterior a la 
intervención gamificada. 

En el gráfico 1 presentamos una muestra representativa de los resultados de los estudiantes. Refleja 
una mejora generalizada en NT2 respecto a NT1, evidenciando la eficacia de la gamificación como 
herramienta educativa. 

Gráfico 1. Comparación de Resultados: Enseñanza Tradicional vs. Gamificada 

5. Conclusiones

Los datos obtenidos demuestran que la utilización del simulador BugaMAP mejora el rendimiento 
académico del alumnado en comparación con los métodos tradicionales. La gamificación no solo ha 
incrementado las calificaciones, sino que ha promovido una mayor implicación, participación activa y 
comprensión de los conceptos clave de la contabilidad financiera y la gestión del riesgo. 

La incorporación de este tipo de herramientas en la docencia universitaria supone una vía eficaz para 
acercar al alumnado a contextos reales de toma de decisiones, mejorando así tanto su aprendizaje 
como su preparación profesional. Se recomienda, por tanto, su integración progresiva en asignaturas 
relacionadas con la economía, las finanzas y la contabilidad. 
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Aplicación de la IA generativa en el Derecho civil: propuestas y diseño de casos 
Francisca Ramón Fernández 
Universitat Politècnica de València, frarafer@urb.upv.es 

Resumen 
En una época cada vez más digitalizada, la Inteligencia Artificial (IA) se está convirtiendo en una aliada 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de nuestros alumnos. La innovación se centrará en el 
desarrollo y empleo de casos referidos a la IA generativa para aproximar los marcos legales y 
deontológicos, así como los objetivos de desarrollo sostenible, al alumnado de las titulaciones 
implicadas. Se realiza la presente propuesta analizando distintas actividades para el alumnado como 
debates en el aula, memorias de trabajo, evaluación de situaciones, evaluación y diseño de casos 
generados por IA y propuesta de trabajo colaborativo. También se analizará sobre la ética en el uso de 
la IA en el ámbito docente, y el diseño de actividades de enseñanza-aprendizaje que haciendo uso de 
ella desarrollen el pensamiento crítico. Es por ello que el diseño de actividades por parte del 
profesorado puede establecerse también como mecanismo de control en la utilización de la inteligencia 
artificial por parte del alumnado, ya que se le orientará y se le valorará cómo utiliza esta herramienta 
nueva como complemento a su aprendizaje, y no como una amenaza. La aplicación de la inteligencia 
artificial en la docencia va a estar diversificada dado el perfil del grupo de innovación, por lo que el 
diseño de las actividades se ajustará a la docencia impartida, teniendo en cuenta que las peculiaridades 
de la docencia en el ámbito jurídico pretende que el alumnado pueda manejarse en la adecuada 
utilización de textos jurídicos. 

Palabras clave: Inteligencia artificial, inteligencia artificial generativa, Derecho civil, Máster 
Universitario en Gestión Administrativa, Universitat Politècnica de València, metodología, evaluación, 
método del caso.  

1. Introducción: aplicación de la IA generativa en el Derecho civil

La inteligencia artificial tiene un impacto global, en mayor o menor medida afecta a todas las titulaciones 
de las que somos docentes, no solamente en el puro profesionalismo, sino colocando en el disparadero 
el marco legal y deontológico de cada una de las salidas que esta universidad apunta. 

La inteligencia artificial generativa (IAG) es un tipo de inteligencia artificial (IA) especializada en la 
creación de contenidos nuevos. También nos permitirá realizar una reflexión a nivel de investigación 
sobre el impacto de la IA generativa en nuestra tarea de docentes. Para dicha reflexión nos apoyaremos 
en los documentos de la CRUE y otros. Recientemente, la CRUE publicó el documento “la inteligencia 
artificial generativa en la docencia universitaria. Oportunidades, desafíos y recomendaciones”. De 
acuerdo con el “Informe de situación de las tecnologías educativas en las universidades españolas 
2022” de la CRUE, el 67 % de las universidades españolas no aplica tecnologías de IA aunque, de 
ellas, el 52,2 % piensa utilizar esta tecnología en los próximos dos años. 

Del mismo modo, este documento incide en la personalización del aprendizaje a través de la IAG 
destacando aspectos como que la IAG puede ser útil para la adaptación del aprendizaje en el alumnado 
(Ramón et al., 2022).  

Se facilita también la interacción en dicho proceso y permite realizar distintas acciones tales como 
proporcionar explicaciones alternativas a las tradicionales; generar a los y las estudiantes comentarios 
personalizados sobre su trabajo; elaborar ejemplos relevantes centrados en los intereses de cada uno 
de los y las estudiantes, y ser capaz de proporcionar retos al aprendizaje del alumnado ajustándolo a 
su distinto nivel. De igual forma una de las principales ventajas es la generación de contenido atractivo, 
además de accesible para el estudiantado con diversidad funcional.  
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La inclusión de herramientas de IAG puede ser de gran utilidad para adaptar el aprendizaje a las 
necesidades individuales del estudiantado, así como facilitar una interacción personalizada en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Por otra parte, también facilita la identificación de fortalezas y 
debilidades del estudiante y realizar acciones como creación y análisis. 

Actualmente, la IA no se ha implementado ampliamente por parte del personal docente, dado que 
estamos ante una herramienta de última generación que, poco a poco, se está abriendo hueco en la 
docencia. Es por ello, que consideramos una oportunidad única poder centrar la innovación en la 
aplicación de distintas herramientas que aplican la IA y los algoritmos para mejorar los resultados del 
alumnado y también para estimular al mismo sobre recursos tecnológicos muy novedosos que pueda 
utilizar bajo la supervisión del profesorado, ya que hay que tener en cuenta los aspectos éticos y legales 
de propiedad intelectual. La utilización de la IA parece que amenaza de forma contundente la creación 
original de trabajos, memorias y demás producción académica, con las dificultades de deslindar lo real 
de lo creado artificialmente, pero esto no es del todo cierto, ya que antes de la IA también existían los 
buscadores de contenidos y el plagio estaba presente, siempre que no hubiera una cita adecuada de 
los contenidos consultados. 

La finalidad es la introducción de la inteligencia artificial en el aula y su combinación con los recursos 
habituales de enseñanza de carácter innovador, como la cinematografía (Alonso, 2022;Del campo, 
2022; Flores, 2024; Pérez, 2024; Quesada, 2021 y 2023), como un recurso más donde el alumnado no 
lo va a utilizar para “ahorrarse trabajo”, sino como un instrumento para profundizar y avanzar en su 
espíritu crítico, más allá de los recursos habituales, además de potenciar el aprendizaje colaborativo y 
la interactuación grupal. 

Es por ello que el diseño de actividades por parte del profesorado puede establecerse también como 
mecanismo de control en la utilización de la inteligencia artificial por parte del alumnado, ya que se le 
orientará y se le valorará cómo utiliza esta herramienta nueva como complemento a su aprendizaje, y 
no como una amenaza. 

La aplicación de la inteligencia artificial en la docencia va a estar diversificada dado el perfil del grupo 
de innovación, por lo que el diseño de las actividades se ajustará a la docencia impartida, teniendo en 
cuenta que las peculiaridades de la docencia en el ámbito jurídico pretende que el alumnado pueda 
manejarse en la adecuada utilización de textos jurídicos (Ramón, 2025). 

Los principales objetivos son:  

- Mostrar la innovación docente consistente en aplicar la inteligencia artificial generativa en el 
aula en el ámbito jurídico. 

- Analizar si esta práctica mejora el autoaprendizaje crítico del alumnado y le facilita la aplicación 
de la legislación adecuada. 

- Comprobar los resultados obtenidos con esta innovación a través de la valoración de las 
distintas actividades diseñadas para el trabajo en el aula. 

2. Propuestas y diseño de casos para la aplicación de la IA generativa en el 
Máster Universitario en Gestión Administrativa en la asignatura de 
Derecho civil II 

En esta propuesta, que se enmarca en el Proyecto “IA: de la ficción a la excepción y de la excepción a 
lo cotidiano. Diseño de casos referidos a la IA generativa para aproximar los marcos legales y 
deontológicos al alumnado”, presentado en la convocatoria de Proyectos de Innovación y Mejora 
Educativa (PIMEs) llevada a cabo por la Universitat Politècnica de València para el curso 2024-2026 
mostraremos algún ejemplo de utilización de la IAG en el aula jurídica mediante el diseño de casos y 
los principales desafíos a los que se enfrentan los y las estudiantes ante su uso. En este caso se ha 
utilizado ChatGpt para el diseño de casos en el ámbito sucesorio en la asignatura de Derecho civil II, 
en el Máster Universitario en Gestión Administrativa de la Universitat Politècnica de València, con 
distintos resultados y conclusiones (Ramón, 2024). 

Se trata de una asignatura que tiene como objetivos prioritarios proporcionar al alumnado los 
conocimientos más importantes relativos a esta disciplina jurídica abarcando su estudio las principales 
normas vigentes en la materia.  

Tiene una carga docente de 3 cr. ECTS, 1.5 de teoría y 1.5 de práctica. Se imparte en el primer 
cuatrimestre del año y en la implementación de la innovación en el curso académico 2024-2025 tenía 
una matrícula de 44 estudiantes. El perfil de los mismos es bastante ecléctico, ya que provienen del 
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grado en Derecho, organización de empreas, economía o perfiles técnicos. También la procedencia 
está muy globalizada, ya que provienen de países latinoamericanos, y también de distintos países 
europeos, donde el sistema jurídico tiene algunas diferencias con el ordenamiento jurídico español. 

A través de la herramienta Chat GPT se han diseñado varias actividades para la utilización de la misma 
en el aula, con la finalidad de que el alumnado desarrolle su aprendizaje y espíritu crítico. 

a) Utilización del Chat GPT para la definición de figuras jurídicas y comprobación por parte del 
alumnado de la veracidad de la información. Se le ha indicado al alumnado que realizara la consulta al 
Chat GPT sobre cómo se define un contrato, en este caso el contrato de compraventa. 

b) Utilización del Chat GPT para que el alumnado con determinados aspectos proporcionado por el 
profesorado diseñe un caso práctico ayudado por la herramienta y luego proceda a su solución jurídica. 
Se le indica que debe utilizar la herramienta para diseñar un caso práctico que trate de una sucesión 
testada en la que haya un heredero desheredado y un heredero no acepte la herencia. 

El caso proporcionado por la herramienta nos sitúa en un escenario jurídico con unos antecedentes y 
en el que nos plantea dos problemas, y distintas acciones a desarrollar. 

3. Resultados obtenidos de la aplicación de la IA generativa en el aula en 
Derecho civil II 

Se trata de que el alumnado determine si esos problemas son tales y si las acciones que sugiere la 
herramienta son las adecuadas. 

Como vemos, la herramienta de Chat GPT puede sernos muy útil para la docencia en el ámbito jurídico, 
ya que le puede permitir al alumnado dilucidar si lo indicado es adecuado al ordenamiento jurídico o 
no. 

Las ventajas, por tanto, son múltiples, ya que incrementará su espíritu crítico. Se potencia el aprendizaje 
colaborativo, al realizarse en grupo. Le permitirá comprobar en los textos legales si lo que le indica la 
herramienta es correcto o no, y también elegir entre las distintas opciones que se le plantean. 
Precisamente una de las utilidades de esta herramienta es que se trata de una plataforma interactiva, 
que dispone de una versión gratuita, que ha sido creada por OpenAI, y que permite ejecutar una amplia 
gama de tareas que van desde la traducción automática hasta la generación de contenido de texto. 

Esta plataforma nos puede servir para diversas actividades a desarrollar como es el resumen del estado 
del arte de una determinada materia; la redacción de un contrato e inserción de clausulado y verificación 
por parte del alumnado, diseño de casos con un contenido específico y preguntas relacionadas con el 
mismo, y diseño de tests autocorregibles, entre otras. También puede ser utilizada en el aula como 
brainstorming o tormenta de ideas sobre un determinado aspecto relacionado con la docencia que se 
está impartiendo. 

Los riesgos de la utilización de la IA en el ámbito docente son tanto la falta de interpretabilidad y el 
riesgo de sesgos, además del plagio, pero también podemos considerar que es una herramienta que 
podemos utilizar en la docencia, siempre que se utilice de forma correcta. 

En los dos casos mostrados de aplicación de la IA en la asignatura de Derecho civil II los resultados 
son óptimos, ya que el alumnado ha podido discernir si la herramienta contestaba de forma adecuada 
a las preguntas, así como si la información proporcionada era correcta. Le ha servido de adquirir 
habilidades, desarrollo de la capacidad de síntesis, la contrastación de información que le facilitaba la 
herramienta en relación con otras fuentes primarias. 

Otros usos son la personalización del aprendizaje, la evaluación automatizada, la tutoría inteligente y 
la detección temprana de problemas de aprendizaje, así como el desarrollo de aprendizaje colaborativo 
y el alcance de las competencias transversales. 

Se discute si la utilización de la IA en la educación va a propiciar un cambio de paradigma en la 
enseñanza-aprendizaje, y consideramos que sí que va a suponer una evolución en la forma de enseñar.  

La integración del Chat GPT en el aula va a suponer para el profesorado y para el alumnado una 
adaptación del método a la herramienta, y no la herramienta al método. 
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4. Conclusiones

De la innovación docente expuesta podemos extraer las siguientes conclusiones de interés: 

1. La docencia de las materias jurídicas tiene que adaptarse en las titulaciones técnicas.
2. La utilización de herramientas de inteligencia artificial le permite al alumnado incrementar su

creatividad y mejorar sus habilidades en las presentaciones y en la obtención de recursos.
3. Una de las claves para la obtención de resultados en herramientas de inteligencia artificial es

perfilar de forma adecuada las preguntas o prompts ya que dependerá el éxito del resultado de
cómo se formule la cuestión que se quiere obtener y también que la herramienta muestre una
utilidad al alumnado.

4. Uno de los peligros e inquietudes en la utilización de herramientas de inteligencia artificial es
la ética y también la propiedad intelectual.

5. La inteligencia artificial puede ser una herramienta muy útil en el ámbito de la docencia.
6. La inclusión de herramientas de inteligencia artificial como es el caso del Chat GPT puede ser

muy novedoso en la impartición de la docencia. Se dinamiza el aula a través de un aprendizaje
colaborativo, y además permite al alumnado detectar errores y fomentar su espíritu crítico con
la información facilitada por la plataforma

7. Debemos integrar la inteligencia artificial de forma paulatina en el aula y considerarla como una
herramienta más y no como una amenaza.
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Innovación docente ligada al emprendimiento: desarrollo de metodologías 
novedosas en los procesos de emprendimiento universitario  
Ricardo Reier Forradellas 
Universidad Católica de Ávila; ricardo.reier@ucavila 

Resumen 
La innovación docente es clave para la mejora continua de la educación, ya que permite adaptar las 
prácticas pedagógicas a un entorno dinámico. En un contexto marcado por avances tecnológicos y 
transformaciones sociales, la capacidad de los educadores para innovar resulta esencial. Sin embargo, 
esta innovación no siempre se aplica en ámbitos específicos como el fomento del emprendimiento 
estudiantil. No basta con desarrollar el espíritu emprendedor del alumnado, sino que es necesario 
implementar metodologías que les permitan emprender con garantías. 

Estos proyectos, además de generar riqueza, contribuyen al desarrollo de las sociedades con las que 
interactúan. Por ello, las universidades deben implicarse activamente en la creación de condiciones 
que favorezcan el surgimiento de iniciativas emprendedoras entre sus estudiantes. 

Este trabajo presenta propuestas docentes orientadas a dotar al alumnado de herramientas teóricas y 
prácticas para emprender. Se propone una metodología capaz de generar un ecosistema que favorezca 
la creación de nuevos modelos de negocio vinculados al desarrollo tecnológico. Aunque las 
conclusiones pueden aplicarse a cualquier tipo de emprendimiento, se presta especial atención a la 
función de la universidad como agente impulsor. 

Uno de los principales errores en los centros universitarios es limitar el apoyo al momento inicial de la 
idea, sin establecer vínculos duraderos con los emprendedores. Está demostrado que el 
acompañamiento continuo, la formación, el asesoramiento y la creación de estructuras como las spin-
offs marcan la diferencia entre el éxito y el fracaso. Este trabajo subraya la necesidad de integrar estas 
acciones en la estrategia docente universitaria. 

Palabras clave: innovación docente, emprendimiento, nuevas tecnologías, spin off. 

1. Introducción

La implementación de iniciativas emprendedoras constituye un indicador significativo del nivel de 
desarrollo del entorno en el que surgen, algo directamente relacionado con los objetivos que cualquier 
centro universitario tiene para con su entorno (Bezanilla et al., 2020; Etzkowitz et al., 2022). No cabe 
duda que la proliferación de ideas innovadoras repercute de manera directa en la dinámica y en el 
contexto económico de las áreas de influencia en los que se insertan (Wahl & Münch, 2022; Preciado 
et al., 2025). Paralelamente, los avances en las posibilidades que las tecnologías de la información 
(TICs) brindan a la gestión empresarial han configurado un nuevo escenario disruptivo en el que se 
entrelazan innovación, digitalización, inteligencia artificial y un largo etcétera. Estas iniciativas no solo 
generan riqueza, sino que también ofrecen soluciones innovadoras a problemas estructurales de los 
entornos en que se desarrollan (Guerrero et al., 2024; Garay & Reier Forradellas, 2024). Por tanto, las 
universidades deben asumir un papel activo en la generación de condiciones que favorezcan su 
aparición. Este trabajo propone una metodología dirigida a fomentar un ecosistema emprendedor que 
impulse modelos de negocio sostenibles, con especial énfasis en el emprendimiento universitario 
vinculado al desarrollo tecnológico. 

 Esta nueva realidad ha marcado una nueva dimensión en el concepto clásico de emprendimiento y en 
la necesidad de innovar su estudio y aplicación en el ámbito universitario (Kusetogullari et al., 2025). 
Esta vinculación –Universidad / Emprendimiento- no debería limitarse únicamente al plano teórico, sino 
integrarse de forma efectiva en los procesos formativos y en las posibles salidas profesionales de los 
egresados. Como hemos comentado, la formación orientada al diseño de nuevos modelos de negocio 
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como opción profesional —especialmente en titulaciones relacionadas con la administración o gestión 
de empresas— requiere adaptarse a esta nueva realidad. En este contexto, las startups - empresas de 
reciente creación que operan en condiciones de alta incertidumbre y que se caracterizan por su base 
tecnológica- han emergido como la manifestación más representativa del emprendimiento tecnológico 
(Makay & Dory, 2023; Garay et al., 2024). A pesar de su creciente relevancia y de haberse convertido 
en uno de los máximos exponentes del talento emprendedor, su tratamiento como competencia 
transversal o resultado de aprendizaje en la universidad sigue siendo escaso. La ambigüedad del 
concepto —con múltiples definiciones en la literatura— no justifica su limitada presencia en los planes 
de estudio. 

En el desarrollo metodológico de la innovación docente aplicada se analizarán, por un lado, las 
necesidades específicas de las startups en términos de escalabilidad, monetización y colaboración 
institucional –algo teórico y fácilmente “aplicable” en cualquier plan de estudios- y, por otro lado, las 
necesidades docentes y metodológicos que hay que introducir en el ámbito universitario para estar a la 
altura de esta nueva realidad. Hay que tener en cuenta que la viabilidad de estos proyectos depende, 
en última instancia, de su sostenibilidad financiera y de mercado (Zhu & Luo, 2025). Así, el impacto del 
emprendimiento universitario debe evaluarse no por el número de iniciativas promovidas, sino por su 
capacidad para generar empleo y transformación económica a medio y largo plazo. En este sentido, el 
valor radica más en la ejecución y propuesta de valor que en la idea en sí misma. Lógicamente, en un 
contexto global competitivo y marcado por la incertidumbre, a los riesgos tradicionales —como la falta 
de aceptación del producto o la deficiente planificación financiera— se suma el riesgo tecnológico, es 
decir, la dificultad de adaptar el modelo de negocio a un entorno digital en constante cambio (Tenhunen 
et al., 2023; Trabskaia et al., 2023). Este aspecto será clave en el diseño de la propuesta metodológica. 

Finalmente, en el apartado de discusión se presentarán los resultados obtenidos tras la aplicación del 
modelo propuesto, destacando el impacto de las startups universitarias en el desarrollo económico de 
sus entornos y en la evolución institucional de las universidades participantes. 

2. Objetivos 

Este epígrafe tiene como finalidad establecer los objetivos generales del presente trabajo. El objetivo 
principal consiste en identificar los factores clave que deben concurrir en todos los procesos de 
emprendimiento para poder ser definidos bajo el concepto de startup y, además, analizar si existen 
condiciones específicas que incrementen las probabilidades de éxito de dichos procesos y que faciliten 
su implementación en contextos universitarios. 

A partir del objetivo general, los objetivos específicos que se plantean son los siguientes: 

- Analizar el papel de la innovación como elemento central del modelo competitivo. En los 
proyectos de emprendimiento con base tecnológica —particularmente las startups— la 
innovación constituye un eje transversal. Incluso cuando estas iniciativas se desarrollan en 
sectores considerados tradicionales, la capacidad de incorporar procesos innovadores 
representa el núcleo del modelo empresarial. 

- Mostrar que, en este tipo de emprendimiento, la tecnología no actúa como un componente 
aislado, sino como un elemento integrador presente en todas las fases del proyecto, de forma 
holística y estructural. 

- Promover la inclusión de estas perspectivas como competencias formativas en la educación 
superior, incorporándolas como parte de los resultados de aprendizaje en titulaciones 
orientadas al ámbito empresarial o tecnológico. 

Lógicamente, los dos objetivos específicos señalados en primer lugar se refieren a su explicación y 
comprensión como parte de un programa formativo dirigido a desarrollar no solo el espíritu 
emprendedor sino su aplicación con éxito en el entorno universitario. Tal como se ha argumentado 
previamente, la interrelación entre emprendimiento e innovación tecnológica queda reflejada de forma 
paradigmática en el concepto de startup, por lo que será en este modelo de empresa en la que nos 
centremos en los epígrafes siguientes. 

3. Desarrollo de la innovación 

Se trata, en primer lugar, de establecer las bases para una propuesta metodológica de innovación 
docente orientada a la promoción efectiva del emprendimiento en el contexto universitario. Es 
fundamental destacar que el propósito último de dicha metodología no debe centrarse exclusivamente 
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en incrementar el número de iniciativas impulsadas, sino en garantizar la calidad, viabilidad e impacto 
de los proyectos desarrollados. El verdadero indicador de éxito no debe reducirse al porcentaje de 
estudiantes que acceden a ayudas o financiación para lanzar sus proyectos —aunque este dato sea 
relevante—, sino al análisis del efecto económico real que estas iniciativas tienen sobre el entorno a 
medio y largo plazo. En otras palabras, lo que se pretende es evaluar la capacidad de estas 
experiencias emprendedoras para generar valor añadido, empleo y desarrollo sostenible, más allá de 
su mera existencia cuantitativa. 

Todos los elementos que se van a desarrollar en este epígrafe deben considerarse en el análisis del 
emprendimiento universitario, especialmente en el diseño de estrategias de innovación docente 
orientadas al desarrollo de startups sostenibles dentro del entorno académico. Hay que tener en cuenta 
que este tipo de iniciativas encuentran en la tecnología no solo un soporte operativo, sino el motor que 
impulsa la diferenciación y la disrupción en los modelos de negocio. Por otro lado, hay que tener en 
cuenta que los procesos de innovación aplicables a las startups pueden manifestarse en múltiples 
dimensiones de la cadena de valor ya que no se restringen exclusivamente a la producción, sino que 
también pueden incidir en áreas como la logística, la comercialización, la organización empresarial o la 
gestión del talento. Esta nueva visión amplía considerablemente el alcance del concepto de innovación 
y es lo que debe integrarse en las distintas áreas de estudio donde se aplican estos conceptos, no solo 
desde el punto de vista teórico, sino desde un punto de vista de innovación en modelo de negocio e 
integral y holístico toda la organización, permitiendo su aplicación en cualquier sector económico y en 
cualquier modelo de negocio. 

Una vez abordados los elementos teóricos y prácticos fundamentales para la implementación de 
procesos emprendedores universitarios, se plantean una serie de acciones imprescindibles para 
garantizar su viabilidad y sostenibilidad. 

En primer lugar, resulta esencial articular el proceso mediante una estructura institucional específica 
dentro del ámbito universitario que permita no solo el seguimiento de cada una de las etapas del 
emprendimiento, sino también el acompañamiento continuado de los estudiantes una vez formulada la 
idea de negocio. Tal como se ha señalado previamente, esta fase es determinante, ya que condiciona 
de forma decisiva la eficacia de la estrategia adoptada. En este sentido, contar con profesionales 
especializados en ámbitos como la creación y gestión de spin-offs, incubadoras y aceleradoras de 
empresas, atracción de inversión privada, así como en mecanismos de transferencia de conocimiento 
universidad-empresa, representa un factor diferencial que incrementa de forma significativa las 
probabilidades de éxito. En contraste, la limitación del proceso a contenidos teóricos genéricos 
impartidos en el aula, como ha sido habitual, supone un riesgo elevado de fracaso. Parece demostrado 
que el cortoplacismo basado únicamente en aspectos formativos, clases teóricas, talleres, etc. no tiene 
una relevancia significativa en el objetivo de convertir a la Universidad en el epicentro del 
emprendimiento tecnológico, siendo necesarios procesos a medio y largo plazo centrados en procesos 
reales y competitivos. 

Asimismo, es imprescindible que el proceso universitario esté conectado con el ecosistema 
emprendedor del entorno en el que se inserta. Esta integración exige la coordinación de todos los 
recursos y actores disponibles, tanto del sector público como del privado. Ello implica el conocimiento 
actualizado de las fuentes y mecanismos de financiación existentes, de las convocatorias específicas 
dirigidas a las distintas fases del ciclo emprendedor, así como la disponibilidad de programas de 
formación complementaria y la colaboración con socios estratégicos. También deben considerarse las 
estructuras organizativas existentes (como cámaras de comercio, observatorios económicos, 
asociaciones empresariales u oficinas públicas de apoyo) que puedan ofrecer soporte especializado a 
lo largo del proceso. Todo ello siendo la Universidad acompañante, no informante. Es decir, la clave 
del éxito es basar estos procesos de innovación docente con el objetivo de vincular las Startups de los 
alumnos y egresados con la propia Universidad, no como algo independiente del alumno. 

En síntesis, esta sección metodológica se ha centrado en destacar el papel de la innovación docente 
aplicada desde las instituciones universitarias como herramienta clave para incrementar las 
posibilidades de éxito de los proyectos emprendedores de base tecnológica surgidos en este ámbito 
formativo. 
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4. Resultados y Conclusiones 

Dado que este trabajo se enmarca en un proceso de investigación complejo y de carácter longitudinal, 
cuyo objetivo no se limita a contabilizar el número de startups surgidas en el entorno universitario sino 
que busca evaluar su impacto en la estructura socioeconómica a medio y largo plazo, se ha considerado 
oportuno presentar conjuntamente los resultados obtenidos, su discusión y las principales 
conclusiones. Es importante subrayar que se trata de una investigación en curso, cuyos resultados 
podrán ser profundizados y ampliados en futuras publicaciones. 

No obstante, los hallazgos preliminares permiten identificar con claridad ciertas tendencias 
significativas. Tal como se ha argumentado previamente, el desarrollo de ecosistemas de startups 
vinculados al ámbito universitario adquiere especial relevancia por las siguientes razones: 

- La creación de nuevas iniciativas empresariales tiene un efecto directo en la generación de 
empleo y en el fortalecimiento del tejido económico del entorno inmediato. En el ámbito 
universitario, la participación de las propias Universidades a través del desarrollo de Spin-Off, 
incubadoras de empresa, centros de emprendimiento, etc. tiene un efecto directamente 
proporcional en el emprendimiento con éxito en el alumnado (incluyendo egresados que 
mantienen su vinculación con la Universidad). 

- En el caso concreto de las startups, su surgimiento suele darse inicialmente en contextos 
locales, para luego proyectarse hacia mercados más amplios. Este patrón de crecimiento 
escalonado genera efectos multiplicadores en las economías locales, consolidando sinergias 
que refuerzan el desarrollo regional. Este fenómeno constituye la base conceptual para el 
diseño y promoción de ecosistemas universitarios de emprendimiento. 

Como proyección futura de esta línea de investigación, se propone explorar en mayor profundidad la 
relación entre la proliferación de startups y la emergencia de nuevos ecosistemas empresariales en los 
territorios donde estas tienen lugar. En este sentido, la intervención de los poderes públicos y otras 
entidades de apoyo resulta crucial para incrementar las posibilidades de éxito de dichos ecosistemas. 
Esta dinámica se estructura en dos direcciones complementarias: por una parte, la integración activa 
de las universidades en los ecosistemas de emprendimiento existentes; y por otra, el papel de estas 
instituciones como agentes impulsores en la configuración de nuevos entornos emprendedores. 

Es evidente que el desarrollo y consolidación de startups requiere de un ecosistema favorable. Aunque 
no existe un modelo único que garantice el éxito, es posible identificar ciertos factores clave cuya 
presencia resulta determinante: un marco regulatorio adecuado, políticas económicas favorables, 
infraestructuras especializadas, acceso a financiación y mercados alternativos, y una oferta formativa 
adaptada a las necesidades del emprendimiento tecnológico. La articulación de estos elementos por 
parte de administraciones públicas, asociaciones empresariales, cámaras de comercio y otros actores 
relevantes, contribuye a la creación de un entorno propicio para el surgimiento de iniciativas 
emprendedoras con impacto territorial positivo. 

En definitiva, la generación de nuevos ecosistemas empresariales en zonas con alta densidad de 
startups constituye un elemento estratégico en el diseño de metodologías de innovación docente 
orientadas a potenciar la capacidad emprendedora dentro del sistema universitario. Las sinergias 
derivadas de la colaboración entre múltiples actores se perfilan como un factor esencial para aumentar 
la sostenibilidad y el éxito de dichos ecosistemas. 
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Resumen 
Este trabajo presenta los resultados de un proyecto piloto orientado a abordar un reto clave en el Grado 
en Administración y Dirección de Empresas (ADE): el Trabajo de Fin de Grado (TFG) como cuello de 
botella en la graduación del alumnado. Para mitigar este problema y mejorar las tasas de titulación, se 
propone el uso de Juegos de Simulación Empresarial (BSG por sus siglas en inglés) como alternativa 
innovadora al TFG convencional. Esta aproximación, ensayada durante dos cursos académicos (2023-
24 y 2024-25), ofrece al estudiantado una experiencia de aprendizaje más estructurada y formativa. 
Los BSG permiten un enfoque de aprendizaje experiencial, mediante el cual los estudiantes simulan 
escenarios empresariales reales, toman decisiones estratégicas y evalúan los resultados en varias 
rondas. Se recogieron las opiniones y percepciones de los estudiantes sobre el TFG y este proyecto. 
En términos generales, el estudiantado se mostró satisfecho, valorando positivamente la estructura 
clara, los plazos definidos y la cobertura transversal de múltiples asignaturas. El proyecto se realizó 
durante dos convocatorias diferentes y los resultados muestran las mayores dificultades de 
comunicación y seguimiento de los estudiantes ya desvinculados de la Facultad. 

Palabras clave: Educación en Administración de Empresas, Aprendizaje Experiencial, Juegos de 
Simulación Empresarial, Trabajo de Fin de Grado, Innovación Educativa, AACSB 

1. Introducción 

Este artículo presenta los resultados de un proyecto piloto cuyo objetivo es abordar un desafío en el 
Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE): el Trabajo de Fin de Grado (TFG) como 
cuello de botella en la graduación del estudiantado. La realización y defensa del TFG como hito final 
del currículo de grado representa una dificultad que excede el mero número de créditos asignados. 
Aspectos como la elección del tema y del tutor, el trabajo autónomo y la autogestión, así como la propia 
defensa, se convierten en barreras que afectan significativamente a la tasa de rendimiento del TFG y, 
en consecuencia, a la tasa de graduación del grado. La alta empleabilidad de los egresados conduce 
a que muchos comiencen a trabajar antes de finalizar sus estudios, lo que retrasa o demora de forma 
indefinida la realización del TFG. La tasa de rendimiento del TFG, definida como la proporción de 
estudiantes que defienden el TFG respecto al total de matriculados se halla estancada en torno un 
60%. Además, la Facultad de ADE se encuentra en el proceso de acreditación internacional AACSB 
para escuelas de negocios y el TFG tiene asignados varios objetivos de aprendizaje fundamentales 
que se miden con la realización del TFG, por lo que la baja tasa de rendimiento influye asimismo en la 
medición de las referidas competencias. 

2. Objetivos 

Este proyecto piloto tiene como objetivo mejorar la tasa de finalización del TFG en el Grado en ADE, 
mediante la integración de Juegos de Simulación Empresarial (Business Simulation Games, BSG) 
como alternativa metodológica al TFG tradicional. La innovación docente propuesta no solo pretende 
mejorar la tasa de graduación, sino también ofrecer una experiencia de aprendizaje más estructurada, 
práctica y alineada con los estándares internacionales de calidad educativa, como los establecidos por 
la acreditación AACSB.  

Los BSG han demostrado ser una herramienta pedagógica eficaz que permite al estudiantado aprender 
haciendo, aprender del error, y aplicar el conocimiento a situaciones empresariales realistas (Tao et al., 
2015). Desde el enfoque competencial, fomentan el desarrollo de funciones directivas, el 
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establecimiento de objetivos, la formulación de estrategias y la toma de decisiones en entornos 
simulados (Fitó-Bertran et al., 2015). Asimismo, permiten al alumnado tomar control sobre su propio 
proceso de aprendizaje, favoreciendo su autonomía y pensamiento crítico (Anil et al., 2024; Romero-
Martín et al., 2017). 

Estos entornos interactivos mejoran la implicación del estudiantado en su proceso de aprendizaje. Los 
BSG aumentan el compromiso cognitivo, emocional y conductual al ofrecer escenarios donde los 
estudiantes participan activamente, conectan teoría y práctica, y experimentan consecuencias directas 
de sus decisiones (Guttormsen & Weines, 2024; Hsu & Wu, 2023). Este tipo de aprendizaje experiencial 
también estimula el pensamiento crítico, la creatividad y la reflexión metacognitiva (Huang et al., 2023; 
Salunkhe et al., 2024). 

Una ventaja clave de los BSG como modalidad de TFG es su estructura por rondas decisionales, 
equivalentes a ejercicios contables o ciclos anuales. Estos hitos intermedios permiten una evaluación 
progresiva del desempeño del estudiantado y favorecen la construcción de conocimiento estratégico 
acumulativo (Tao et al., 2015). Como consecuencia, se facilita la integración transversal de contenidos 
de distintas asignaturas. 

Por último, cabe resaltar que la incorporación de escenarios empresariales realistas y sostenibles 
conecta directamente con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), en particular con el ODS 4 
(educación de calidad), al promover prácticas de aprendizaje innovadoras y digitales (Hsu & Wu, 2023; 
Lau et al., 2023). 

3. Desarrollo de la innovación

Las etapas del proyecto se muestran en la Figura 1. El juego se desarrolla por ciclos anuales, en los 
que los participantes gestionan una empresa definiendo objetivos y estrategia desde el inicio. A partir 
de ahí, toman decisiones en distintas áreas funcionales en un entorno competitivo, donde las decisiones 
propias y de los rivales influyen en el comportamiento del mercado. 

El BSG se implementó en el segundo semestre del curso 2023-2024 de febrero a junio, con la 
participación de 16 estudiantes y de nuevo en el primer semestre del curso 2024-2025, de noviembre 
a marzo, con la participación de 10 estudiantes. El planteamiento entre ambas convocatorias es 
diferente. En la primera el objetivo eran estudiantes con asignaturas pendientes de 4ª cuatrimestre B 
(o de 5ª cuatrimestre B en dobles titulaciones) que estuvieran finalizando el TFG. En la segunda
convocatoria, se trataba de estudiantes que sólo tenían el TFG pendiente y habían estado matriculados
como mínimo durante 2 cursos académicos, es decir ya habían obtenido todos los créditos para la
obtención de la titulación a falta de cumplimentar el TFG.

Fig. 1. Etapas del proyecto. 

Análisis- Selección - Aprendizaje

Juego de Empresa + TFG + ADE

Configuración y parametrización

Diseño de plan de trabajo del 
estudiante

Selección de estudiantes

Definición de criterios de 
calificación

Diseño de proceso de defensa

Focus group con los estudiantes

Defensa de TFGs

Reuniones periódicas grupo 
estudiantes + tutor

AÑO 2

Análisis de resultados

Reunión de inicio de TFG

Jornada de conclusiones
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4. Resultados 

Desde un punto de vista meramente cuantitativo participaron en el proyecto 26 estudiantes de los 
cuales 22 lograron desarrollar su TFG mediante la modalidad de juego de empresa. En la primera tanda 
de estudiantes 15 de los 16 inscritos en el proyecto piloto defendieron su TFG en plazo, con una nota 
media de 8 sobre 10. En la segunda tanda de estudiantes, 7 de los 10 inscritos defendieron su TFG 
con una nota media de 7,9. Pese a que la nota media es similar el porcentaje de lecturas es mucho 
menor en la segunda convocatoria (70% frente al 94%). Esta diferencia podría explicarse por el distinto 
perfil del estudiantado: mientras que en la primera edición los participantes aún cursaban asignaturas 
y mantenían una vinculación activa con la universidad, en la segunda ya habían finalizado sus estudios 
a falta del TFG. Este hecho sugiere que el grado de conexión con la vida académica y la rutina de 
estudio podrían ser factores determinantes en la continuidad y culminación exitosa del proyecto. 

Opiniones de los estudiantes al finalizar el proyecto 
Al finalizar la primera convocatoria del proyecto se realizó un focus group con los estudiantes 
estructurado en varias dimensiones que se detallan a continuación. 

1. Opinión general y cumplimiento de expectativas 

Las expectativas se cumplieron. Se valoró positivamente la planificación clara, el carácter 
multidisciplinar, y la motivación que generaba el formato de juego competitivo. Se sugirió reducir el 
número de rondas (7 se percibieron como excesivas). 

2. Carga de trabajo 

La estructura semanal fue útil, aunque las primeras rondas coincidieron con el informe inicial, lo que 
aumentó la carga. El plazo final para finalizar el documento definitivo fue suficiente. 

3. Tutoría y soporte 

El acompañamiento académico fue valorado por quienes lo solicitaron. El soporte técnico fue ágil y 
eficaz. 

4. Funcionalidad del simulador 

La herramienta fue considerada intuitiva y bien estructurada, mejor que otras plataformas. 

5. Desarrollo de competencias transversales 

Se mejoraron la gestión del tiempo, la toma de decisiones y el análisis competitivo. 

6. Resultados de aprendizaje 

Se consolidaron conocimientos previos y se integró la teoría en un entorno práctico. Las asignaturas 
más reforzadas fueron Contabilidad y Finanzas. 

8. Deficiencias percibidas 

Se sugirieron más reuniones de seguimiento y una estructura más clara del TFG desde el principio. 

9. Aspectos positivos 

Se destacó la motivación generada por la competitividad, el aprendizaje práctico, la organización y la 
integración de conocimientos. 

Opinión de los tutores 
Asimismo, se celebró una reunión con los tutores al finalizar el proyecto. Estos destacaron la 
importancia de justificar las decisiones mediante un análisis riguroso de la empresa y de los 
competidores, en lugar de emplear enfoques mecanicistas. Señalaron la ausencia de métodos 
analíticos más profundos, como la previsión de demanda y la elasticidad-precio, así como la 
subestimación del impacto de la gestión de la producción. El análisis sectorial y de país fue insuficiente, 
y la toma de decisiones podría enriquecerse con herramientas como árboles de decisión para prever 
resultados y ajustar estrategias. 

Los tutores propusieron mejoras en la estructura del proyecto, como ampliar el tiempo entre la fijación 
de objetivos y la primera ronda, y asegurar la coherencia en el análisis documental entre rondas. Se 
recomendó diferenciar más claramente el proyecto tanto en el documento como en la exposición oral, 
y clarificar las expectativas bibliográficas. Se identificaron como áreas de mejora la previsión de ventas 
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y una mejor alineación entre decisiones y resultados, con potencial para análisis de correlación o 
modelización. Aunque la gestión del tiempo por parte del alumnado fue aceptable, una mayor 
orientación y ajustes estructurales podrían mejorar el proceso de toma de decisiones y los resultados 
de aprendizaje. 

Proceso de evaluación 
Para evaluar cada TFG se diseñó una rúbrica con tres dimensiones: Contenido, Exposición Oral y 
Calidad del Documento. 

- Contenido: Incluía metas para la empresa, análisis de los estados financieros iniciales, plan de
decisiones, análisis de los ciclos contables, informe global, conclusiones y alineación con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

- Exposición oral: Se valoraron dominio del contenido, gestión del tiempo, respuestas al tribunal
y habilidades de comunicación oral.

- Calidad del documento: Se evaluaron el formato, las referencias y el estilo de redacción.

Tras la primera convocatoria la rúbrica fue recalibrada considerando la opinión de los miembros de los 
tribunales.  

5. Conclusiones

Los BSG permiten un aprendizaje experiencial práctico, en el que el alumnado simula escenarios 
empresariales reales, toma decisiones estratégicas y evalúa los resultados a lo largo de múltiples 
rondas. La investigación respalda su efectividad en el desarrollo de habilidades como la gestión, la 
planificación estratégica y la toma de decisiones. Este proyecto piloto guía al alumnado mediante ciclos 
de simulación periódicos, facilitando un proceso de aprendizaje estructurado e iterativo. 

En general, el alumnado se mostró satisfecho, valorando la estructura clara, los plazos definidos y la 
cobertura transversal de múltiples materias. Encontraron el juego estimulante, aunque algunos 
consideraron que las últimas rondas resultaron repetitivas. La dinámica semanal ayudó a gestionar la 
carga de trabajo, pero trasladar las conclusiones al documento final fue un reto. El apoyo del 
profesorado fue considerado suficiente, y se valoró positivamente el diseño intuitivo del simulador y su 
perspectiva global del entorno empresarial. 

El profesorado destacó la necesidad de que el alumnado emplee métodos de análisis más rigurosos, 
herramientas para la toma de decisiones y una mejor estructuración del proyecto, haciendo énfasis en 
la claridad de los objetivos y la coherencia entre decisiones y resultados. 

Con las debidas precauciones al tratarse de un proyecto piloto, las ventajas del BSG en cuanto a su 
proceso estructurado y programado han contribuido a alcanzar una tasa de rendimiento muy superior 
a la habitual. 

Esta iniciativa tiene el potencial de transformar la forma en que se abordan los TFG en ADE, con 
posibilidades de aplicación en otros programas académicos. Su implementación exitosa podría dar 
lugar a un modelo replicable que fomente un entorno de aprendizaje más dinámico y colaborativo, 
alineado con las demandas actuales del mercado laboral. 

Los resultados del proyecto también plantean la problemática específica de los estudiantes que sólo 
tienen el TFG pendiente. Son estudiantes, o mejor, antiguos estudiantes, desvinculados de la vida 
académica, inmersos en su vida profesional. Pese a que el proyecto, a priori, parecía adaptarse a sus 
circunstancias, la tasa de abandono ha sido considerable. Además, el uso de recursos en estos 
estudiantes también plantea un interrogante relevante. Uno de los indicadores de evaluación de la 
calidad de los títulos es la tasa de graduación, definida como el porcentaje de estudiantes de una 
cohorte que lee su TFG en el período estipulado para el grado más 1 año. La cuestión es evidente: las 
medidas y recursos dirigidas a estos estudiantes no van a contribuir a la mejora de la tasa de graduación 
del título. Obviando las implicaciones de la tasa de graduación, el proyecto muestra la necesidad de un 
mayor seguimiento a estos estudiantes. 
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Resumen 
La educación para el emprendimiento (EE) en la universidad es clave para formar estudiantes capaces 
de adaptarse y prosperar en entornos laborales cambiantes, ya sea como emprendedores o 
intraemprendedores. En este contexto, la Universitat Politècnica de València (UPV) reformuló en 2024 
sus competencias transversales, situando la actitud emprendedora como eje central de la nueva 
competencia trasversal CT-02 “Innovación y Creatividad”. En respuesta, se impulsó un Proyecto de 
Innovación y Mejora Educativa (PIME) que incluyó un diagnóstico sobre la presencia del 
emprendimiento en las aulas. Se realizó una encuesta anónima a estudiantes de 177 asignaturas 
consideradas puntos de control de dicha competencia, en la que participaron 746 alumnos. Los 
resultados muestran una elevada concienciación sobre la importancia del emprendimiento (78,1%), 
aunque solo el 44,9% identificó haber trabajado esta competencia en clase. A pesar de que estas 
asignaturas eran puntos de control, el 12,9% no percibió contenidos de emprendimiento. Entre las 
actividades destacadas por los alumnos figuran planes de empresa, desarrollo de ideas de negocio y 
trabajo con emprendedores. Asimismo, se subraya la necesidad de fortalecer su autoconfianza, contar 
con referentes reales y aplicar herramientas prácticas. Se concluye que, aunque los estudiantes valoran 
la EE, es necesario mejorar la implementación docente y revisar la asignación de asignaturas para 
garantizar que se desarrollen eficazmente estas competencias. El acompañamiento formativo, el 
trabajo sobre casos reales y el desarrollo de habilidades como la resiliencia, la creatividad o la tolerancia 
al riesgo son claves para fomentar una verdadera mentalidad emprendedora. 

Palabras clave: emprendimiento, innovación, creatividad, educación superior, competencias. 

1. Introducción

La educación para el emprendimiento (EE) en las instituciones de educación superior juega un papel 
fundamental en la formación de los graduados, tanto para ser capaces de convertirse en 
emprendedores independientes como para incrementar sus oportunidades en el mercado laboral. La 
figura del intraemprendedor, aquel que tiene las capacidades del emprendedor dentro de las 
organizaciones, aporta un valor diferencial al identificar, intuir, crear e implementar soluciones que dan 
respuesta a las necesidades de la empresa. Este proceso es gradual y evolutivo, y moldea el desarrollo 
de habilidades en los estudiantes, así como su perspectiva profesional, mediante la internalización del 
espíritu y la mentalidad emprendedora (Pan et al., 2024). La EE incluye habilidades prácticas, 
conocimiento empresarial y una actitud proactiva, necesarios para convertirse en líderes e individuos 
gestores de sus vidas y carreras, capaces de adaptarse y prosperar en un entorno dinámico (Saputra 
et al., 2023). 

El espíritu emprendedor se entiende a la capacidad de identificar oportunidades, asumir riesgos y 
emprender acciones orientadas a la creación de valor y a la obtención de resultados innovadores. Esto 
implica una mentalidad proactiva, orientada al logro de metas y a la búsqueda de soluciones creativas 
a los problemas (Lazo-Fernandez et al., 2020). Una capacidad de generar y evaluar ideas de negocio, 
planificar estratégicamente su implementación que requiere una gestión financiera y comercialización 
de sus propuestas. La formación debe basarse en pedagogías de aprendizaje activa y experimental, 
con métodos de enseñanza basados en competencias, que impliquen la resolución de problemas reales 
y el desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior, para lograr un impacto positivo y 
significativo en la mentalidad emprendedoras de los estudiantes. Una adecuada propuesta es el 
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aprendizaje colaborativo con proyectos que interactúen en experiencias cercanas al emprendimiento 
para su desarrollo cognitivo (Ripollés & Blesa, 2024). La EE requiere el desarrollo de habilidades que 
incluyen el pensamiento crítico, resolución de problemas, creatividad, gestión de riesgos, liderazgo, la 
adaptabilidad, la resiliencia, proactividad (Pal’ová, 2024), que requieren una auto-realización y 
tolerancia al riesgo (Karki et al., 2023) y donde modelos a seguir cercanos de emprendedores inspira a 
los estudiantes (Heesen, 2006). 

La Univestitat Politècnica de València (UPV) integró las competencias transversales en 2014-2015 
dentro de la formación de todas sus distintas titulaciones. Inicialmente se establecieron 13 CTs, siendo 
la CT-04 “Innovación, Creatividad y Emprendimiento”. En el año 2024, la universidad reformó su 
proyecto de competencias trasversales reduciendolas a cinco CT y 20 resultados de aprendizaje, 4 
resultados de aprendizaje por competencia. En el nuevo marco de CT el emprendimiento se encuentra 
como resultado de aprendizaje en la competencia CT-02 “Innovación y Creatividad”. Concretamente, 
el estudiantado deberá “Demostrar una actitud emprendedora en el diseño, desarrollo y ejecución de 
soluciones que supongan una novedad o avance en el ámbito de la disciplina”. En respuesta a estas 
iniciativas, se impulsó un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa (PIME), denominado "Propuestas 
y diseño de actividades para la innovación, creatividad y emprendimiento en el aula" (01/09/22 - 
31/08/24), con el objetivo de avanzar en el diseño de actividades que de forma trasversal permitan 
mejorar los resultados de aprendizaje en emprendimiento. 

2. Objetivos

En este marco, una primera fase del PIME se dedicó a la elaboración de un diagnóstico de situación 
sobre las metodologías y actividades en marcha relativas a la formación en emprendimiento en las 
aulas. A través de las guías docentes se identificaron metodologías y mecanismos de evaluación. 
También se realizaron entrevistas a profesores implicados en la CT y, en el trabajo que ahora nos 
ocupa se muestran los resultados de un cuestionario al estudiantado sobre la percepción de su 
formación y aprendizaje en emprendimiento. El cuestionario pretende proporcionar una visión del grado 
de conocimiento e implicación del estudiantado con el emprendimiento, así como la valoración de su 
relevancia para el futuro profesional. Además, pretende determinar el grado de satisfacción del 
alumnado sobre la formación recibida. La información obtenida será de utilidad para la puesta en 
marcha de acciones dirigidas a la mejora de los resultados de aprendizaje. 

3. Desarrollo de la innovación

La metodología empleada recoge la percepción del alumnado mediante un cuestionario anónimo 
dirigido a los estudiantes cursando asignaturas definidas como punto de control de la CT en las distintas 
titulaciones impartidas en los 12 centros participantes durante el curso 2022-2023. Esta actividad fue 
posible gracias a la implicación de los subdirectores de emprendimiento de cada centro, en 
colaboración con el profesorado responsable de dichas asignaturas y su predisposición a participar en 
este proyecto de innovación docente. En conjunto, el cuestionario engloba un total de 49 titulaciones 
de grado y doble grado, con 177 asignaturas definidas como puntos de control de la competencia 
transversal de innovación y creatividad, todas ellas participantes en el PIME. 

La competencia transversal en innovación y creatividad forma parte del conjunto de competencias 
presentes en todas las titulaciones de la Universitat Politècnica de València (UPV). En cada titulación, 
la Comisión Académica del Título (CAT) determina las asignaturas punto de control de las distintas CT. 
Estas asignaturas deberán trabajar y evaluar la o las CTs asignadas en conjunto con sus propias 
competencias específicas. Cada titulación cuenta con una o varias asignaturas punto de control de 
cada CT, distribuidas a lo largo de los diferentes cursos del itinerario curricular. 

La encuesta se llevó a cabo mediante un cuestionario en línea, utilizando la herramienta «Encuestas 
UPV», permitiendo realizar la encuesta anónimamente entre los estudiantes matriculados en las 
asignaturas. El cuestionario fue diseñado y sometido a una prueba previa con un grupo de control. 
Posteriormente, se aplicó a toda la muestra objetivo, una vez finalizada la docencia de las asignaturas. 
La recogida de datos se realizó en dos fases: una primera fase, al concluir las asignaturas del primer 
semestre, y una segunda, al finalizar el curso, que incluyó tanto las asignaturas anuales como las del 
segundo semestre. De las 177 asignaturas definidas como puntos de control de la CT-02, un total de 
78 asignaturas se imparten durante el primer semestre, cuya docencia finaliza entre los meses de enero 
y febrero, cuentan con 6.771 estudiantes matriculados. Las otras 99 asignaturas incluyen 4 de carácter 
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anual y el resto corresponde al segundo semestre, cuya docencia concluye entre mayo y junio, cuentan 
con un total de 7.489 estudiantes matriculados. 

En la fase de encuestas, antes de su activación, se envió un correo electrónico interno a todos los 
profesores responsables de las asignaturas, pidiéndoles que animaran a sus alumnos a participar en 
las encuestas y recordándoles el objetivo del PIME. Posteriormente, una vez habilitados los enlaces a 
las encuestas en la intranet del alumnado dentro de cada asignatura, se solicitó su participación 
mediante un correo electrónico interno. En dicho mensaje, se les informó que la encuesta era 
completamente anónima y de su finalidad era contribuir a la mejora de la formación integral que ofrece 
la UPV. Unos días antes de finalizar el periodo de recogida de encuestas, se envió un segundo correo 
interno de recordatorio. En él, se solicitaba nuevamente la participación del alumnado, se agradecía a 
quienes ya habían participado y se reiteraba que la encuesta era completamente anónima. Además, se 
destacaba su propósito era contribuir a la mejora de la formación para futuras generaciones de 
estudiantes. 

La primera fase se realizó entre el 10 de febrero y el 10 de marzo de 2023, obteniendo respuesta de 
285 estudiantes, lo que representa un 4,21 % del alumnado matriculado en esta fase. La segunda fase 
se desarrolló entre el 25 de mayo y el 23 de junio de 2023, dirigida a las 99 asignaturas anuales con la 
participación de 461 estudiantes, lo que equivale al 6,16 % del alumnado correspondiente a esta fase.  

4. Resultados

3.1. Análisis cuantitativo de las respuestas obtenidas 
De los encuestados, el 50,9% se identificaron como hombre y el 48,4% como mujer. Se puede observar 
que el proyecto de competencias transversales de la UPV es conocido por la mayoría de los estudiantes 
(93,2% de los hombres y un 92,2% de las mujeres). Sin embargo, la situación es distinta si se trata de 
identificar la competencia o competencias trasversales concretas que se trabajan (55,7% de las mujeres 
y un 55,5% de los hombres). Más aún, cuando se le pide confirmar si la competencia CT de Innovación, 
Creatividad y Emprendimiento CT04 se trabaja en la asignatura, el resultado desciende aún más (43,9% 
de los hombres y un 41,0% en el caso de las mujeres). Las respuestas han sido agrupadas por género 
(Figura 1). 

Fig. 1. Resultados cuantitativos por género. Fuente: Elaboración propia 

En cuanto al emprendimiento propiamente, la percepción de los alumnos refleja que solo un 41,8% y 
un 48,2% de hombres y mujeres, respectivamente, identificaron que se había trabajado la competencia 
de emprendimiento en la asignatura. Incluso, un 12,1%-13,6% afirman que no se habían trabajado los 
valores de innovación, creatividad o emprendimiento en las asignaturas, a pesar de que estas 
asignaturas son puntos de control de la competencia transversal. Si atendemos a la valoración de la 
formación recibida en innovación, creatividad y emprendimiento los resultados identificados por género 
son los siguientes: 66,2%-62,9% consideran mínimamente adecuada su aprendizaje en innovación, un 
70,1%-67,5% en creatividad y un 58,9%-60,4%. Si atendemos a la importancia que el estudiante otorga 
al aprendizaje en emprendimiento, los resultados indican que lo consideran importante para su futuro 
profesional un 76,3%-80,2%. Estos resultados son coincidentes con estudios realizados como el de la 
Comisión Europea, donde los encuestados señalan en un 66,2%-62,9% que las habilidades en 
emprendimiento son claves para acceder a un empleo o mejorar las oportunidades laborales (European 
Commission, 2015). Al preguntarles si se ven emprendiendo en el futuro, el 67,1%-64,9% de los 
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estudiantes respondió afirmativamente, un valor similar al 65% identificado entre universitarios del 
Reino Unido que consideran la posibilidad de iniciar su propio negocio a lo largo de su vida profesional 
(Santander Corporate Website, 2020). 

En cuanto a las diferencias de género, se observan algunas variaciones significativas, no paramétricas 
en sus medianas. En cuanto a que a la diferencia de la percepción sobre el trabajo en emprendimiento, 
mayor en las mujeres que en los hombres, los resultados son significativos (valor-p=0.037 de la prueba 
W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para un alfa=5%). Además, también es significativa, la mayor 
importancia del emprendimiento para el futuro profesional por parte de las mujeres (valor-p=0,040). Sin 
embargo, la diferencia en la que se indica que los hombres se ven emprendiendo en el futuro más que 
las mujeres (67.1%-64.9%) no es significativa, p =0.106. 

3.2. Análisis cualitativo de las respuestas obtenidas 
Con respecto a las preguntas abiertas, solo algo más del 20% de los estudiantes encuestados 
recordaba alguna actividad relacionada con el emprendimiento en la asignatura. Respecto a las 
actividades recordadas se han agrupado en las siguientes 5 categorías: i) Plan de Empresa; ii) 
Desarrollo de la idea de negocio o producto innovador; iii) Uso del modelo Canvas; iv) Proyectos con 
emprendedores y v) Simuladores empresariales.  

Cuando se les ofreció a los estudiantes la oportunidad de proponer mejoras sobre la formación en 
emprendimiento, los estudiantes destacaron la necesidad de fortalecer la confianza en sus propias 
capacidades, señalando como elemento clave trabajar modelos de éxito, ya sea mediante charlas con 
emprendedores o a través del análisis de casos prácticos llevados al aula. En menor medida, también 
se mencionaron herramientas de gestión del emprendimiento, como la elaboración de planes de 
negocio, el uso de simuladores o la realización de debates. Por otra parte, resulta relevante que algunos 
estudiantes señalaron que determinadas asignaturas no eran adecuadas para la formación en 
emprendimiento. 

5. Conclusiones

A partir de las respuestas obtenidas, se observa que los alumnos están sensibilizados con respecto a 
las competencias transversales y reconocen la importancia de las habilidades emprendedoras, ya sea 
con miras a emprender su propio negocio en el futuro o como herramienta para mejorar su formación 
y favorecer su desarrollo profesional. Sin embargo, a partir de sus observaciones, se destaca la 
necesidad de reforzar las habilidades para la implementación de propuestas emprendedoras. Los 
estudiantes expresan la importancia de contar con modelos y/o situaciones con los que puedan 
identificarse personalmente, lo que les permitiría ganar confianza para detectar necesidades y diseñar 
soluciones viables. Asimismo, señalan la relevancia de considerar la viabilidad de los proyectos, 
adaptarse a las circunstancias, y desarrollar competencias como la resiliencia y la tolerancia al riesgo. 
Se deduce que el desarrollo de estas habilidades debe integrarse en un proceso de acompañamiento 
formativo, en el que se exponga a los estudiantes a situaciones complejas que fomenten el 
fortalecimiento de sus capacidades personales. 

Por otro lado, sigue pendiente una revisión y mejora en la sistemática para la asignación de las 
asignaturas designadas como puntos de control de la competencia, con el fin de evaluar si estas son 
adecuadas en cuanto a su contenido y a la preparación del profesorado para transmitir de manera 
efectiva las habilidades de emprendimiento al alumnado. 
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Resumen 
Este estudio analiza el papel de la Inteligencia Artificial (IA) Generativa en el ámbito universitario, 
centrándose en su aplicación como herramienta de apoyo al aprendizaje activo. A través de vídeos 
interactivos en la aplicación “Edpuzzle”, se promovió la reflexión crítica del alumnado sobre el uso de 
herramientas como ChatGPT. El objetivo fue contribuir a desarrollar competencias clave como el 
pensamiento crítico, la ética, la creatividad y el uso responsable de la IA, integrando también la 
alfabetización digital y la conciencia sobre la privacidad. Durante dos sesiones con expertos en IA en 
la Universitat Politècnica de València, se plantearon preguntas abiertas y cerradas para valorar la 
comprensión del alumnado y su capacidad para identificar oportunidades, riesgos y conceptos clave 
asociados a estas tecnologías. Los estudiantes reconocieron el valor de la IA para el aprendizaje, pero 
también expresaron preocupaciones sobre la pérdida de habilidades humanas, la dependencia 
tecnológica, la desinformación, los sesgos, la saturación de contenido y los riesgos para la privacidad. 
Asimismo, manifestaron inquietud sobre su futuro laboral, destacando la necesidad de nuevas 
competencias para adaptarse a un entorno cada vez más automatizado. Las respuestas evidencian la 
importancia de formar a los estudiantes en una interacción crítica, analítica y ética con la IA, 
considerando sus limitaciones técnicas. Esta experiencia de aprendizaje demuestra que el uso 
combinado de herramientas digitales y contenidos especializados facilita la comprensión de fenómenos 
tecnológicos complejos, promoviendo una participación activa y un aprendizaje significativo en la 
educación superior. 

Palabras clave: Enseñanza superior, universidad, pensamiento crítico, inteligencia artificial. 

1. Introducción 

La irrupción de tecnologías emergentes como la inteligencia artificial (IA) y la transformación digital está 
generando cambios profundos en el ámbito educativo, exigiendo a los sistemas de enseñanza una 
rápida adaptación. Para afrontar estos retos y aprovechar el potencial de la IA, es clave que los 
estudiantes desarrollen competencias como el pensamiento crítico (PC). Como apuntan Spector y Ma 
(2019), aunque el valor del PC es reconocido, rara vez se refuerza en los planes de estudio. Ante este 
panorama, la educación superior debe avanzar hacia modelos más activos y centrados en el estudiante. 

En cuanto a su potencial, diversos estudios señalan que herramientas como ChatGPT pueden mejorar 
la eficiencia en sectores como el turismo, la tecnología o la educación (Dwivedi et al., 2023). Además, 
los modelos de lenguaje a gran escala pueden enriquecer los entornos digitales educativos (Ahuja et 
al., 2023). Sin embargo, también existen riesgos como problemas de privacidad, sesgos, 
desinformación y limitaciones técnicas (Dwivedi et al., 2023; Chaparro-Banegas et al., 2024). La 
generación de contenidos erróneos o no verificados representa un desafío importante. 

Con una gestión adecuada, estos riesgos pueden transformarse en oportunidades educativas. Incluir 
en la formación competencias como la alfabetización digital, el PC y la ética tecnológica resulta 
necesario para preparar a los estudiantes ante un entorno profesional cambiante. Este estudio, 
realizado en el contexto de estudiantes de grado en la Universitat Politècnica de València (UPV), se 
centra en reforzar estas competencias mediante metodologías de aprendizaje activo, como ponencias 
de expertos y el uso de herramientas interactivas. Estas metodologías buscan fomentar la comprensión 
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crítica sobre el uso de la IA en la educación, implicando activamente al alumnado. Así, se espera 
favorecer el aprendizaje eficaz y preparar a los futuros profesionales para usar estas tecnologías de 
forma ética, crítica y reflexiva. 

2. Objetivos

El objetivo de este trabajo es analizar el papel de la IA generativa en el ámbito universitario, poniendo 
el foco en su uso como herramienta para fomentar el PC, la alfabetización digital y una actitud ética y 
reflexiva antes las tecnologías emergentes. A partir de una experiencia de aprendizaje activo 
desarrollada en el aula, se busca evaluar la eficacia de metodologías participativas para promover 
dichas competencias entre el alumnado. El análisis de las respuestas estudiantiles permite identificar 
percepciones, preocupaciones y oportunidades vinculadas al uso de la IA en contextos académicos, 
con el fin de generar conocimiento útil para el diseño de estrategias docentes adaptadas a los desafíos 
del entorno digital. 

3. Desarrollo de la innovación
Las actividades se desarrollan en la asignatura multidisciplinar de Economía de la Unión Europea. 
Concretamente, se han impartido en el segundo curso del grado en Gestión y Administración Pública 
de la UPV. 

Se estructuró en torno a dos ponencias expertos en IA en el entorno empresarial y educativo. La primera 
ponencia titulada “IA generativa: navegando hacia una era conversacional” y la segunda 
“Aprovechando las capacidades de la IA para el aprendizaje y el análisis” se impartieron a través de 
Microsoft Teams y se grabaron para su posterior utilización con fines académicos. Concretamente, se 
publicaron los vídeos en “Edpuzzle”, herramienta que permite crear videos para la enseñanza. En esta 
plataforma, se lanzan preguntas de opción múltiple o de respuesta abierta para determinar que los 
estudiantes estaban realizando una escucha activa y para comprobar que asimilaban las ideas y 
conceptos. Así, los estudiantes pudieron trabajar más en profundidad las dos ponencias interactivas 
sobre la IA, afianzando así los conocimientos teóricos. 

4. Resultados
En el análisis de las respuestas de los estudiantes en Edpuzzle se seleccionaron aquellas preguntas 
directamente relacionadas con los contenidos tratados en las ponencias y con los aprendizajes 
esperados. En la ponencia sobre IA generativa en el ámbito empresarial, por ejemplo, una de las 
preguntas fue: “¿Qué se entiende por ‘alucinaciones’ en los modelos de IA generativa?”. Los 
estudiantes que respondieron reconocieron que se trata de la generación de información falsa con 
apariencia veraz. Comprender este fenómeno es necesario para promover un uso responsable de estas 
herramientas, especialmente en contextos académicos. Otro bloque de preguntas abordaba el 
concepto de “realidad sintética”. Los estudiantes que respondieron correctamente definieron este 
fenómeno como la creación de contenidos generados por IA que resultan indistinguibles de la realidad. 
Esta comprensión indica una mejora en la alfabetización mediática y la conciencia digital, al mostrar 
que los estudiantes son capaces de cuestionar la autenticidad de los contenidos digitales y reconocer 
los riesgos de la manipulación informativa. Este aprendizaje es clave para fomentar un uso ético, 
consciente y reflexivo de estas tecnologías en el ámbito académico y más allá. 

En cuanto a las preguntas de respuesta abierta, se han analizado las respuestas de los estudiantes a 
la pregunta “¿Qué retos enfrenta la IA generativa para los estudiantes y su futuro en el mundo laboral?” 
y se han sistematizado las respuestas en cuatro categorías (Tabla 1). Las respuestas se circunscriben 
al marco de las conferencias realizadas. 

Tabla 1. Agrupación de los retos relacionados con la IA en categorías 

Adquisición de nuevas 
habilidades y 

aprendizaje continuo 
Pensamiento crítico, 

creatividad y ética 
Dependencia 

excesiva y brecha 
digital 

Transformación del 
mercado laboral y 

automatización 
- Habilidades tecnológicas
- Nuevas competencias
- Reentrenamiento
- Capacitación constante
- Reskilling
- Aprendizaje continuo

- Pensamiento crítico
- Ética digital
- Ética académica
- Juicio ético
- Creatividad
- Innovación

- Uso excesivo de la IA
- Pérdida de
habilidades humanas
- Desigualdad
tecnológica

- Automatización
- Eliminación de empleos
- Cambios en el tipo de
trabajo
- Competencias requeridas
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El Gráfico 1 muestra la frecuencia de los principales retos que plantea la IA generativa en el futuro 
académico y profesional de los estudiantes. Destacan especialmente la preocupación por la adquisición 
de nuevas competencias, el pensamiento crítico y los efectos de la automatización.  

De esta manera, se identifican las áreas de mayor preocupación para los estudiantes, destacando que 
los retos giran en torno a la adquisición de nuevas competencias, especialmente habilidades digitales, 
PC y creatividad. Estos resultados evidencian la necesidad de preparar a los estudiantes para un 
entorno laboral donde la formación continua y el uso crítico y ético de la IA serán necesarios. Los 
resultados reflejan que el alumnado es consciente de los desafíos que plantea la IA generativa. 

Gráfico 1. Frecuencia relativa de retos relacionados con la IA generativa para los estudiantes respecto a los 
retos en el ámbito laboral 

El último bloque aborda un tema importante en relación a la privacidad: “¿Por qué con el uso de la IA 
generativa la sociedad se enfrenta a un problema de privacidad?” Estudiando las respuestas, se ha 
elaborado la Tabla 2, agrupando los riesgos relacionados con la privacidad en el uso de la IA generativa 
en cinco categorías. Esta clasificación permite identificar con mayor claridad los principales riesgos 
vinculados al uso de la IA generativa en relación con la privacidad, facilitando el diseño de estrategias 
formativas que aborden estos desafíos desde una perspectiva crítica. 

Tabla 2. Agrupación de los riesgos relacionados con la privacidad en el uso de la IA generativa 

Uso sin 
consentimiento de 
datos personales 

Falta de control 
sobre la 

información 

Suplantación de 
identidad o mal 

uso 

Falta de 
regulación y 

normativa clara 

Desconocimiento 
del 

funcionamiento de 
la IA 

- Recopilación y uso
de datos personales
sin permiso
- IA que genera
contenido basado en
datos privados
- Información
sensible que puede
ser expuesta sin
autorización
- Generación de
contenido falso con
apariencia de
veracidad

- Dificultad para
saber cómo se usan
los datos
- Problemas para
eliminar la
información una vez
cedida
- Falta de
transparencia en el
entrenamiento de
los modelos de IA

- Creación de
identidades falsas
- Uso malicioso de
los datos por
terceros
- Peligros de
filtración de
información que
pueda
comprometer la
identidad

- Necesidad de
establecer
marcos
regulatorios
- Preocupación
por el vacío legal
ante el uso de IA
- Problemas
éticos derivados
de la falta de
regulación

- Usuarios que no
prestan atención al
tipo de información
que comparten
- Falta de
conciencia sobre
que se está
compartiendo datos
con servicios de
terceros
- Uso imprudente
sin evaluar las
consecuencias

En relación a la frecuencia de riesgos de privacidad, se observa en el Gráfico 2 una alta conciencia 
entre el alumnado sobre los problemas de privacidad asociados al uso de la IA generativa. La mayoría 
destaca el riesgo derivado del uso de datos personales sin consentimiento y la falta de control sobre la 
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información proporcionada. También se identifican como preocupaciones importantes la suplantación 
de identidad, la ausencia de una regulación clara y el uso imprudente por desconocimiento. Todo ello 
pone de manifiesto la necesidad de una formación crítica y ética sobre la IA. 

Gráfico 2. Frecuencia relativa de riesgos de privacidad asociados a la IA generativa 

Continuando con la segunda ponencia, que analiza las capacidades de la IA en el sector educativo, se 
han señalado las preguntas de respuesta cerrada y abierta más pertinentes para su análisis, 
adecuándose también al objetivo de la innovación. Para ello se ha realizado una clasificación por 
preguntas, tipología, objetivo y respuestas (Tabla 3). Dicha clasificación refleja la comprensión crítica 
del alumnado sobre el impacto y el uso eficaz de la IA en contextos educativos. 

Tabla 3. Análisis de las preguntas relacionadas con las capacidades de la IA 

Pregunta Tipología Objetivo Respuesta 
Explica la relación 
entre el nivel 
educativo y la 
exposición al 
avance de la 
Inteligencia 
Artificial. 

Respuesta 
abierta 

Fomentar el 
pensamiento crítico y 
la capacidad de los 
estudiantes para 
analizar el impacto de 
la IA en el empleo 
según el nivel 
educativo. 

Los alumnos coinciden en la idea de que a 
mayor nivel educativo, mayor avance de la IA. 
Los trabajos que requieren alta cualificación 
son más vulnerables a la IA porque implican 
tareas intelectuales, analíticas o creativas, en 
las que esta tecnología está avanzando. 
Según el World Economic Forum (2023), la IA 
no solo automatiza tareas simples, sino que 
también transforma el trabajo cualificado al 
integrarse en procesos de análisis, 
decisiones e innovación. 

¿Cómo se puede 
mejorar la 
generación de ideas 
en ChatGPT? 

Opción 
múltiple 

Fomentar la 
competencia creativa 
y el pensamiento 
crítico, al reflexionar 
sobre cómo 
interactuar 
eficazmente con 
herramientas de IA 
para obtener 
resultados más útiles 
y originales. 

Respuesta “Dándole una buena instrucción y 
ejemplos”. 

Es importante que los estudiantes conozcan 
cómo funciona la herramienta ya que no 
deben fiarse de una primera respuesta sin 
contrastarla o perfeccionar la instrucción. 

5. Conclusiones

Este estudio ha permitido reflexionar sobre el papel de la IA en el ámbito académico y su impacto en la 
formación universitaria. A través de metodologías de aprendizaje activo, como el uso de Edpuzzle, se 
ha favorecido el desarrollo de competencias vinculadas al uso crítico, ético y responsable de la IA. Los 
resultados muestran que el alumnado reconoce el potencial de la IA para mejorar el aprendizaje, 
desarrollar competencias y los riesgos y desafíos asociados a su uso. Esta conciencia evidencia la 
necesidad de formar a los estudiantes en un uso crítico y ético de la IA, adquiriendo competencias que 
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permitan discernir, interpretar y utilizar la IA de forma efectiva y reflexiva. La IA debe entenderse como 
un recurso complementario, no sustitutivo, del pensamiento humano. Formar al estudiantado en su uso 
ético, junto con habilidades como la creatividad, la responsabilidad o el compromiso social, resulta clave 
para afrontar los desafíos del contexto digital actual. A partir de estos resultados, se abren nuevas 
líneas de investigación: cómo integrar la IA generativa de forma ética en el proceso educativo; qué 
papel jugará en la redefinición de competencias clave; o cómo evoluciona su uso en distintas 
titulaciones. También se propone diseñar programas formativos para docentes y comparar el impacto 
de metodologías activas con IA. Estas iniciativas contribuirán a una educación superior más consciente, 
adaptada y ética en la era digital. 
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Resumen 
La asignatura de Econometría en el grado de Administración y Dirección de Empresas de la Universitat 
Politècnica de València ha presentado históricamente bajos niveles de motivación y aprendizaje 
significativo entre el alumnado. Para revertir esta situación, se implementó un Proyecto de Innovación 
y Mejora Educativa centrado en la incorporación del método del caso como eje vertebrador de la 
docencia. Esta metodología, ampliamente utilizada en entornos formativos orientados a la toma de 
decisiones, permite al alumnado enfrentarse a situaciones reales y desarrollar competencias clave 
como el pensamiento crítico, el trabajo colaborativo y la aplicación práctica del conocimiento. El 
proyecto, de dos años de duración, se estructuró alrededor del diseño e implementación de casos 
prácticos alineados con los contenidos de la asignatura, acompañados de dinámicas de grupo y un 
sistema de evaluación orientado al aprendizaje por competencias. El análisis de resultados, tanto 
cualitativos como cuantitativos, demostró una mejora sustancial en la percepción de la asignatura, del 
nivel de participación del alumnado y de la distribución de calificaciones, con una notable reducción en 
el porcentaje de suspensos. Asimismo, el grupo de discusión con el alumnado evidenció una valoración 
muy positiva del enfoque, destacando el carácter realista de las actividades y su aplicabilidad futura. 
La experiencia ha contribuido significativamente al desarrollo competencial del estudiantado y presenta 
un elevado potencial de transferencia a otras asignaturas de contenido estadístico del mismo o de otros 
grados. Este trabajo pone de manifiesto la utilidad del método del caso como estrategia pedagógica 
transformadora en la enseñanza de materias cuantitativas. 

Palabras clave: estadística, econometría, competencias, formación, metodología, evaluación, caso. 

1. Introducción

La Econometría es una disciplina científica que aplica métodos estadísticos y matemáticos al análisis 
de datos económicos, con el objetivo de dar contenido empírico a las teorías económicas y permitir su 
verificación o refutación (Maddala, 1996). En la Escuela Politécnica Superior de Alcoy (EPSA) de la 
Universitat Politècnica de València, la asignatura de Econometría se imparte como materia obligatoria 
en el grado de Administración y Dirección de Empresas (ADE) y en los dobles grados asociados (ADE 
+ Turismo y ADE + Ingeniería Informática). La asignatura cuenta con 9 créditos ECTS, distribuidos
equitativamente entre teoría y práctica, y enfatiza la aplicación práctica de métodos estadísticos y la
resolución de problemas reales, utilizando herramientas de software de análisis estadístico.

A pesar de la relevancia transversal del análisis de datos en los entornos académicos y profesionales, 
las asignaturas estadísticas son percibidas habitualmente por los estudiantes como poco útiles para 
sus intereses y excesivamente complejas o abstractas (Scheaffer & Stasny, 2004; Evans, 2005). Esta 
percepción negativa, conocida en la literatura como statistics anxiety (Nesbit & Bourne, 2018), se ha 
asociado a distintos factores. Entre ellos, destaca la falta de conocimiento sobre la utilidad y 
aplicaciones reales de la estadística, así como la dificultad para comprender incluso los conceptos más 
básicos. También influyen el diseño de asignaturas centrado en la repetición mecánica de técnicas sin 
comprensión profunda, el protagonismo del cálculo manual frente al uso de software actual, la 
utilización de ejercicios artificiales alejados de contextos aplicados y un enfoque docente 
excesivamente teórico, sin conexión con problemas reales (Chew et al., 2018; Harter & Asarta, 2022; 
Cladera et al., 2021; Babalola et al., 2022). 

mailto:frasana@eio.upv.es
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En este contexto, los conocimientos específicos de estadística que los estudiantes de ADE adquirieron 
tras cursar las asignaturas previas (Introducción a la Estadística y Métodos Estadísticos en Economía) 
resultaron, en promedio, muy limitados. Esta situación era coherente con resultados observados en 
estudios internacionales, que también evidenciaron dificultades generalizadas en el aprendizaje 
significativo de la estadística (Peiró-Signes et al., 2021; Levpušček & Cukon, 2022; Kotecha, 2012). 

Para afrontar este problema, y con el objetivo de avanzar en la contextualización de los contenidos y el 
desarrollo de habilidades profesionales, se diseñó un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa 
(PIME) de dos años de duración (2023–2025). Este nuevo proyecto se centró específicamente en la 
implantación del método del caso como eje metodológico en la asignatura de Econometría, con el fin 
de reforzar el aprendizaje aplicado y la conexión entre teoría y práctica en un entorno profesional 
simulado. 

2. Objetivos 

El objetivo general de este PIME fue diseñar todas las unidades didácticas de la asignatura de 
Econometría del grado de ADE (y los dobles grados asociados) de forma que cada una se organizara 
en torno a uno o varios casos a resolver mediante el método del caso (De Miguel, 2006; Juan, 2011; 
Fawcett, 2017; Herreid, 2007). 

Para lograr este objetivo general, se establecieron los siguientes objetivos específicos: 

OE1.1: Diseñar y elaborar casos específicos para cada unidad didáctica. El resultado esperado 
es que cada unidad didáctica esté estructurada alrededor de uno o varios casos, lo que mejora 
la capacidad de los alumnos para trasladar la teoría a la práctica en un entorno profesional y 
relacionar conceptos teóricos abstractos con aplicaciones prácticas.  

OE1.2: Implementar dinámicas de grupo que permitan abordar los distintos casos de manera 
que los estudiantes estén motivados y se fomente su participación activa.  

OE1.3: Analizar y verificar la eficacia y utilidad de cada uno de los casos implementados, así 
como su adecuación a los objetivos de aprendizaje de cada una de las unidades didácticas de 
la asignatura. Los casos deben ser considerados apropiados tanto desde el punto de vista 
didáctico como profesional. 

OE1.4: Realizar un seguimiento del proyecto y evaluar la idoneidad del nuevo diseño de las 
unidades didácticas tomando datos de resultados de evaluación, participación en clase, 
asistencia, etc. El resultado esperado es una sustancial mejoría en la percepción que tienen los 
alumnos de la asignatura, así como un aumento de la motivación, de la participación y del 
aprendizaje real (profundo) alcanzado por los alumnos. Específicamente, se espera que los 
resultados de evaluación mejoren, la participación en clase sea más elevada y diversa, haya 
una menor tasa de abandono de la asignatura y una mayor tasa de asistencia a clase. Estos 
objetivos se alinean con las prioridades institucionales de mejora de la docencia universitaria, 
la implementación de metodologías activas y el fomento de la formación orientada a la 
adquisición de competencias profesionales. 

3. Desarrollo de la innovación 

El proyecto de innovación tuvo una duración de dos años (2023-2025) y contempló un plan de trabajo 
detallado con siete actividades distribuidas entre los objetivos específicos. Su desarrollo combinó tareas 
de preparación antes del inicio de la docencia, implementación durante el curso y evaluación posterior 
para asegurar un proceso de mejora continua. 

Actividad 1: Revisión de contenidos de cada unidad didáctica (OE1.1) 
En una primera fase, se llevó a cabo una revisión exhaustiva de los contenidos de todas las unidades 
didácticas. Esta tarea, realizada por el profesorado responsable y los miembros del equipo docente, 
tuvo como finalidad identificar los conceptos clave de cada unidad y orientar su contextualización en 
situaciones reales. El resultado fue una serie de listados organizados por unidad, que sirvieron de base 
para diseñar los casos que estructurarían el nuevo enfoque metodológico. 

Actividad 2: Redacción de los casos sobre la base de los resultados de la actividad 1 (OE1.1) 
A partir de los elementos identificados en la fase anterior, se procedió a la elaboración de los casos de 
estudio. Cada unidad se estructuró en torno a uno o varios casos construidos a partir de datos reales o 
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simulados, cuidadosamente seleccionados para representar con fidelidad situaciones propias del 
ejercicio profesional. Estos casos permitieron integrar los contenidos teóricos y prácticos de forma 
aplicada, y se convirtieron en el eje vertebrador de las actividades en el aula. 

Actividad 3: Investigar y poner a prueba distintos tipos de dinámicas de grupo (OE1.2) 
Durante esta fase se revisó la bibliografía especializada y se exploraron diversas técnicas de trabajo 
en grupo con el objetivo de fomentar la participación activa del alumnado. Se seleccionaron dinámicas 
con potencial para mejorar la implicación, el razonamiento colectivo y el aprendizaje cooperativo, que 
fueron puestas a prueba en sesiones piloto con estudiantes voluntarios. Esta experimentación previa 
permitió ajustar las dinámicas antes de su implantación general. 

Actividad 4: Poner en marcha dinámicas de grupo efectivas (OE1.2) 
Una vez validadas, las dinámicas se aplicaron de forma sistemática a lo largo del curso como 
complemento metodológico del método del caso. En el aula se fomentaron el debate, la toma de 
decisiones en grupo y la exposición de conclusiones. La efectividad de estas dinámicas se evaluó 
mediante encuestas tras cada sesión y a través del seguimiento directo por parte del profesorado, 
observándose mejoras en la implicación y en la calidad del trabajo colectivo. 

Actividad 5: Análisis crítico de los casos implementados (OE1.3)  
Los casos utilizados durante el curso fueron sometidos a una evaluación crítica desde múltiples 
perspectivas. Antes de su aplicación, docentes del área y expertos externos revisaron la adecuación 
de los materiales. Durante la docencia, se recogieron valoraciones del alumnado mediante rúbricas y 
grupos de discusión. Esta revisión cruzada aportó información útil para mejorar la formulación y la 
adecuación pedagógica de los casos de cara a la segunda anualidad. 

Actividad 6: Evaluación de Resultados (OE1.4)  
El seguimiento del impacto del proyecto se llevó a cabo mediante indicadores tanto cuantitativos como 
cualitativos. Se analizaron las calificaciones, la asistencia, la tasa de abandono y la participación en 
clase, así como la satisfacción del alumnado a través de encuestas específicas. Además, se organizó 
un grupo de discusión al final del curso con representación estudiantil, lo que permitió recoger 
valoraciones cualitativas sobre el cambio metodológico y su efecto en el aprendizaje. 

Actividad 7: Mejora continua (OE1.4) 
A partir de los resultados obtenidos en la primera anualidad, se inició un proceso de mejora continua 
orientado a optimizar la segunda fase del proyecto. Se revisaron los casos, se ajustaron las dinámicas 
de grupo y se reestructuraron algunas sesiones para reforzar la conexión entre competencias, 
contenidos y aplicación práctica. Este enfoque iterativo de rediseño garantiza una adaptación 
progresiva del modelo docente a las necesidades reales del alumnado y a los objetivos de aprendizaje 
planteados. 

4. Resultados 

La evaluación del impacto del proyecto se ha abordado desde una doble perspectiva: cualitativa y 
cuantitativa. Ambas dimensiones permiten valorar los efectos del cambio metodológico tanto en la 
percepción del alumnado como en sus resultados académicos. 

Análisis cualitativo: grupo de discusión 

Al finalizar el curso 2023–2024, se organizó un grupo de discusión con representación del alumnado 
participante en la asignatura, moderado por un miembro externo al equipo docente. En este espacio, el 
estudiantado compartió sus valoraciones sobre el uso del método del caso como eje central de la 
docencia. Los participantes destacaron de forma unánime que el enfoque basado en casos contribuyó 
a una mayor implicación en el aprendizaje, al percibir los contenidos como más cercanos a situaciones 
reales y profesionales. Valoraron positivamente el trabajo con datos auténticos, que les obligó a pensar 
de forma crítica, interpretar resultados en contexto y tomar decisiones justificadas. Asimismo, 
manifestaron que el uso de dinámicas de grupo fomentó la colaboración, la discusión argumentada y 
el contraste de ideas, mejorando su capacidad de comunicación y resolución conjunta de problemas. 

Entre los aspectos más destacados se encuentran la conexión entre teoría y práctica, el carácter 
aplicado de las actividades, el trabajo cooperativo y la sensación de que “la clase tenía sentido”. Como 
áreas de mejora, algunos estudiantes indicaron la necesidad de una mayor orientación inicial sobre 
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cómo afrontar un caso complejo y una mejor planificación de los tiempos dedicados a cada tarea, 
especialmente en las semanas de mayor carga académica. 

Análisis cuantitativo: resultados académicos 
Para evaluar el impacto del proyecto en el rendimiento académico, se compararon los resultados de la 
asignatura en el curso 2023–2024 (con implantación del método del caso) con los del curso anterior 
2022–2023 (con metodología tradicional), utilizando como referencia las calificaciones finales. Tal y 
como se observa en la Figura 1, los resultados muestran una mejora significativa en la distribución de 
notas tras la implementación del nuevo enfoque. El porcentaje de estudiantes con calificaciones de 
Notable aumentó del 35.1% al 41.2%, y reaparecieron calificaciones de Sobresaliente (4.7%). Las 
Matrículas de Honor aumentaron (5.9% frente al 5.2%). Al mismo tiempo, la tasa de suspensos se 
redujo de forma notable del 18.2% al 7.1%. El número de alumnos no presentados se mantuvo 
constante (4.9% frente a 4.5%). En cuanto a la nota media, esta mejoró desde un 6.09 en el curso 
2022-2023 a un 6.81 en el curso 2023-2024. El análisis estadístico de la diferencia entre ambos años 
se realizó mediante el ajuste de un modelo de regresión ordinal. Los resultados del modelo mostraron 
que en el curso 2023-2024 los resultados académicos experimentaron una mejora estadísticamente 
significativa respecto a los del curso anterior, con un OR = 1.84 (IC 95% [1.03, 3.30], p-valor = 0.041).  

 

 
Fig. 1. Distribución de las notas de Econometría de los alumnos presentados en los cursos 2022-2023 (curso 

previo al PIME) y 2023-2024 (método del caso). Fuente: elaboración propia 

Estos datos refuerzan la hipótesis de que la incorporación del método del caso ha favorecido no solo 
una mayor motivación y percepción de utilidad por parte del alumnado, sino también una mejora en el 
rendimiento académico y en la calidad de los aprendizajes. 

5. Conclusiones 

A la espera de la evaluación y análisis de resultados correspondientes al segundo año (curso actual), 
con los resultados obtenidos podemos concluir que la implantación del método del caso en la asignatura 
de Econometría ha resultado ser una estrategia docente eficaz tanto para mejorar el aprendizaje como 
para potenciar el desarrollo competencial del alumnado. La contextualización de los contenidos en 
situaciones reales, el trabajo con datos auténticos y el enfoque activo centrado en la resolución de 
problemas han favorecido una comprensión más profunda y mayor implicación por parte del 
estudiantado. 

Los resultados del grupo de discusión muestran una percepción claramente positiva del nuevo enfoque, 
y los indicadores cuantitativos reflejan una mejora sustancial en la distribución de calificaciones, 
especialmente en los tramos superiores. Todo ello permite concluir que la innovación ha contribuido no 
solo a mejorar los resultados académicos, sino también a generar un cambio de actitud hacia la 
asignatura, tradicionalmente percibida como abstracta o difícil. 

La experiencia del método del caso en Econometría presenta un alto potencial de transferencia. No 
solo puede ser adoptada en otras asignaturas de estadística presentes en numerosos grados, como 
Introducción a la Estadística, Métodos Estadísticos en Economía o Métodos Cuantitativos para la Ayuda 
a la Toma de Decisiones, sino que el problema de la docencia en estadística es común, lo que sugiere 

18.2%
7.1%

41.6%
41.2%

35.1%
41.2%

0%
4.7%

5.2%
5.9%

Suspenso

Aprobado

Notable

Sobresaliente

Matrícula de Honor

0 10 20 30 40
Porcentaje de alumnos

Curso 2022-2023 2023-2024 (método del caso)



90 

un considerable impacto potencial a nivel institucional en las más de 100 asignaturas de estadística 
que se imparten en la UPV. Este proyecto demuestra que es posible transformar la enseñanza de 
asignaturas cuantitativas mediante metodologías activas que acerquen los contenidos a la realidad 
profesional y contribuyan a formar profesionales más preparados, reflexivos y competentes. 
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Resumen 
Esta innovación docente aporta un nuevo enfoque de la enseñanza del análisis contable, transformando 
el aula en un entorno más dinámico, combinando metodologías tradicionales y activas. En este modelo, 
los alumnos aprenden realizando tareas definidas por el profesor, tanto en un entorno virtual como en 
uno presencial. El objetivo ha sido combinar el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo con 
experiencias gamificadas (breakouts) para fomentar una mayor motivación y creatividad de los 
estudiantes.  

Ha sido creado por diez profesores de cuatro universidades y se ha diseñado para la asignatura de 
análisis contable de la Facultad de Administración y Dirección de Empresas (FADE) de la UPV, con un 
alcance previsto de más de 300 alumnos. 

La actividad online organiza a los estudiantes en grupos de cuatro personas, donde cada miembro 
asume un rol específico (administrador, experto en redes, experto en datos o comunicación). Se trata 
de una actividad directamente vinculada a las prácticas de la asignatura, donde los estudiantes deben 
analizar empresas del sector de congelados precocinados, culminando en una decisión de inversión, 
utilizando plataformas como Breakout EDU o Genially. 

Palabras clave: Breakout, Gamificación, Aprendizaje cooperativo. Educación contable. 

1. Introducción 

La innovación propuesta en este proyecto se ha llevado a cabo en la Facultad de Administración y 
Dirección de Empresas (FADE) de la Universitat Politècnica de València (UPV), en colaboración con 
investigadores de otras universidades. Esta propuesta se enmarca en proyectos docentes más amplios, 
concretamente un PIME de la UPV titulado “Diseño y desarrollo de escape-rooms en asignaturas de 
Contabilidad Financiera”, y otro de ASEPUC sobre metodologías activas y aprendizaje cooperativo en 
el entorno de la docencia en contabilidad financiera. 

La asignatura relacionada con el proyecto fue Análisis y Consolidación Contable (11736; Grado en 
ADE): 6 créditos, 308 estudiantes en el curso 2023/24. Los perfiles de los estudiantes afectados se 
encuentran, en su mayoría, en etapas finales de su formación, próximos a su inserción laboral. 

La innovación propuesta responde a la necesidad de mejorar la calidad de la enseñanza en asignaturas 
de contabilidad financiera, caracterizadas por tener grupos muy numerosos en el Grado en ADE y tasas 
de éxito fluctuantes entre el 40% y el 60%. Además, estas asignaturas incluyen una importante 
componente práctica de aula y laboratorio, lo cual demanda métodos innovadores para incrementar la 
motivación y el rendimiento académico de los estudiantes. 
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Esta innovación se fundamenta en lo múltiples beneficios encontrados en la literatura sobre 
metodologías activas. En el ámbito contable según Benzanilla et al. (2014) y Calabor et al. (2018), la 
gamificación permite una adquisición y práctica efectiva de múltiples competencias y habilidades, tanto 
técnicas como no técnicas. En esta línea, los escape rooms (como juegos de acción en equipo), 
proporcionan un entorno interactivo y comprometido, donde los estudiantes resuelven puzzles y 
realizan tareas colaborativas en un tiempo limitado, lo que incrementa la significatividad del aprendizaje 
(Nicholson, 2015; Duggins, 2019). 

En el ámbito de la educación contable, estudios como el de Calabor et al. (2018) evidencian que los 
estudiantes perciben que los juegos serios contribuyen significativamente a la adquisición de 
competencias. Asimismo, Moules (2019) destaca el creciente uso de escape rooms en las aulas 
universitarias como herramientas efectivas de aprendizaje. 

La innovación propuesta se justifica también por su potencial de transferencia a otras materias 
contables y su utilidad práctica para los estudiantes. La implementación de esta metodología no solo 
mejora el aprendizaje teórico y práctico de los estudiantes, sino que también estrecha los vínculos entre 
la universidad y las empresas, permitiendo a los alumnos enfrentarse a retos reales del mundo 
empresarial. 

2. Objetivos

Los objetivos del proyecto están directamente vinculados a la mejora de los conocimientos y la 
adquisición de las competencias propias de las asignaturas de Contabilidad Financiera, más 
concretamente: 

- Aplicar los procedimientos, técnicas y métodos para desarrollar el análisis financiero y
económico de una empresa.

- Interpretar los estados financieros.
- Realizar diagnósticos acerca de la situación financiera y económica de la empresa.
- Tomar decisiones adecuadas para cada caso, de forma congruente con los diagnósticos

realizados.
- Elaborar informes económicos y financieros.

3. Desarrollo de la innovación

La innovación planteada consiste en la implementación de escape rooms y gamificación en la 
enseñanza de la asignatura de análisis contable en la Facultad de Administración y Dirección de 
Empresas (FADE) de la Universitat Politècnica de València (UPV). Para ello, se han utilizado la 
combinación de varias metodologías activas (no solo la gamificación), como son el Aprendizaje Basado 
en Proyectos (ABP), el aprendizaje cooperativo y el Aprendizaje invertido o Flipped-Classroom. 

Los escape rooms y las actividades gamificadas se diseñaron para complementar y reforzar el 
contenido en la asignatura mencionada. 

Escape-Room Digital de Análisis Contable. 
La edición de contenidos y recursos del escape-room digital se ha implementado a través de una página 
web en la plataforma WIX.com (https://upvinnovacioneduca.wixsite.com/analisiscontable).  

Esta página web sirve tanto para ofrecer todos los documentos sobre los casos a analizar, como para 
facilitar los formularios (entregables) que se deberán entregar a lo largo de la actividad. 
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Fig. 1. Página principal de la web del escape-room digital 

Esta página web sirve para vincular también todas las herramientas tecnológicas que permiten el 
desarrollo del escape room digital (Genially, Quizziz y Wordwall). El menú vertical superior permite la 
organización de las diferentes etapas. En primer lugar, el apartado dedicado al equipo define los 
distintos roles del equipo de consultoría, facilita documentos relevantes sobre el trabajo en equipo y 
proporciona el formulario de registro de cada equipo en la actividad.  

Este escape-room digital tiene entre sus objetivos elaborar informes económicos y financieros. En 
consecuencia, mediante la página web en Wix.com, se proporciona a los estudiantes de formularios 
específicos para cada entregable. 

 
Fig. 2. Sección referente a los informes entregables de la web del escape-room digital 

El apartado dedicado a las empresas seleccionadas proporciona abundante información sobre los tres 
casos reales a analizar. De este modo, se facilita una descripción sintética de cada empresa, junto a 
los documentos que cada una depositan en el Registro Mercantil en el año analizado. Además, para 
ofrecer el contexto más detallado posible a los estudiantes sobre cada empresa y el sector en el que 
opera, se facilita un estudio monográfico sobre el sector de los alimentos congelados. Por último, con 
el ánimo de ser consciente de la imagen externa que tienen las empresas analizadas se ofrecen a los 
estudiantes diferentes noticias sobre ellas en distintos medios de comunicación.  

Por último, finalizados los entregables exigidos, desde la página web en Wix se redirige los estudiantes 
al Genially donde se ha implementado el Breakout que debe realizar el equipo de consultores creado. 
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Fig. 3. Sección referente al Breakout vinculado desde la web del escape-room digital. 

El Genially dispone de tres grandes pruebas a superar (“candados” a abrir) sobre el análisis de la 
liquidez, la solvencia y la rentabilidad de las empresas analizadas. Dentro de cada prueba se plantean 
diferentes retos, mediante preguntas con alternativas con Genially, tipo test con Quizziz e incluso 
pruebas dinámicas elaboradas con Wordwall. 

  

Fig. 4. Sección referente al Breakout vinculado desde la web del escape-room digital. 

Para cada prueba (candado) del Quizziz cada grupo ha de contestar más de 20 preguntas, en distintos 
formatos. Otra de las herramientas integradas ha sido Wordwall, una herramienta online que permite 
a los docentes crear actividades interactivas y juegos educativos. Ofrece plantillas personalizables para 
gamificar el aprendizaje, facilitando el uso tanto en aulas presenciales como virtuales. Tras cada 
respuesta, se provee de la explicación oportuna a la pregunta. Cada acierto supone una compensación 
que permite realizar el ranking del conjunto de equipos. 

 

  

Fig. 5. Ejemplos de funcionamiento del Quizziz (candado liquidez). 

4. Resultados 

Valoraciones y evidencias de los estudiantes 
Los estudiantes de análisis contable se sitúan mayoritariamente entre los 21 y los 23 años (tercer y 
cuarto curso de grado mayoritariamente. También cabe señalar que las respuestas a los cuestionarios 
tienen un cierto sesgo de género, ya que las mujeres superan ligeramente el 60% de las respuestas. 

Entre los estudiantes de la muestra, el 83,3% declaran haber cursado asignaturas anteriormente que 
utilizaban la gamificación para explicar contenidos y/o alcanzar competencias. Sin embargo, el 
porcentaje de ellos que habían utilizado escape-rooms era mayoritario pero muy inferior (el 58,3%). Por 
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otra parte, su percepción sobre los beneficios de la gamificación en el aprendizaje de los estudiantes 
es extremadamente positiva (6,17 de media en una escala Likert de 7 puntos), muy similar a la 
percepción de los beneficios derivados del uso de escape-rooms (6,08 de media). 

Pese a esta visión extremadamente positiva, llama la atención como antes de conocer estas 
herramientas percibían como prácticamente ‘neutra’ la facilidad de uso de los escape rooms (4,25 de 
media en una escala Likert de 7 puntos). No obstante, esta percepción poco positiva cambió 
sensiblemente tras conocerlos (4,92 de media). Al evaluar la utilidad percibida por los estudiantes, 
inicialmente calificada como casi neutra (4,25 sobre 7 en la escala Likert) antes de conocer los escape 
rooms docentes, esta percepción mejoró drásticamente tras la experiencia (alcanzando una media de 
5,75). 

5. Conclusiones 

La experiencia de innovación educativa desarrollada en la Facultad de Administración y Dirección de 
Empresas (FADE) de la UPV ha puesto de manifiesto el potencial de las metodologías activas, en 
particular de la gamificación y los escape rooms, como herramientas eficaces para mejorar el 
aprendizaje en asignaturas técnicas y con alto componente práctico, como es el caso del Análisis 
Contable. 

Los resultados obtenidos reflejan una alta aceptación por parte del alumnado, con valoraciones muy 
positivas tanto de la gamificación como del uso de escape rooms. Además, se observa una mejora 
significativa en la percepción de la facilidad de uso y de la utilidad de estas herramientas una vez 
experimentadas en el entorno docente, lo que confirma su potencial transformador. 

Desde una perspectiva pedagógica, la integración del aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado 
en proyectos (ABP) y el modelo Flipped Classroom en un entorno gamificado facilita el logro de 
objetivos fundamentales de la asignatura, como la interpretación de estados financieros, el diagnóstico 
económico-financiero y la elaboración de informes contables. A su vez, ha promovido el desarrollo tanto 
de competencias técnicas como transversales, aumentando la motivación y el compromiso del 
estudiantado. 

Por último, cabe destacar el potencial de transferibilidad de esta propuesta a otras asignaturas del área 
contable, así como su utilidad para estrechar la relación entre universidad y empresa, ofreciendo al 
alumnado una aproximación realista y aplicada a los retos del entorno profesional. 
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Resumen 
Este estudio presenta parte de los resultados del Proyecto de Innovación y Mejora Educativa bianual 
“Desarrollo de las destrezas comunicativas en entornos virtuales a través de simulaciones y juegos de 
rol en asignaturas de idiomas en la FADE” que durante los cursos académicos 2023-2024 y 2024-2025 
han llevado a cabo las profesoras de las asignaturas de francés e inglés para fines específicos 
impartidas en la Facultad de Administración y Dirección de Empresas de la Universitat Politècnica de 
València. Este proyecto nace de la constatación del papel predominante de la comunicación en línea 
en entornos profesionales, tanto en la empresa como en la administración pública, y de la sin embargo 
evidente escasez de materiales diseñados específicamente para la mejora de las habilidades 
comunicativas virtuales de nuestro estudiantado. Estas acciones de innovación y mejora educativas se 
centran, principalmente, en el uso de metodologías activas y comunicativas (especialmente, 
simulaciones y juegos de rol) para promover y reforzar dichas competencias a través de tres unidades 
didácticas orientadas a la preparación de reuniones, presentaciones y entrevistas de trabajo en línea. 
Estos resultados permiten no solo evaluar el estado actual de la enseñanza de destrezas comunicativas 
en nuestro ámbito universitario, sino también diseñar materiales específicos que faciliten la correcta 
ordenación e integración de las competencias transversales, en concreto la dimensión competencial 
“comunicación efectiva”, en los títulos oficiales del Grado en Administración y Dirección de Empresas 
y del Grado en Gestión y Administración Pública. 

Palabras clave: comunicación virtual, lengua extranjera con fines específicos, metodologías activas, 
francés, inglés 

1. Introducción

La innovación docente que presentamos en este trabajo y que recoge el PIME institucional “Desarrollo 
de las destrezas comunicativas en entornos virtuales a través de simulaciones y juegos de rol en 
asignaturas de idiomas en la FADE” (2023-24 y 2024-25) tiene como objetivo la aplicación de dichas 
metodologías activas para fortalecer, dentro del proyecto institucional de competencias transversales, 
la “comunicación efectiva”, principalmente de forma oral y en situaciones de intercambio comunicativo 
en línea, en el ámbito profesional y empresarial en las asignaturas de francés e inglés para fines 
específicos que se imparten en los grados de la Facultad de ADE de la UPV. 

Desde hace tiempo, y respondiendo no solo a necesidades profesionales, sino también de intercambio 
social, la comunicación a través de los cada vez más desarrollados y eficientes medios electrónicos en 
todas las esferas de la vida cotidiana, y especialmente tras la pandemia que vivimos en 2020, ha 
confirmado un papel determinante y, en ocasiones, prioritario. Ello contrasta, sin embargo, con la 
escasez de materiales pedagógicos existentes enfocados a la mejora de las destrezas comunicativas 
virtuales, a pesar de la gran cantidad de herramientas de fácil acceso y manejo insertadas en las 
plataformas de comunicación virtual utilizadas tanto en la empresa y administración pública como en 
contextos educativos en todos sus niveles. 

Por tanto, si nuestro objetivo es la formación integral de nuestro estudiantado para su futuro desempeño 
profesional e integración social, resulta imprescindible el diseño de estrategias que le ayuden a mejorar 
sus habilidades comunicativas. El uso de metodologías activas, principalmente la simulación y el juego 
de rol, se muestran hoy en día especialmente útiles para facilitar la comprensión y ejecución de tareas 
en equipo y la negociación y argumentación para la resolución de problemas, fomentando así el trabajo 
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colaborativo y potenciando al mismo tiempo la creatividad y la imaginación para el desarrollo de nuevas 
ideas; esto conlleva una mayor motivación y alto grado de interés entre el estudiantado y reduce 
considerablemente la ansiedad que puede conllevar el uso de la palabra en una lengua no materna. 
Todo ello redunda finalmente en un aprendizaje profundo y significativo (Angelini, 2016; Ekker, 2004; 
Ekker & Sutherland, 2009; Ishak & Aziz, 2022; Martínez Lirola, 2022; Roussel, 2020). Pero también la 
componente intercultural adquiere un lugar primordial, pues, si bien la presencialidad ya no es una 
condición necesaria o indispensable en este tipo de interacciones, la posibilidad de una mayor variedad 
de interlocutores irá sin embargo en aumento (Cathro, 2022). Por tanto, hemos de centrar nuestra 
formación en el uso profesional de herramientas digitales en un contexto lingüístico, y por tanto cultural, 
diferente a aquel en el que se desenvuelve habitualmente nuestro estudiantado, con la garantía de que 
consigan comunicarse eficazmente con interlocutores de todo el mundo. 

2. Objetivos de la innovación 

El objetivo principal de este trabajo consiste en aplicar diversas metodologías activas y comunicativas 
para fomentar y reforzar el desarrollo de destrezas de comunicación oral en entornos profesionales, 
tanto en francés como en inglés, concretamente en la realización de: 

- entrevistas de trabajo virtuales, focalizando el trabajo en la elaboración de respuestas 
adecuadas, desde un punto de vista pragmalingüístico, a una batería de preguntas 
habituales en este tipo de intercambio comunicativo; 

- presentaciones virtuales, remarcando el formato y la estructura de este tipo de interacción; 
- reuniones virtuales, subrayando la importancia de la organización y desarrollo de este tipo 

de encuentros. 

3. Desarrollo de la innovación 

El PIME que ha dado lugar a este trabajo se desarrolló durante los cursos académicos 2023-2024 y 
2024-2025. Sin embargo, el germen del proyecto se fraguó ya durante el curso académico 2022-2023, 
al constituirse el Equipo de Innovación y Calidad Educativa “Comunicación empresarial y profesional 
en contextos virtuales (CEPCOV)” en el marco de la convocatoria Aprendizaje + Docencia 2022 de la 
UPV, con el objetivo de desarrollar las competencias transversales de la UPV, y más concretamente, 
la comunicación efectiva, tanto de forma oral como escrita, adaptada a las características de la situación 
y de la audiencia. Durante la primera fase del proyecto, en el curso académico 2023-2024, se llevaron 
a cabo diferentes tareas con el fin de analizar y contextualizar el uso de la comunicación virtual en 
entornos de trabajo, tanto en el mundo de la empresa como de la administración pública, y establecer 
las necesidades específicas de formación de nuestro estudiantado para este tipo de comunicación. 
Dichas tareas consistieron en la realización de entrevistas con profesionales y en el pase de encuestas 
al estudiantado de las asignaturas de francés e inglés de la FADE; paralelamente, se procedió a la 
evaluación de diferentes manuales y libros de texto publicados en los últimos años, así como al análisis 
y valoración de diferentes metodologías activas y comunicativas aplicadas a la enseñanza de lenguas 
para fines específicos; por último, se concluyó con el diseño y creación de tres unidades didácticas con 
la herramienta de creación de contenidos de PoliformaT, Lessons, para cada asignatura implicada en 
el proyecto.  

Durante la segunda fase del proyecto, en el curso 2024-2025, se procedió a la implementación de 
dichas unidades didácticas en las tres asignaturas anteriormente mencionadas, Francés para fines 
académicos y profesionales B2, English for Business Communication B2, e English for Business 
Communication C1, y al análisis de diferentes datos que se fueron recogiendo en el transcurso de 
dichas unidades con el fin de medir el rendimiento de nuestro estudiantado, tales como los resultados 
de las pruebas pragmalingüísticas previas y posteriores a cada unidad y de las actividades de 
valoración y síntesis y de expresión escrita y competencia lingüística, el pase de encuestas de opinión 
al estudiantado y al profesorado, y la evaluación de las grabaciones realizadas por el estudiantado en 
cada tarea final (entrevista, presentación, reunión) con rúbricas específicas desarrolladas para este fin.  

4. Resultados 

En lo que respecta a las pruebas pragmalingüísticas previas y posteriores a las unidades 
implementadas en las tres asignaturas, se ha observado un incremento medio ponderado de 1,05 para 
la entrevista de trabajo virtual (147 participantes), -0,12 para la presentación online (115 participantes), 
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y 1,35 para la reunión virtual (89 participantes). El incremento negativo en el caso de la presentación 
en línea, aunque muy leve, puede deberse a varios factores, como la familiarización del estudiantado 
con la realización de las presentaciones en general, el posible desinterés en el tema debido al factor 
anterior, así como la falta de concentración a la hora de realizar la prueba posterior. 

La evaluación de las grabaciones de las entrevistas de trabajo, presentaciones y reuniones realizadas 
por el estudiantado muestra valores medio-altos, con una nota media ponderada de 8,54, 7,57 y 8,52 
respectivamente. La rúbrica utilizada por el profesorado incluía ítems que hacían referencia a las 
habilidades de comunicación en entornos virtuales, el conocimiento de la estructura del género virtual, 
la coherencia y cohesión discursiva, la comunicación no verbal, el uso del vocabulario y fraseología, la 
corrección gramatical, la pronunciación y fluidez en un contexto virtual, así como la competencia digital 
del estudiantado. 

La encuesta de opinión realizada al acabar cada unidad arroja resultados positivos en cuanto a cuatro 
aspectos a evaluar por el estudiantado utilizando una escala Likert (poco, algo, ni mucho ni poco, 
bastante y mucho): 1) Las actividades realizadas en clase me han resultado útiles para la mejora de la 
comunicación en entornos virtuales; 2) Las actividades para la mejora de la comunicación en entornos 
virtuales son claras y están bien organizadas; 3) Me ha resultado útil realizar las actividades para la 
mejora de la comunicación en entornos virtuales; 4) Mi grado de interés y motivación sobre la mejora 
de la comunicación en entornos virtuales ha aumentado tras la realización de las actividades.  

La encuesta de opinión sobre la entrevista de trabajo fue cumplimentada por un total de 120 
estudiantes. La Figura 1 muestra una alta satisfacción del estudiantado en cuanto a la claridad, buena 
organización y utilidad de las actividades, así como en relación con el aumento de interés y motivación. 

Figura 1. Opinión del estudiantado sobre la unidad “Entrevista de trabajo virtual” 

En lo que respecta a la unidad “Presentación virtual” (Fig. 2), los resultados se asemejan a los 
mostrados en la Figura 1. Un total de 84 estudiantes cumplimentaron dicha encuesta. 
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Figura 2. Opinión del estudiantado sobre la unidad “Presentación virtual” 

 

Finalmente, la encuesta sobre la unidad "Reunión virtual” (Figura 3) fue realizada por 48 estudiantes, 
un número claramente inferior en comparación con las otras dos encuestas. Esta disminución en la 
participación se debió a la situación de emergencia que afectó a la Comunidad Valenciana tras la DANA 
del 29 de octubre de 2024. Destaca aquí una alta valoración de la utilidad de las actividades y su buena 
organización. 

 
Figura 3. Opinión del estudiantado sobre la unidad “Reunión virtual” 

 

Finalmente, el profesorado que había impartido las clases utilizó una rúbrica para evaluar las unidades 
didácticas implementadas. Dicha rúbrica hacía referencia al correcto planteamiento y formulación de 
los objetivos y su relación con los resultados de aprendizaje, la adecuación de los materiales elaborados 
a dichos objetivos, el grado de dificultad de los contenidos y de las actividades diseñadas para su 
consecución o adquisición, así como el grado de participación y motivación del estudiantado en la 
realización de las diferentes actividades. Se aplicó una escala numérica de 0 a 5. Un total de seis 
profesoras cumplimentaron dicha rúbrica. Los resultados obtenidos se muestran en la Figura 4.  
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Figura 4. Evaluación de los materiales y su aplicación en clase por el profesorado 

Tal y como se muestra en la Figura 4, el profesorado ha evaluado las unidades de forma positiva 
destacando la adecuación del grado de dificultad y la participación y motivación del estudiantado por 
encima de los otros dos elementos. 

5. Conclusiones 

Este proyecto, alineado con la dimensión competencial transversal “Comunicación efectiva” del 
proyecto institucional de la UPV, ha demostrado un impacto positivo en la adquisición y mejora de 
destrezas comunicativas virtuales en el ámbito profesional, si bien la generalización del uso de la IA en 
la preparación y corrección de entrevistas, presentaciones y reuniones nos ha alertado sobre la 
necesidad de valorar la gestualidad natural y la expresión facial y la importancia del contacto visual con 
el interlocutor y del uso comunicativo de la mirada como rasgos distintivos de un eficaz intercambio 
comunicativo. Como aspectos también a mejorar en cuanto a las unidades didácticas implementadas, 
se ha destacado la necesidad de ajustar con mayor precisión los contenidos a la duración concreta de 
cada sesión. 

Todas estas reflexiones nos han conducido a elaborar un manual de buenas prácticas para el desarrollo 
de estas destrezas comunicativas virtuales profesionales que recogerá, por una parte, la importancia 
de la simulación de contextos profesionales auténticos y, por otra, el fomento de la conciencia 
intercultural y del registro de lengua en función del contexto de interlocución; obviamente, se hará 
especial hincapié en la integración de competencias no solo comunicativas sino también digitales y en 
la formación en habilidades paralingüísticas y no verbales, todo ello en base al trabajo colaborativo y a 
tareas auténticas que desarrollarán la autoevaluación y coevaluación entre pares y la reflexión crítica 
acerca del propio proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Resumen 
La enseñanza de la macroeconomía en el Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE) 
representa un reto significativo, debido a la complejidad conceptual y al carácter abstracto de muchos 
de sus contenidos. Con el objetivo de mejorar la comprensión de los estudiantes y fomentar su 
participación, se presenta Poli[Macro], un software educativo desarrollado en Python, diseñado para 
simular modelos macroeconómicos y visualizar dinámicamente el impacto de distintas variables 
económicas. Esta herramienta forma parte de una propuesta de innovación docente en las asignaturas 
de Macroeconomía I y II de la Universitat Politècnica de València.  

El desarrollo del proyecto se estructura en varias fases: análisis de necesidades, diseño y programación 
del software, implementación en aula, evaluación educativa y elaboración de materiales de apoyo. Su 
aplicación busca fortalecer competencias transversales como la toma de decisiones, la innovación, el 
trabajo en equipo y la comunicación efectiva. 

Los resultados esperados incluyen una mejora en el rendimiento académico, mayor motivación 
estudiantil, y la posibilidad de extender el uso del software a otras titulaciones. En definitiva, Poli[Macro] 
constituye una propuesta alineada con las estrategias de digitalización educativa y representa un 
avance significativo hacia una enseñanza universitaria más interactiva, práctica y orientada al 
aprendizaje autónomo. 

Palabras clave: Macroeconomía; Innovación docente; Python; Competencias transversales; 
Herramientas interactivas; Modelos económicos. 

1. Introducción

El aprendizaje de la macroeconomía representa un reto significativo para los estudiantes del segundo 
curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas (ADE). Este campo requiere la 
comprensión de conceptos complejos y abstractos, como el producto interior bruto (PIB), la inflación, el 
desempleo, el equilibrio general, el consumo agregado, entre otros (Dornbusch et al., 2014). A menudo, 
los métodos tradicionales de enseñanza basados en clases teóricas y ejercicios estáticos en papel no 
logran captar el interés de los alumnos ni facilitar una comprensión profunda y aplicada. 

Con el auge de las tecnologías educativas y su impacto posterior en el mercado laboral (Cappelli, 2015; 
Oliver et al., 2000) se presenta la oportunidad de desarrollar herramientas interactivas que dinamicen 
el aprendizaje y promuevan la participación de los estudiantes. En este contexto, se propone el diseño 
y desarrollo de un software educativo de macroeconomía implementado en Python, que permita a los 
alumnos simular modelos macroeconómicos, visualizar datos económicos y comprender la dinámica 
de los principales indicadores económicos mediante un enfoque práctico. 

Este proyecto se alinea también con el programa de competencias transversales promovido por la 
Universitat Politècnica de València, que busca desarrollar habilidades generales clave en sus 
estudiantes 
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2. Objetivos del Proyecto 

En el marco de la asignatura de Macroeconomía I y II, el profesorado de la asignatura plantea el 
desarrollo de Poli[Macro], un software educativo que pretende ofrecer a los estudiantes la posibilidad 
de analizar de forma interactiva los principales modelos y conceptos macroeconómicos y que implica 
los siguientes objetivos: 

- Desarrollar una herramienta interactiva en Python que facilite la comprensión de los conceptos 
fundamentales de la macroeconomía. 

- Integrar modelos macroeconómicos clásicos y modernos (IS-LM, modelo DA-OA, modelo del 
ciclo económico, etc.) en simulaciones visuales y manipulables. 

- Permitir el análisis de escenarios macroeconómicos reales mediante el uso de datos 
actualizados y bases de datos económicas públicas (como Banco Mundial, INE). 

- Fomentar el aprendizaje activo, el pensamiento crítico y la toma de decisiones económicas 
basada en evidencias, puesto que además responsabilidad y toma de decisiones es la 
competencia transversal asignada a la asignatura de macroeconomía II. 

3. Desarrollo de la Innovación  

La presente innovación se plantea para los estudiantes de las asignaturas de Macroeconomía I y II que 
tienen una matrícula de más de 300 estudiante en cada una de las asignaturas. Dichas asignaturas se 
imparten en segundo curso del Grado de ADE UPV en los cuatrimestres A y B respectivamente. 

Metodología 
La metodología del desarrollo del proyecto se dividirá en varias fases: 

 

Características del Software 
Se adjunta la Figura 1 en la que se observa la portada del programa PoliMacro donde se recogen las 
diferentes prácticas. 

FASE 1: ANÁLISIS DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
Revisión de los contenidos curriculares del segundo curso de ADE en 
asignaturas de macroeconomía.

FASE 2: DISEÑO DEL SOFTWARE
Arquitectura modular basada en Python.
Interfaz de usuario amigable con biblioteca PyQt.
Visualizaciones interactivas mediante Matplotlibes educativas

FASE 3: DESARROLLO DEL PROGRAMA
Implementación de modelos económicos clásicos.
Integración con APIs de datos económicos.
Compatibilidad multiplataforma: accesible desde distintos sistemas 
operativos (Windows, MacOS).
Programación de escenarios simulados y ejercicios prácticos.

FASE 4: ELABORACIÓN DE MATERIALES
Manuales de uso para estudiantes y docentes.
Recursos didácticos complementarios.

FASE 5: EVALUACIÓN EDUCATIVA
Recolección de feedback cualitativo y cuantitativo
Revisión y mejora iterativa del software.
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Figura 1: Portada Programa Poli[Macro] 

En relación con las unidades de Poli[Macro] se distinguen temas en los que se puede observar la 
evolución de las series temporales de la economía española de la Contabilidad Nacional, como se 
observa en la Figura 2, donde además de ver la evolución de las variables se pueden generar nuevas 
series a partir de operaciones matemáticas y también se puede observar gráficamente la 
representación en el tiempo de las variables disponibles y generadas y también la creación de gráficos 
que relacionan 2 variables en el tiempo.  

Figura 2: Ejemplo de práctica de Contabilidad Nacional 

Todas las unidades de Poli[Macro] referidas a modelos macroeconómicos están estructuradas en dos 
partes fundamentales que facilitan un aprendizaje completo y dinámico: 

1. Parte teórica: En cada unidad se incluye una sección teórica que presenta de manera clara y
concisa los conceptos clave del tema en cuestión. Esta parte proporciona la base conceptual
necesaria para comprender los modelos macroeconómicos específicos que se trabajan en
cada unidad. Los estudiantes encontrarán una explicación detallada de los fundamentos
teóricos, las fórmulas y los conceptos que rigen el funcionamiento del modelo, con ejemplos
ilustrativos que les permitirán conectar la teoría con la realidad económica.
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En la Figura 3 se puede ver un ejemplo de la parte teórica de Poli[Macro], en la que observa como el 
alumno va pasando pantallas para seguir los contenidos del tema. 

 
Figura 3: Ejemplo de Parte teórica de Poli[Macro] 

2. Parte interactiva: La segunda sección es una parte interactiva en la que los estudiantes pueden 
poner en práctica los conocimientos adquiridos. En esta parte se presentan las variables y 
parámetros del modelo correspondiente a cada unidad, permitiendo a los estudiantes modificar 
sus valores según diferentes escenarios. Esta interacción no solo permite ajustar variables de 
forma personalizada, sino que también facilita un análisis inmediato de los efectos de dichos 
cambios. Las variaciones se reflejan de manera instantánea tanto en los resultados 
cuantitativos como en las representaciones gráficas. En la Figura 4 se incluye como ejemplo la 
parte interactiva de la unidad de Poli[Macro]. 

Cuantitativamente, los estudiantes podrán observar cómo cada modificación impacta en las variables 
del modelo y gráficamente, los resultados se plasman visualmente en diagramas claros y precisos, que 
representan las interacciones entre las variables y muestran los cambios dinámicos en el equilibrio 
macroeconómico.  

 
Figura 4: Modelo interactivo de Poli[Macro]. 



106 

Esta combinación de teoría e interacción permite a los estudiantes no solo comprender los modelos 
desde un punto de vista estático, sino también experimentar de manera activa cómo las políticas 
económicas y las decisiones estratégicas afectan el funcionamiento de una economía en tiempo real. 
Al modificar parámetros como el nivel de impuestos, el gasto público o la propensión marginal a 
consumir, los estudiantes obtienen una visión más profunda y práctica de los efectos macroeconómicos, 
tanto a corto como a largo plazo. Además, la estructura interactiva fomenta el aprendizaje autónomo y 
experimental, ya que permite a los estudiantes explorar diferentes escenarios y reflexionar sobre los 
resultados obtenidos, lo que contribuye a un mayor entendimiento y retención de los conceptos 
macroeconómicos. 

4. Resultados

Se facilita el acceso a Poli[Macro] a todos los estudiantes matriculados en la asignatura a través de la 
plataforma Poliformat, donde se encuentra también una guía de instalación y un manual de uso 
detallado para asegurar su correcta implementación en cada uno de los sistemas operativos. Este 
software será utilizado durante todas las sesiones de prácticas de laboratorio, y se anima a los 
estudiantes a que complementen su estudio personal con esta herramienta para fortalecer sus 
competencias en el análisis macroeconómico. De esta forma se espera: 

- Mejora en el rendimiento académico de los estudiantes en la asignatura de macroeconomía.
- Incremento del interés y la participación en las clases.
- Mayor comprensión de los mecanismos y relaciones macroeconómicas.
- Reducción de la tasa de abandono o suspenso en la asignatura.
- Adopción del software por parte de otros programas o facultades.
- Fortalecimiento de la competencia transversal de responsabilidad y toma de decisiones, al

permitir a los estudiantes experimentar con escenarios económicos donde deben actuar de
forma autónoma y fundamentada. A través de simulaciones realistas, los alumnos deberán
interpretar información compleja, evaluar opciones y actuar de manera autónoma en contextos
económicos inciertos. El software promueve la capacidad de asumir decisiones fundamentadas
y reflexionar sobre sus consecuencias.

5. Conclusiones

La propuesta de un software educativo interactivo de macroeconomía en Python representa una 
apuesta por la innovación educativa en el ámbito universitario. Permitirá a los estudiantes adquirir 
competencias analíticas, técnicas y críticas en un entorno práctico y motivador, adaptado a las 
necesidades del mundo actual. Asimismo, se alinea con las estrategias de digitalización educativa y 
mejora de la calidad docente. 

El uso de Poli[Macro] en las clases es de gran valor pedagógico, ya que facilita la comprensión de 
conceptos abstractos a través de un entorno digital, dinámico y visual. Las simulaciones permiten 
experimentar con distintas variables y observar sus efectos en tiempo real sobre la economía, lo cual 
resulta especialmente útil para estudiantes que buscan aplicar la teoría económica a escenarios 
prácticos. 

Por lo tanto, su uso complementa el contenido teórico presentado en clase y ofrece a los estudiantes 
una herramienta adicional para fortalecer sus competencias en el análisis macroeconómico. 

Este proyecto tiene el potencial de convertirse en una herramienta de referencia para la enseñanza de 
la macroeconomía en el Grado en ADE y, eventualmente, en otras titulaciones afines. 
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