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Inicio este editorial parafraseando a sir Fran-
cis Bacon cuando decía que todo escrito debe 
cumplir dos condiciones: ser lucífero y fructí-
fero. Lucífero, para iluminar, aclarándolo, el 
tema que trata. Y fructífero, porque incitaría a 
otros a mejorar lo tratado y, eventualmente, 
a profundizar, abriendo incluso nuevas vías 
de trabajo sobre esa cuestión.

En efecto, los trabajos seleccionados para 
este número de nuestra revista aclaran y 
aportan gran información, especialmente en 
forma de datos corroborativos y de noticias 
de lo más actuales. Y son fructíferos, al me-
nos implícitamente, pues tocan temas que 
están en la frontera de la investigación entre 
las tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC), la ciencia y la tecnología; es 
decir, en el frontispicio de la revista.

En un mundo tan dinámico como el actual, 
donde lo único permanente es el cambio, no 

hay más remedio que seguir el consejo que la 
Reina Roja le daba a Alicia a través del espejo: 
«Una debe correr todo lo que da de sí para 
permanecer en el mismo sitio. Si quiere ir a 
otra parte, tiene que correr el doble».

Pues bien, nos guste o no, en lo concerniente 
a la formación, especialmente en la univer-
sitaria, hay que ir corriendo a otra parte. La 
razón es más que evidente: los conocimien-
tos de hoy se vuelven obsoletos muy deprisa, 
no solo por los avances científicos y tecno-
lógicos, sino también por la propia dinámica 
económica y social que conllevan. En el siglo 
pasado, Einstein siempre ponía los mismos 
problemas a sus alumnos en los exámenes. 
Cuando alguien le cuestionó esa forma de 
evaluar, él, sin descomponer su semblante, 
le contestó: «En efecto, las preguntas son las 
mismas, pero lo que deben ser distintas son 
las respuestas». Aquí cabría añadir que en 
aquel momento estaban en pleno desarrollo 

EDITORIAL

Presentación
de la revista
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las dos revoluciones físicas más importantes 
de todos los tiempos: la relatividad y la mecá-
nica cuántica.

En la actualidad, la avalancha de información 
es tal que, en un porcentaje muy elevado, lo 
que resulta válido hoy, mañana está supera-
do. De ahí lo efímero de la información. Esto 
obliga a que en las universidades actuales, 
además de enseñar a los alumnos a ser efi-
cientes en aprender, hay que formarlos en lo 
que, en UDIMA, denominamos «deuteroa-
prendizaje»; es decir, aprender a aprender.

Otras cuestiones que se abordan en los tra-
bajos presentados en este número, y sobre 
las que quisiera incidir por su relevancia, son 
«la taxonomía de Bloom», «el efecto Pigma-
lión» y «la profecía autocumplida».

Como es de sobra conocido, la taxonomía 
de objetivos de la educación de Benjamin 
Bloom es un referente desde hace sesen-
ta años. Durante este periodo, y en especial 
en los últimos tiempos, debido a los avan-
ces tecnológicos y científicos en el estudio 
del cerebro, ha recibido numerosas críticas. 
Hasta tal punto fue defenestrada que, en va-
rias ocasiones, se decretó su defunción. Sin 
embargo, podríamos decir: «Los muertos que 
vos matáis gozan de buena salud» (palabras 
atribuidas, aunque no ciertas, a don Luis Me-
jías en el Don Juan Tenorio de Zorrilla). Efec-
tivamente, durante los años noventa, gracias 
a las revisiones de los antiguos estudiantes 
de Bloom, tales como Lorin Anderson y David 
R. Krathwohl, la taxonomía renació actualiza-
da. Más recientemente, teniendo en cuenta las 
TIC, Andrew Churches puso al día la actualiza-
ción de Anderson de 2001. Finalmente, en el 
2013, Kathy Schrock asoció dicha taxonomía 
con el modelo SAMR (substitution, augmen-

tation, modification, redefinition), desarrollado 
por Rubén D. Puentedura. Este modelo pro-
pugna y facilita la integración de las TIC en los 
procesos educativos, mejorando significativa-
mente la eficiencia del aprendizaje.

En suma, que, mutatis mutandis, la taxono-
mía de Bloom no solo sigue viva, sino que 
es una buena guía para todo lo concerniente 
al aprendizaje, en especial en la formación a 
distancia, que es el leitmotiv de la UDIMA.

Por otra parte, para entender bien el efecto 
Pigmalión en el proceso del aprendizaje de-
bemos remontarnos a la mitología:

«Dido, o Elisa de Tiro, era una princesa fe-
nicia hija del rey de Tiro. A la muerte de este 
heredó el trono tirio, pero no por mucho tiem-
po, dado que fue desposeída de él por su her-
mano menor, quien, de paso, asesinó al rico 
marido de la reina, Siqueo, para apoderarse 
de sus bienes. Ante este panorama, Dido de-
cidió huir de Tiro, seguida por alguno de sus 
fieles súbditos, y, tras una serie de peripecias, 
recalaron en las costas del norte de África. Tal 
vez en pago a favores previos que les había 
concedido Dido, o por cualquier otra razón 
hoy desconocida, los nativos de aquellas tie-
rras le dijeron a Dido que pidiera lo que qui-
siera y que, si esto estaba en sus manos, se 
lo concederían. Modestamente, Dido solicitó 
"tanta tierra como pudiera contener la piel de 
un toro”. La petición fue atendida por los abo-
rígenes y, a continuación, surgió la sorpresa: 
Dido hizo cortar la piel del toro en tiras lo más 
estrechas posibles y, aprovechando la costa, 
dispuso las tiras una a continuación de la otra, 
de modo que rodearan una superficie semi- 
circular, sobre la cual fundó una nueva ciudad, 
de nombre Kart Adash, literalmente, Nueva 
Ciudad, posteriormente universalizada como 
Cartago».

A partir de la fundación de Cartago, la historia 
de Dido tuvo dos versiones, ambas funestas. 
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En la primera, Dido, conminada a tomar como 
marido al rey nativo Yarbas, prefirió suicidar-
se antes de violar el juramento de fidelidad 
que le había hecho a su difunto marido. En la 
segunda, la de Virgilio, en la Eneida, según 
la cual Dido conoce a Eneas, que había nau-
fragado frente a sus costas, y lo acoge como 
invitado. Un buen día, tras una tormenta, se 
convierten en amantes. Pero Eneas, siguien-
do su destino, la abandona para ir a fundar 
la nueva Troya. Dido, presa de la desespe-
ración, ordena levantar una enorme pira. Al 
amanecer, sube a ella y se clava en el pecho 
la espada de Eneas.

En este punto, el lector podría preguntarse 
qué tiene que ver esta leyenda con el efec-
to Pigmalión y con los temas que conciernen 
a nuestra publicación. La respuesta es doble. 
En primer lugar, Dido, al pedir la tierra que 
podría contener una piel de toro, resolvió 
un problema de lo que hoy se denomina el  
«cálculo variacional»; en este caso, un pro-
blema de la clase de «isoperimétricos». Pues 
bien, el cálculo variacional da cuenta de otras 
muchas clases de problemas, como son los 
de la reflexión y la refracción de la luz, las 
geodésicas, etc., y, sobre todo, del «principio 
de mínima acción», importantísimo en Inge-
niería de Sistemas. 

En segundo lugar, el malvado y codicioso her-
mano de Dido era, precisamente, Pigmalión, 
el protagonista del efecto que lleva su nom-
bre. Este efecto, en pedagogía y psicología, 
se refiere a la creencia que tiene una perso-
na de poder influir en otra. Más en concreto, 
de acuerdo con Rosenthal y Jacobson, con-
cierne a las expectativas y previsiones de los 
profesores sobre cómo, de alguna manera, 
se conducirán los estudiantes, lo que preci-
samente determina las conductas que siguen 

estos, que coinciden con las que esperaban 
sus profesores. Por ello, el efecto Pigmalión 
es algo muy importante, común y trascen-
dente que deben estudiar y conocer a fondo 
los profesionales del ámbito educativo, para 
potenciar sus aspectos positivos y paliar sus 
consecuencias negativas, en especial en la 
formación individualizada y a distancia, como 
la de la UDIMA.

Y, finalmente, llegamos a la profecía auto-
cumplida (self-fulfilling prophecy). De hecho, 
Rosenthal y Jacobson analizaron el efecto 
Pigmalión desde la perspectiva de dicha pro-
fecía. 

Se entiende por profecía autocumplida toda 
predicción que, por el mero hecho de enun-
ciarse, llega a convertirse en realidad. Así, 
reafirman su propia exactitud. Como señaló 
Russell Jones, la definitiva función de la pro-
fecía no es predecir el futuro, sino construirlo. 
Robert K. Merton (padre del Premio Nobel de 
Economía Robert C. Merton), que con Black 
y Scholes construyeron el modelo que fun-
damenta la Ingeniería Financiera, fue, según 
parece, quien le dio ese nombre en su artícu-
lo «The self-fulfilling prophecy» (1948).

Pongamos el caso, en tecnología, de la más 
que famosa «ley de Moore». Cada 18 me-
ses puede duplicarse el número de transis-
tores que pueden encajarse en un circuito in-

(...) en las universidades actuales, 
además de enseñar a los alumnos a ser 
eficientes en aprender, hay que formarlos 
en lo que, en UDIMA, denominamos 
«deuteroaprendizaje»; es decir, aprender 
a aprender
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tegrado (microprocesador). La razón es que 
los miembros de la industria electrónica an-
ticipan, vía road map, el lugar en el que ne-
cesitan estar en un momento determinado, y 
de acuerdo con ello organizan el I+D que les 
llevará a alcanzar ese objetivo. Finalmente, la 
profecía autocumplida tiene, asimismo, gran 
influencia en la investigación científica, más 
en concreto en la experimentación. Muchos 
científicos llevan a cabo experimentos llenos 
de expectativas en lo concerniente al resulta-
do y con hipótesis arriesgadísimas en cuan-
to a lo que es posible y a lo que no lo es. 
La cuestión es si dichas expectativas pueden 
influir en los resultados. La respuesta es un 
rotundo sí. Para empezar, las expectativas 
afectan al tipo de preguntas planteadas en 
esos experimentos. Y esas preguntas, a su 
vez, dan forma a los tipos de respuesta que 
van a producirse. Esto ha sido explícitamen-
te reconocido en física cuántica, donde el di-
seño del experimento determina el resultado 
posible; verbigracia, si la respuesta va a ser 
en forma de onda o partícula.

En segundo término, las expectativas de los 
experimentadores afectan a las cosas que 

observan, generando una tendencia a ver lo 
que quieren ver y a ignorar lo que no quieren 
ver. Por último, pero no de último, de una ma-
nera un tanto misteriosa en cuanto a su expli-
cación, pero contrastable en multitud de oca-
siones, las expectativas de los experimentos 
pueden influir en lo que ocurre en la realidad. 
El «efecto Hawthorne» es un ejemplo para-
digmático de cómo el simple hecho de prestar 
atención afecta a los resultados de los experi-
mentos con personas. Y estos tienden, en ge-
neral, a comportarse de acuerdo con lo que 
se espera de ellos. Pero, como diría Rudyard 
Kipling: «Esa es otra historia».

Dicho todo esto, y para finalizar estas líneas, 
me gustaría felicitar a los directores, a los 
coordinadores y a todos aquellos que hacen 
posible que la revista Tecnología, Ciencia y 
Educación vea la luz, especialmente por ha-
ber conseguido incluirla en Redib y Latindex, 
dos de los principales listados de indexación 
de calidad. 

María Concepción Burgos García
Rectora de la Universidad a Distancia 

de Madrid (UDIMA)
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¿Cómo potenciar
el emprendimiento y
la innovación mediante 
el desarrollo de proyectos de 
base tecnológica en el contexto 
docente universitario?
Extracto:

El emprendimiento, junto a la innovación, son dos de los valores más demandados 
por las empresas en la actualidad y por ello las competencias asociadas son potencia-
das en los grados con un claro enfoque hacia el emprendimiento. El objetivo es que el 
alumnado que salga de sus aulas sea capaz de emprender, y no solo en el sentido de 
crear una empresa, sino que tenga la capacidad de innovar en todas aquellas tareas 
que su desempeño profesional requiera. Sin embargo, a pesar de la clara necesidad 
de potenciar el emprendimiento, existen pocos ejemplos prácticos de cómo enseñar 
esta competencia. En este artículo presentamos una experiencia docente basada en 
el marco teórico proporcionado por el Modelo de la Triple Hélice, según el cual las 
sinergias en el emprendimiento se multiplican cuando confluyen tres ejes en la tarea 
de emprender: institucional, universitario y empresarial. Su objetivo ha sido acompa-
ñar al alumnado desde la idea de negocio hasta la creación de una empresa de base 
tecnológica, como una forma de potenciar su capacidad emprendedora y de innova-
ción. Para llevarla a cabo se ha creado un grupo de trabajo multidisciplinar en el cual, 
a nivel del eje universitario, se han coordinado asignaturas de diferentes ámbitos de 
conocimiento: ingeniería, ciencias sociales y humanidades.

Palabras clave: emprendimiento, innovación, Modelo Triple Hélice, competencias em-
prendedoras, empresas de base tecnológica, coordinación docente.
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1.  INTRODUCCIÓN

En el escenario actual de la educación superior en 
España, las competencias en materia de empren-
dimiento adquieren relevancia como ejes sobre los 
que articular el conocimiento y las habilidades ad-
quiridas en la etapa universitaria. En el Libro blanco 
de la iniciativa emprendedora en España (2011) se 
pone de manifiesto la necesidad de promover el es-
píritu emprendedor de un modo eficaz y se articulan 
las directrices para tratar de crear un entorno favo-
rable. Una de las medidas contempladas es la for-
mación de competencias emprendedoras para el fo-
mento de una actitud favorable y para desarrollar la 
sensibilización hacia el autoempleo. Para conseguir 
que la transferencia de conocimiento desde el ám-
bito universitario se transforme en el nacimiento de 
empresas resulta crucial la colaboración de la uni-
versidad con el tejido empresarial, así como la la-
bor de las instituciones como ejes vertebradores de 
esta colaboración. En esta línea, el Modelo de la Tri-
ple Hélice (Etzkowitz y Leydesdorff, 2000) recoge la 
colaboración entre tres ejes como son la universi-
dad, la industria y las instituciones, como base para 
fomentar la innovación y el crecimiento económico 
de las regiones.

How to encourage 
entrepreneurship 
and innovation 
through the 
development of 
technology-based 
projects in the context 
of university teaching?

Abstract:

Entrepreneurship and innovation are two of the values 
demanded by firms today, and therefore the associa-
ted skills are enhanced in grades with a clear focus 
on entrepreneurship. The goal is that students who 
leave their classrooms were able to undertake and not 
only in the sense of creating a firm, but also to have 
the ability to innovate in any tasks that require profes-
sional performance. However, despite the clear need 
to promote entrepreneurship, there are few practical 
examples of how to teach this competence. In this 
paper, we present an educational experience based 
on the theoretical framework provided by the Triple 
Helix Model, according to which synergies in entre-
preneurship are multiplied when are joined the three 
axes in the task of undertaking: institutional, university 
and business. Its goal has been to support students 
from the business idea to the creation of a technology- 
based company, as a way to enhance their entrepre-
neurial and innovative capacity. To carry it out has 
created a multidisciplinary working group in which at 
university axis level courses of different knowledge 
domain have been coordinated: engineering, social 
sciences and humanities.

Keywords: entrepreneurship, innovation, Triple Helix Model, 
entrepreneurial skills, technology-based firms, educational 
coordination.
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En el presente artículo aplicamos las enseñanzas de 
este modelo a una experiencia docente en el ámbi-
to de la educación en nuevas tecnologías, con la fi-
nalidad de integrar el aprendizaje de las competen-
cias emprendedoras e innovadoras en un ambiente 
académico. El resultado es una experiencia docente 
que se ha llevado a cabo a modo de proyecto piloto, 
en la cual han participado tres asignaturas del grado 
de Ingeniería Informática de la Universitat Jaume I de 
Castellón de la Plana. En esta experiencia genera-
mos un contexto de emprendimiento dentro de la for-
mación académica universitaria para que los alumnos 
puedan desarrollar sus proyectos de creación de em-
presas de base tecnológica, facilitando que las empre-
sas del sector de las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) y los alumnos de otras especia-
lidades colaboren en el desarrollo y en la evaluación 
de los proyectos.

La experiencia docente ha incluido tres asignaturas del 
grado:

• Iniciativa Empresarial. En la cual el alumnado ha 
trabajado la generación de ideas para la creación 
de empresas de base tecnológica y ha elaborado 
un plan de negocio.

• Métodos Ágiles. En la cual se ha seguido la me-
todología Scrum Manager (Scrum Manager, 2016) 
para la planificación y la ejecución del proyecto 
software obtenido de dicho plan de negocio.

• Taller de Ingeniería del Software. En la cual el alum-
nado ha implementado el proyecto software con tecno-
logías web de última generación.

El objetivo de esta experiencia docente no ha sido 
solo la coordinación docente entre tres asignaturas, 
sino que ha ido más allá, puesto que, aplicando el Mo-
delo de la Triple Hélice, ha permitido implicar en el 
contexto universitario a los otros dos ejes del modelo: 
el institucional, mediante la valoración y el acompaña-
miento de los proyectos por parte de diversas institu-
ciones y organismos dedicados al emprendimiento, y 
el empresarial, con la participación de empresas rea-
les del sector en la aportación y valoración de ideas, 
así como en el seguimiento y en la posible financia-
ción de los proyectos.

La finalidad última es que el alumnado adquiera, me-
diante una experiencia práctica real y potenciada por 
el Modelo de la Triple Hélice, las competencias de 
emprendimiento e innovación que el actual merca-
do laboral demanda. Finalmente, se han analizado 
los resultados de la experiencia piloto con el fin de 
mejorarla en el próximo curso e implicar a un ma-
yor número de actores que puedan crear una cul-
tura emprendedora en el grado, en particular, y en 
la universidad, en general. Para ello, se ha realiza-
do una encuesta con la finalidad de valorar cómo la 
experiencia ha modificado las percepciones de los 
estudiantes sobre el significado de emprender e in-
novar y cómo ha mejorado sus competencias em-
prendedoras.

En el siguiente apartado se detallan las bases teó-
ricas sobre las que se ha basado la experiencia do-
cente presentada en el artículo. En los apartados 3 
y 4, se presentan el contexto de la experiencia y la 
metodología de trabajo que se ha seguido. El apar-
tado 5 muestra los proyectos que han surgido de la 
experiencia docente, así como las colaboraciones 
llevadas a cabo siguiendo la metodología explica-
da. Finalmente, en el apartado 6 se analiza la va-
loración que el alumnado ha hecho de la experien-
cia y en el apartado 7 se detallan las conclusiones 
del trabajo.

En el escenario actual 
de la educación 
superior en España, las 
competencias en materia de 
emprendimiento adquieren 
relevancia como ejes 
sobre los que articular 
el conocimiento y las 
habilidades adquiridas en la 
etapa universitaria
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2.1.  El Modelo de la Triple Hélice

El Modelo de la Triple Hélice (Etzkowitz y Leydesdorff, 
2000) se fundamenta en el análisis de las relaciones e 
interacciones mutuas entre tres elementos, como son 
la universidad, la industria y el Gobierno, y que configu-
ra la base del modelo económico de una sociedad ba-
sada en el conocimiento y en sus estrategias de inno-
vación. Sobre estas relaciones se plantea un esquema 
facilitador de la planificación de las actuaciones públi-
cas y de la toma de decisiones de las instituciones en 
materia de enseñanza universitaria, investigación cien-
tífica y tecnológica, y de sectores industriales, con el ob-
jetivo de impulsar la innovación y favorecer el crecimien-
to económico. Este modelo tiene su origen en EE. UU., 
donde existe una amplia tradición de colaboración en-
tre los ámbitos académicos e industriales, entre la uni-
versidad y las agencias gubernamentales, y entre el 
Gobierno y las industrias. El modelo propone que la in-
novación surge de las interacciones y de las comuni-
caciones mutuas entre los agentes de la hélice (véa-
se figura 1). Cada agente aporta un valor a la hélice, 
que se multiplica con las interacciones entre los agen-
tes: la universidad (primera aspa) representa el princi-
pal agente de generación y difusión de conocimiento; 
las empresas e industrias (segunda aspa), como agen-
tes de generación y explotación de nuevas oportunida-
des de negocio; y el Estado (tercera aspa), como agen-
te regulador de las relaciones entre los agentes.

Estos tres agentes, trabajando de forma conjunta y 
siguiendo un modelo en espiral, se acaban convir-
tiendo en socios estratégicos y haciendo que cada 
uno tome el papel del otro (Leydesdorff, Dolfsma y 
Van der Panne, 2006). La universidad asume el papel 
de la industria cuando crea nuevas empresas para 
capitalizar el conocimiento de sus investigaciones. 
Las empresas forman a sus empleados y compar-
ten conocimiento mediante la creación de joint ven-
tures. El estado desarrolla el rol de capitalista públi-
co y regula las relaciones entre los agentes mediante 
la legislación y el establecimiento de instrumentos e 
incentivos fiscales. Esta cooperación trilateral deri-
va en una confluencia de sinergias que conforman 
el eje para impulsar los sistemas regionales de inno-
vación (Etzkowitz y Ranga, 2010). El éxito de esta tri-
ple alianza regional depende de la capacidad de los 
agentes para establecer alianzas sólidas y viables. 
Además, del solapamiento de las tres esferas, emer-
gen organizaciones híbridas.

La evolución del Modelo de la Triple Hélice ha situado 
a las universidades como el eje vertebrador del mode-
lo y les ha conferido el rol de universidades empren-
dedoras.

El Modelo de la Triple Hélice (...) se 
fundamenta en el análisis de las 
relaciones e interacciones mutuas 
entre tres elementos, como son 
la universidad, la industria y el 
Gobierno, y que configura la base 
del modelo económico de una 
sociedad basada en el conocimiento 
y en sus estrategias de innovación

Figura 1.  Modelo de la Triple Hélice

Fuente:  Etzkowitz y Leydesdorff (2000).

Universidad

Gobierno Industria

Redes trilaterales y 
organizaciones híbridas

2.  BASES TEÓRICAS DE LA EXPERIENCIA DOCENTE



M. Segarra, R. Grangel, Ó. Belmonte y S. Aguado  /  ¿Cómo potenciar el emprendimiento y la innovación mediante el desarrollo 
de proyectos de base tecnológica en el contexto docente universitario?

www.tecnologia-ciencia-educacion.com   CEF, núm. 6 (enero-abril 2017).  TCyE     15

2.2.  Las universidades emprendedoras

La formación y la investigación son las funciones que 
tradicionalmente ha desempeñado la universidad. Sin 
embargo, Etzkowitz y Leydesdorff (2000), en su mode-
lo, ya anunciaban su tercera función, «la universidad 
emprendedora», impulsora del emprendimiento tecno-
lógico, clave en los procesos de transferencia de tec-
nología y base para la incubación de empresas en sus 
instalaciones. En la actualidad, el papel de las univer-
sidades en el funcionamiento de un sistema local de 
innovación es estratégico, así como su influencia en el 
desarrollo económico y social local, mediante innova-
ciones basadas en el conocimiento. Es con esta nue-
va misión donde surge la responsabilidad de generar 
soluciones innovadoras en función del conocimiento y 
con el fin de resolver problemas regionales median-
te el fortalecimiento de los vínculos con las empresas 
(Clark, 1998). Por su parte, las universidades encuen-
tran en la colaboración con las empresas la oportuni-
dad para acceder a nuevas fuentes de financiación, 
así como la posibilidad de mejorar el estado de la téc-
nica y obtener las bases para orientar la investigación 
básica. El resultado final tiene una doble consecuencia 
para la universidad; por un lado, refuerza su función 
social, al ofrecer servicios públicos que contribuyen al 
bienestar social, y, por otro, se reduce la brecha en-
tre la investigación universitaria y las necesidades rea-
les de la sociedad. En este contexto surge una figura 
que aúna el conocimiento y la innovación, el «científico 
emprendedor» (Viale y Etzkowitz, 2005), y se produ-
ce la transferencia de tecnología mediante la creación 
de spin-off o empresas creadas con el fin de explo-
tar una parte de la propiedad intelectual generada en 
una institución académica (Shane, 2004). Estas inicia-
tivas provienen generalmente de los grupos de inves-
tigación y están lideradas por profesores en su rol de 
investigadores. En cambio, no suele ser habitual que 
este tipo de iniciativas emprendedoras se inicien en el 
ámbito docente y que los estudiantes sean los promo-
tores del proyecto. 

La experiencia docente que presentamos en este ar- 
tículo recoge este tipo de iniciativas emprendedoras 
de base tecnológica, que nacen como parte del traba-
jo de las asignaturas, en las que los estudiantes de-
sarrollan sus competencias emprendedoras poniendo 
en marcha un proyecto propio, acompañados por el 
profesorado y con el apoyo de instituciones y empre-

sas del sector de las TIC. Por lo tanto, esta estructura 
de relaciones reproduce la dinámica del Modelo de la 
Triple Hélice en un ámbito distinto al inicialmente pro-
puesto por sus creadores, como es el ámbito docente. 
En los apartados 4 y 5 se detalla, respectivamente, el 
contexto de la experiencia docente, así como la meto-
dología de trabajo seguida, explicando la forma en que 
los agentes que conforman la Triple Hélice han cola-
borado con el alumnado para potenciar sus competen-
cias emprendedoras a la hora de poner en marcha sus 
propios proyectos de base tecnológica. 

2.3.   Las competencias emprendedoras: ini-
ciativa y espíritu emprendedor 

Con la aplicación de los principios del Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES) (Bologna Process, 
2016), el concepto de «competencia» ha sustituido al 
de «objetivos» como un fin más amplio en el cual no 
solo tienen cabida los conocimientos que se pretenden 
enseñar, sino también las habilidades y actitudes, así 
como el grado en que ese aprendizaje se consigue. En 
el proyecto Tuning (Wagenaar, 2003), las competen-
cias se definen como la combinación de conocimiento, 
aptitudes y destrezas, y el nivel o grado de suficiencia 
con que una persona es capaz de desempeñarlas, di-
ferenciándose entre «específicas», o propias de cada 
área temática, y «genéricas», las cuales pertenecen al 
ámbito personal.

La experiencia docente que 
presentamos en este artículo recoge 
este tipo de iniciativas emprendedoras 
de base tecnológica, que nacen como 
parte del trabajo de las asignaturas, 
en las que los estudiantes 
desarrollan sus competencias 
emprendedoras poniendo en marcha 
un proyecto propio, acompañados 
por el profesorado y con el apoyo de 
instituciones y empresas del sector 
de las TIC
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La competencia en iniciativa y espíritu emprendedor 
se cataloga como competencia de carácter transver-
sal, lo que significa que es común a todos los perfiles 
profesionales o disciplinas y, por tanto, no es especí-
fica para un área profesional concreta. La naturaleza 
transversal, dinámica e integral de esta competencia 
requiere que el proceso de enseñanza-aprendizaje 
competencial se aborde desde distintas áreas de co-
nocimiento y, por tanto, el desarrollo de esta compe-
tencia requiere la coordinación entre asignaturas ali-
neadas en torno a la misma (Miró y Jaume, 2010), lo 
que recoge la esencia de la experiencia docente pre-
sentada en este artículo. 

Según la Recomendación del Parlamento Europeo 
y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las 
competencias clave para el aprendizaje permanente, 
la iniciativa y el espíritu de empresa se define como 
«(...) la habilidad de la persona para transformar las 
ideas en actos. Está relacionada con la creatividad, la 
innovación y la asunción de riesgos, así como con la 
habilidad para planificar y gestionar proyectos con el 
fin de alcanzar objetivos» (Comisión Europea, 2006). 
La implementación de esta competencia responde a 
la exigencia por parte del EEES del papel dinamiza-
dor de la universidad. Dicha exigencia se concreta a 
través de la utilización de metodologías activas, como 
el aprendizaje basado en proyectos (ABP), y el desa-
rrollo de competencias, como el trabajo en equipo, la 
autonomía, la iniciativa, la creatividad y la asunción de 
riesgos, que forman parte fundamental de las memo-
rias de verificación de los títulos oficiales del nuevo es-
pacio de educación en España (Batista et al., 2015).

A la hora de abordar los contenidos y la metodología 
de la iniciativa emprendedora en la enseñanza univer-
sitaria, los expertos señalan que estos pueden variar 
en función de si los estudiantes proceden de discipli-
nas empresariales o si proceden de otro tipo de disci-
plinas. En general, sostienen que los estudiantes de in-
geniería y ciencias preferirán un enfoque más práctico 
y que necesitarán nociones básicas de economía, mar-
keting y técnicas de gestión. Por otra parte, este tipo 
de estudiantes son competentes en el ámbito técnico y, 
generalmente, tienen ideas sólidas en materia de pro-
ductos. Sin embargo, este enfoque les lleva a cometer 
un error habitual, que consiste en desarrollar primero 
el producto y solo después estudiar las posibilidades 
en el mercado (Comisión Europea, 2008). En cuanto a 
la metodología, el citado informe de la Comisión Euro-
pea señala las características que la enseñanza de las 
competencias emprendedoras debería tener para lo-
grar el éxito. Entre otras, destacan las siguientes:

• El aprendizaje de las capacidades emprendedoras 
requiere un método de enseñanza centrado en el 
estudiante, con unos resultados de aprendizaje cla-
ramente especificados.

• El uso de métodos de enseñanza basados en la 
experiencia es crucial para el desarrollo de conoci-
mientos y de las capacidades emprendedoras.

• La enseñanza debería estar basada en un enfoque 
interdisciplinar, cuyo objetivo último fuera mezclar a 
estudiantes procedentes de diferentes facultades y 
distintos ámbitos de estudio para que cooperaran en 
el desarrollo de actividades y proyectos conjuntos.

(...) la experiencia que explicamos en 
estas líneas pretende valorar en qué 
medida una metodología docente 
que reproduce la dinámica de las 
relaciones del Modelo de la Triple 
Hélice puede modificar la percepción 
del alumnado sobre su intención de 
emprender



M. Segarra, R. Grangel, Ó. Belmonte y S. Aguado  /  ¿Cómo potenciar el emprendimiento y la innovación mediante el desarrollo 
de proyectos de base tecnológica en el contexto docente universitario?

www.tecnologia-ciencia-educacion.com   CEF, núm. 6 (enero-abril 2017).  TCyE     17

La literatura académica en materia de emprendimien-
to aborda el estudio sobre los comportamientos em-
prendedores de los individuos desde distintos enfo-
ques. Uno de los pioneros es el enfoque de los rasgos 
de personalidad (McClelland et al., 1953), que parte 
del análisis de las características psicológicas de los 
individuos como base para diferenciar a los empren-
dedores de otros grupos de individuos. Otros enfo-
ques han puesto el acento en las características so-
ciodemográficas de los individuos y en los factores del 
entorno como aspectos clave que explican las con-
diciones emprendedoras de los individuos (Arenius y 
Minniti, 2005). Sin embargo, estos enfoques han de-
mostrado una limitada capacidad predictiva, por lo 
que en los últimos años los investigadores se han 
centrado en desarrollar una perspectiva más dinámi-
ca, basada en las actitudes y en los aspectos cog-
nitivos de los individuos. En esta línea, las actitudes 
pueden condicionar las intenciones de los individuos 
a seguir un comportamiento emprendedor y, concre-
tamente, la intención emprendedora, entendida como 
el propósito de crear una empresa o la intención de 
ser autoempleado, se presenta como un antecedente 
clave del comportamiento emprendedor, frente a otros 
aspectos como los derivados de la personalidad o los 
factores de entorno (Krueger y Casrud, 1993). 

En el ámbito de la investigación educativa, la educa-
ción en emprendimiento ha recibido una atención es-

pecial en los últimos años, especialmente los estudios 
que analizan el impacto de los programas formativos 
sobre la orientación emprendedora de los estudian-
tes (Pittaway y Cope, 2007). En esta línea, Peterman 
y Kennedy (2003) examinan los efectos de la partici-
pación en un programa de emprendimiento sobre las 
percepciones de los estudiantes respecto a la con-
veniencia y a la viabilidad al comenzar un negocio. 
Concretamente, estos autores analizan tres aspectos: 

• La intención o deseabilidad percibida, que se refie-
re a la percepción de obtener beneficios deseables 
derivados de emprender. 

• La viabilidad percibida, que recoge la percepción 
sobre la facilidad o dificultad para llevar a cabo la 
acción de emprender.

• La conveniencia percibida, que recoge la percepción 
sobre la accesibilidad a los medios y recursos nece-
sarios para emprender. 

Siguiendo a estos autores, la experiencia docente que 
explicamos en estas líneas pretende valorar en qué 
medida una metodología docente que reproduce la di-
námica de las relaciones del Modelo de la Triple Hélice 
puede modificar la percepción del alumnado sobre su 
intención de emprender. En los siguientes apartados 
se presenta el contexto docente de la experiencia y se 
describe con detalle la metodología de trabajo que ha 
guiado dicha experiencia.

Figura 2.  Asignaturas coordinadas en la experiencia docente

Fuente:  elaboración propia.
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3.   CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA
Para que el lector tenga una mejor imagen de la meto-
dología utilizada, creemos necesario mostrar primero 
cada uno de los tres contextos o hélices que forman 
parte del modelo. 

En primer lugar, el contexto docente hace referencia a 
la hélice universitaria en la que se ha implementado el 
proyecto. Las tres asignaturas que han participado per-
tenecen al grado en Ingeniería Informática de la Uni-
versitat Jaume I de Castellón de la Plana, dentro del 
itinerario de Ingeniería del Software (véase figura 2). 
Es una recomendación que los alumnos cursen como 
primera asignatura Iniciativa Empresarial, de carácter 
obligatorio, y que es impartida durante el primer se-
mestre del último curso del grado. Esta asignatura tie-
ne como competencia específica fomentar la «capaci-
dad de poseer espíritu emprendedor y desarrollar la 
iniciativa empresarial en el ámbito de las TIC». 

Las otras dos asignaturas son Métodos Ágiles y Taller 
de Ingeniería del Software, ambas optativas en el itine-
rario de Ingeniería del Software, que se sitúan en cuar-
to curso, y se imparten en el segundo semestre. Se 
aconseja a los alumnos que se matriculen de ambas 
asignaturas durante el mismo curso académico. Una 
de las competencias de la asignatura Métodos Ágiles 
es «capacidad para identificar, evaluar y gestionar los 
riesgos potenciales asociados que puedan presentarse 
[durante el desarrollo del software]». Por su parte, la 
asignatura Taller de Ingeniería del Software trabaja las 

siguientes competencias: «trabajo en equipo, fomen-
tando el respeto a la diversidad, la equidad y la igual-
dad de género» y «capacidad para diseñar soluciones 
apropiadas en uno o más dominios de aplicación, utili-
zando métodos de la ingeniería del software que inte-
gren aspectos éticos, sociales, legales y económicos».

Además, y siendo conscientes de la importancia de 
contar con la colaboración del alumnado de otras 
titulaciones directamente relacionadas con la crea-
ción de empresas, en la experiencia han participado 
alumnos del grado en Administración y Dirección de 
Empresas y también del máster interuniversitario en 
Marketing e Investigación de Mercados.

En segundo lugar, en el contexto de la hélice em-
presarial, han participado empresas de la provincia 
de Castellón, como Cuatroochenta, especializada 
en el desarrollo de aplicaciones para teléfonos inte-
ligentes y tablets; Nayar Systems, empresa especia-
lizada en ingeniería de telecomunicaciones; y ADC 
Infraestructuras y Sistemas, empresa especializada 
en sistemas de telecontrol del ciclo integral del agua.

Por último, y en tercer lugar, en el contexto o héli-
ce institucional han participado la propia universidad, 
a través del Centro de Educación y Nuevas Tecno-
logías, cuyo objetivo es promocionar la innovación 
y la mejora de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje mediante las nuevas TIC; el Parque Científico, 
Tecnológico y Empresarial de la Universitat Jaume I 
(Espaitec), como nexo de unión entre el entorno aca-
démico y el tejido empresarial de la provincia de Caste-
llón; y el Centro Europeo de Empresas e Innovación de 
Castellón (CEEI Castellón), organismo de apoyo a em-
prendedores y pymes con el objetivo de impulsar el de-
sarrollo económico y social de la provincia de Castellón.

Además, y siendo conscientes 
de la importancia de contar con 
la colaboración del alumnado de 
otras titulaciones directamente 
relacionadas con la creación de 
empresas, en la experiencia han 
participado alumnos del grado 
en Administración y Dirección de 
Empresas y también del máster 
interuniversitario en Marketing e 
Investigación de Mercados
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4.   METODOLOGÍA DE 
TRABAJO

La metodología que hemos aplicado para llevar a cabo 
la experiencia docente está basada en el ABP (Blumen-
feld et al., 1991). Esta estrategia docente se centra en 
motivar a los alumnos, proponiéndoles una pregun-
ta, inquietud, desafío o planteamiento que les oriente 
hacia la búsqueda de una solución. El ciclo del ABP 
cuenta con las siguientes etapas:

• Motivación.
• Propuesta de desafío.
• Adquisición de información y destrezas.

• Elaboración del producto mínimo viable.
• Evaluación y difusión de los resultados.

En nuestro caso, estas etapas generales se han con-
cretado tal y como se presentan en la figura 3.

Figura 3.  Metodología de trabajo

Fuente:  elaboración propia.

4.1.  Motivación

La motivación ha consistido en proponer a cada gru-
po de alumnos el desarrollo de un proyecto de base 
tecnológica propio, desde la gestación de la idea has-
ta la elaboración del producto mínimo viable. No es 
el profesor quien expone una idea de proyecto que 
el alumno debe hacer suya, sino el grupo de alum-
nos, quienes exploran las posibles ideas de proyectos 
y deciden cuál es el que quieren acometer. De este 
modo conseguimos que los alumnos se implique di-

rectamente durante todo el proceso y estén más mo-
tivados, puesto que desde el principio sienten el pro-
yecto como suyo y no que les ha sido impuesto por el 
profesorado.

Aun así hay alumnos que por distintos motivos se sien-
ten más cómodos partiendo de una propuesta que no 
es propia. Esta posibilidad está contemplada en nues-
tra propuesta metodológica, y las alternativas que en 
este caso se le ofrecen al alumnado se detallan en el 
siguiente apartado.

La metodología que hemos 
aplicado para llevar a cabo la 
experiencia docente está basada 
en el ABP
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4.2.  La propuesta

Dentro de la asignatura Iniciativa Empresarial (cuar-
to curso, primer semestre), el alumnado propone una 
idea de proyecto basándose en su propia experiencia 
ante necesidades concretas. Esta acción se corres-
ponde con el primer cuadro de la figura 3. No todos los 
grupos de alumnos se sienten cómodos ante la pro-
puesta de generar ideas. En estos casos se les ofre-
cen dos alternativas posibles.

La primera alternativa es que los alumnos de un grupo 
elijan un proyecto de entre un catálogo de propuestas 
elaborado por las empresas que participan en esta ex-
periencia docente. Este catálogo está previamente va-
lidado por el profesorado, de modo que se adecua la 
dificultad y el alcance de cada una de las propuestas 
al tiempo disponible en las asignaturas, así como a los 
conocimientos tecnológicos del alumnado.

Existe una segunda alternativa para los alumnos más 
indecisos, en la que el profesorado de las asignaturas 
propone un proyecto tipo. Los proyectos propuestos 
están extraídos de la experiencia docente previa del 
profesorado, se encuentran perfectamente ajustados 
al tiempo disponible en las asignaturas, y los conoci-
mientos técnicos necesarios para ejecutarlos forman 
parte de los contenidos teóricos de las mismas.

El siguiente paso en la elaboración de la propuesta 
es su validación. Esta actividad se corresponde con 
el segundo cuadro de la figura 3. Evidentemente, si el 
alumnado opta por alguna de las dos alternativas, la 
propuesta de proyecto se considera ya validada.

Durante la fase de validación se estudia la viabilidad 
comercial, económico-financiera y técnica de las pro-
puestas. Para ello, y con el objetivo de que el alumnado 
se enfrente a una situación lo más realista posible, este 
presenta en una jornada sus ideas de negocio ante ex-
pertos externos provenientes de empresas de sectores 
TIC de Castellón, del Parque Científico de la universi-
dad (Espaitec) y del CEEI. En esta jornada, y gracias a 
la colaboración de Espaitec, el alumnado tiene la opor-
tunidad de presentar sus ideas para someterlas al jui-
cio de expertos del sector y de estudiantes del grado 
de Administración y Dirección de Empresas. Tras cada 
una de las presentaciones se abre un turno de pregun-
tas en las que afloran las fortalezas y debilidades de 
cada una de las propuestas, y se sugieren cambios o 

reorientaciones sobre la propuesta inicial realizada por 
el alumnado. Entre todos los asistentes al acto, y de 
manera representativa, se evalúan una serie de indica-
dores. Tras procesar todas las evaluaciones se selec-
ciona el proyecto «mejor» valorado, y a sus integrantes 
se les otorga un premio consistente en disfrutar, duran-
te seis meses, de un espacio de trabajo en Espaitec, 
así como en recibir apoyo por parte de su personal.

4.3.   Adquisición de información y destrezas

Los contenidos teóricos necesarios para la gestión y el 
desarrollo de los proyectos son presentados a los estu-
diantes tanto en la asignatura Métodos Ágiles (cuarto cur-
so, segundo semestre) como en la de Taller de Ingeniería 
del Software (cuarto curso, segundo semestre). Además, 
el alumnado participa en una serie de seminarios donde 
se profundiza en algún aspecto que se considera relevan-
te para el desarrollo de los proyectos, o se estudian alter-
nativas tecnológicas a las presentadas en las clases de 
teoría. Estos contenidos teóricos y seminarios pretenden 
desarrollar nuevas destrezas técnicas y de desarrollo de 
proyectos en los estudiantes. Estas acciones se corres-
ponden con el tercer bloque de la figura 3.

Para desarrollar otro tipo de destrezas necesarias en 
la puesta en marcha de una iniciativa empresarial, he-
mos contado con la ayuda de actores pertenecientes 
a la hélice de la empresa. Estos actores se han pre-
sentado impartiendo charlas a los alumnos y se han 
puesto a su disposición para cualquier tipo de consulta 
que pudiese surgir durante su trabajo. Las empresas a 
las que pertenecen estos actores están todas radica-
das en el Espaitec.

Las charlas a las que pudo asistir el alumnado fueron:

• Marketing. Colocación de nuevos productos en el 
mercado.

• Financiación. Detalles a tener en cuenta en la pre-
sentación ante inversores.

• Publicidad. Cómo conseguir descargas y gestionar 
campañas.

• Fiscalidad. Elementos fiscales que hay que tener 
en cuenta en la creación de empresas.

Tras cada una de las charlas se inicia un turno de pregun-
tas en el que los alumnos muestran su interés en aspec-
tos particulares de cada uno de los temas presentados.
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4.4.   Elaboración del producto mínimo viable

Aunque la elaboración del producto mínimo viable es 
importante, en el contexto docente de este proyecto 
es igualmente fundamental todo el proceso de desa-
rrollo de la idea, desde su concepción, pasando por la 
gestión y el desarrollo, hasta acabar con un producto 
con funcionalidad mínima, pero suficiente. Por ello, los 
alumnos son conscientes de que su objetivo no es el 
producto mínimo viable en particular, sino adquirir las 
destrezas que les conduzcan, con éxito, a ese produc-
to. Esas destrezas les servirán en un futuro para abor-
dar la puesta en marcha de nuevas ideas. Esta acción 
se corresponde con el cuarto bloque de la figura 3.

El desarrollo del proyecto se lleva a cabo utilizando 
metodologías de desarrollo ágiles y, en particular, 
Scrum Manager (Schwaber, 2004). Esta metodología 
de desarrollo descansa sobre cuatro pilares base pro-
puestos en el Manifiesto Ágil (Agile Manifesto, 2016):

• Primar los individuos y sus interacciones frente a los 
procesos y las herramientas.

• Dar valor al software que funciona por encima de la 
documentación.

• Centrarse en la colaboración con el cliente frente a 
la negociación de contratos.

• Avanzar respondiendo al cambio antes que seguir 
un plan preestablecido.

En esta metodología de desarrollo, los requisitos del 
producto son especificados como historias de usuario. 
En cada historia de usuario se especifica una nueva 
funcionalidad que añade nuevo valor desde el punto 
de vista del usuario final. Al conjunto de todas las his-
torias de usuario se le denomina «pila del producto». 
Esta pila del producto no es algo estático, inamovible, 
sino algo dinámico que puede y debe ir cambiando a 
lo largo del desarrollo del producto.

El desarrollo avanza por iteraciones, llamadas 
«sprints». Al inicio de cada iteración el cliente prioriza 
y selecciona un conjunto de historias de usuario de 
entre todo el conjunto disponible. El objetivo es se-
leccionar aquellas que más valor aportan al produc-
to en el momento actual de su desarrollo. Cada ite-
ración tiene un tiempo fijo, típicamente entre dos y 
cuatro semanas. El tiempo estimado de desarrollo de 

las historias seleccionado no debe superar el tiempo 
de la iteración. Al final de cada iteración hay una re-
visión del estado del producto por parte del cliente, y 
este decide si las historias de usuario se han cubierto 
satisfactoriamente o no. Un rol importante dentro de 
esta metodología de desarrollo es el Scrum Manager, 
quien juega el papel de facilitador, y su objetivo es 
resolver los problemas o interferencias que pueden 
aparecer en el desarrollo del proyecto. Este rol está 
compartido entre el profesor y un estudiante de cada 
grupo de forma rotatoria, de modo que todos los es-
tudiantes desempeñan este rol al menos una vez du-
rante el desarrollo del proyecto.

En nuestro caso particular, el papel del cliente, tam-
bién llamado «propietario del producto», es desempe-
ñado por el profesor, quien en este punto conoce bien 
cada uno de los proyectos, ha asistido a las sesiones 
de validación por parte de los usuarios y ha modulado 
el alcance del proyecto para que pueda ser desarro-
llado en el tiempo disponible y con los conocimientos 
adquiridos por el alumnado. La duración de cada ite-
ración es de dos semanas, y hay cuatro iteraciones 
en total, resultando una duración total del proyecto de 
ocho semanas. Al inicio de cada iteración, el profesor 
acuerda con los alumnos de cada grupo qué histo-
rias de usuario entran en la nueva iteración. Al final 
de cada iteración, los alumnos presentan el estado del 
producto y el profesor valida si se han cubierto las his-
torias de usuario planificadas. En la sesión de revisión 
se revisa la pila del producto y se eligen las historias 
de usuario que formarán parte de la nueva iteración.
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Al final de la última iteración los alumnos tienen cons-
truido un proyecto con toda la funcionalidad incluida en 
las historias de usuario del sprint actual y todos los an-
teriores. Dicho de otro modo, al final de cada sprint los 
alumnos disponen de un proyecto plenamente funcio-
nal, sin ser la versión final. Esto es de gran valor, ya 
que si el cliente, por algún motivo, decide detener el 
desarrollo del proyecto, siempre contará con un desa-
rrollo que cumple parte de sus expectativas y no tendrá 
que esperar al final del periodo de desarrollo para tener 
una versión funcional del proyecto.

4.5.   Evaluación y difusión de los resul- 
tados

En cada una de las tres asignaturas que forman parte 
de este proyecto, se utiliza un método de evaluación 
distinto, lo que creemos interesante, ya que el alum-
nado no acaba «especializándose» en superar un de-
terminado tipo de prueba de evaluación, sino que tie-
ne que someterse a la «disciplina» particular de cada 
tipo de evaluación. Esta acción se corresponde con el 
quinto bloque de la figura 3.

En la asignatura Iniciativa Empresarial los alumnos rea-
lizan un examen escrito, con un peso del 40 % sobre la 
nota final. El restante 60 % de la nota lo forma la evalua-
ción de la resolución de casos y actividades prácticas.

En la asignatura Métodos Ágiles la evaluación se lle-
va a cabo con un contrato de aprendizaje, lo que su-
pone el 100 % de la nota final. En dicho contrato se 
especifican las condiciones para considerar que la 
asignatura está superada.

En la asignatura Taller de Ingeniería del Software se 
evalúa a partir del código fuente del proyecto entre-
gado por los alumnos, con un peso del 85 % sobre la 
nota final, y de una presentación, donde se evalúa la 
competencia del alumno en comunicación oral y escri-
ta en inglés, con un peso del 15 % sobre la nota final.

Tras la evaluación docente, para evitar posibles inter-
ferencias en la evaluación del alumnado, los alumnos 
hacen una presentación de su idea y materialización 
en el producto mínimo viable ante un grupo de posi-
bles inversores. El objetivo de esta presentación es 
despertar el interés de posibles inversores sobre los 
proyectos del alumnado. Esta presentación es total-

mente voluntaria, y solo los grupos de alumnos intere-
sados en seguir adelante con sus ideas de proyecto la 
realizan. Uno de los posibles inversores, como premio 
independiente al interés que despierten las propuestas 
de proyecto, da un premio, a criterio propio, al mejor 
proyecto de los presentados. El premio consiste en la 
cesión gratuita de un espacio de co-working durante 
un periodo de entre cuatro y seis meses.

Finalmente, se pretende que los alumnos que han pa-
sado por la experiencia durante un curso hagan de 
embajadores del proyecto ante sus compañeros del 
siguiente curso, contando su experiencia y valorando 
los aportes positivos que han obtenido de ella.

En cada una de las tres asignaturas (...) 
de este proyecto, se utiliza un método 
de evaluación distinto, lo que creemos 
interesante, ya que el alumnado no 
acaba «especializándose» en superar 
un determinado tipo de prueba 
de evaluación, sino que tiene que 
someterse a la «disciplina» particular 
de cada tipo de evaluación
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5.   RESULTADOS 
OBTENIDOS

En este apartado se presenta un resumen de los princi-
pales resultados tangibles obtenidos en la experiencia 
docente llevada a cabo, puesto que los intangibles son 
numerosos, como se desprende de la valoración que 
el alumnado hace de la experiencia, y que se presenta 
en el apartado 6.

5.1.  Proyectos surgidos

De la experiencia docente llevada a cabo entre las tres 
asignaturas surgieron un total de ocho proyectos en la 
asignatura de Iniciativa Empresarial, los cuales fueron 
evaluados por el profesorado con la finalidad de va-
lidarlos a nivel de plan de negocio. Además de esos 
ocho proyectos, los cinco mejores fueron validados por 
agentes externos, como se ha explicado en el aparta-
do 4, en una fase adicional de validación en la que se 
analizó la viabilidad comercial, económico-financiera y 
técnica de las propuestas.

Teniendo en cuenta que la asignatura Iniciativa Em-
presarial es obligatoria, mientras que las otras dos son 
optativas en el itinerario de Ingeniería del Software, el 
número final de proyectos que completaron la metodo-
logía fue de seis.

En el cuadro 1 se muestra el listado de los proyec-
tos realizados por el alumnado de las tres asignaturas 
dentro de esta experiencia docente durante el curso 
académico 2015/2016.

Cuadro 1.  Proyectos desarrollados por el alumnado durante el curso 2015/2016

Proyecto Aplicación web (producto mínimo viable)

Bookover
Tiene por objetivo crear una co-
munidad que permita compartir 
las bibliotecas de los usuarios 
con la finalidad de vender, pres-
tar o intercambiar libros de for-
ma sencilla.

.../...

En cada una de las tres asignaturas (...) 
de este proyecto, se utiliza un método 
de evaluación distinto, lo que creemos 
interesante, ya que el alumnado no 
acaba «especializándose» en superar 
un determinado tipo de prueba 
de evaluación, sino que tiene que 
someterse a la «disciplina» particular 
de cada tipo de evaluación

Tras la evaluación docente, (...), los 
alumnos hacen una presentación 
de su idea y materialización en el 
producto mínimo viable ante un grupo 
de posibles inversores. El objetivo 
de esta presentación es despertar el 
interés de posibles inversores sobre 
los proyectos del alumnado
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Cuadro 1.  Proyectos desarrollados por el alumnado durante el curso 2015/2016 (cont.)

Proyecto Aplicación web (producto mínimo viable)

.../...

Eventalia
El objetivo de la aplicación es  
ayudar a los usuarios a organizar 
eventos entre un grupo de perso-
nas para que todas puedan ex-
presar su opinión y así sea más 
sencillo llegar a un acuerdo.

Go4Eat
Su objetivo es ofrecer un servi-
cio dirigido al comercio local que 
permita una mejor gestión de 
restaurantes y establecer otro 
tipo de conexión entre el cliente 
y el local. Su finalidad es reducir 
el tiempo de espera en los res-
taurantes y permitir una gestión 
más eficiente de las reservas de 
los clientes.

MySOSwim
Su objetivo es desarrollar una 
pulsera que, mediante una co-
nexión inalámbrica, se comuni-
que con otra pulsera que haga de 
central de alarma en caso de que 
el portador de la primera pulsera 
se estuviese ahogando en una 
piscina, ya sea pública o privada, 
una playa, un río, etc., haciendo 
así una pulsera de emisora y otra 
de receptora.

.../...
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Cuadro 1.  Proyectos desarrollados por el alumnado durante el curso 2015/2016 (cont.)

Proyecto Aplicación web (producto mínimo viable)

.../...

Smart Trolleys
Su finalidad es el diseño de un 
dispositivo electrónico que se 
podrá incorporar en los carritos 
de la compra con el objetivo de 
mejorar y agilizar el proceso de 
compra en los supermercados y 
grandes superficies comercia-
les. Se incluye tanto el diseño 
hardware del dispositivo, como 
el diseño e implementación del 
software necesario tanto para el 
dispositivo como para la aplica-
ción móvil.

The Good Map
Tiene por objetivo desarrollar 
una aplicación móvil dedicada 
a facilitar la vida de las per-
sonas con movilidad reducida 
de nuestra ciudad. El aspecto 
básico de dicha aplicación es 
la fabricación y adaptación de 
mapas interactivos a personas 
con movilidad reducida con la 
finalidad de eliminar barreras 
arquitectónicas

Do Things Together
Su propósito es desarrollar una 
plataforma formada por aplica-
ciones móviles y web, la cual 
permitirá a los usuarios buscar 
y crear actividades sobre intere-
ses que pueden no ser compar-
tidos por sus círculos sociales 
próximos

.../...
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5.2.  Colaboraciones realizadas

Además de las colaboraciones expuestas en el apartado 3, se llevaron a cabo otras actividades cooperativas entre 
distintos actores pertenecientes a cada una de las hélices, tal y como se detalla a continuación:

• Hélice Universidad. El alumnado del máster inter-
universitario en Marketing e Investigación de Merca-
dos participó en una presentación de los proyectos 
de los alumnos del grado en Ingeniería Informática. 
Al finalizar cada una de las presentaciones se esta-
bleció un turno de preguntas. Una vez finalizadas 
todas las presentaciones, los alumnos del máster 
y del grado tuvieron la oportunidad de relacionarse 
entre ellos, realizar más preguntas, dar opiniones y 
hacer consultas.

 Los proyectos de los alumnos del grado en Informá-
tica fueron presentados a los del grado de Comuni-
cación Audiovisual de la Universitat Jaume I. El ob-
jetivo era que estos últimos desarrollaran un vídeo 
promocional con la narración de cada uno de los 
proyectos: presentación de los integrantes de cada 
grupo, cómo surgió la idea, los beneficios que la so-
lución aporta y cómo funciona.

• Hélice Empresarial. La empresa Nayar Systems 
I+D+i se implicó, tras la jornada en la que los grupos 
elegidos presentaron sus ideas de negocio ante ex-
pertos externos provenientes de empresas de sec-
tores TIC de Castellón, del Parque Científico de la 
universidad (Espaitec) y del CEEI, en dar soporte 
técnico a uno de los proyectos participantes.

 La empresa Start Wars realizó una presentación de 
su modelo de puesta en marcha de start-ups basado 
en el modelo de 24 pasos de Bill Aulet (Aulet, 2015).

• Hélice Institucional. El Departamento de Lenguajes 
y Sistemas Informáticos de la Universitat Jaume I, 
sensible ante el valor que supone para el alumnado, 
y el esfuerzo por parte del profesorado, de la puesta 
en marcha de este proyecto de mejora educativa, fi-
nancia la entrega de premios a los mejores proyectos 
presentados por los alumnos.

Cuadro 1.  Proyectos desarrollados por el alumnado durante el curso 2015/2016 (cont.)

Proyecto Aplicación web (producto mínimo viable)

.../...

TuAL
Pretende desarrollar una aplica-
ción móvil que tiene el propósito 
de mejorar la organización tem-
poral de una forma intuitiva y 
rápida, como en una red social.

Fuente:  elaboración propia.
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6.  VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA

La elaboración del cuestionario que se ha pasado al 
alumnado para analizar cómo ha cambiado su percep-
ción sobre el emprendimiento se ha basado, en primer 
lugar, en el trabajo previo presentado en el cuestiona-
rio de Peterman y Kennedy (2003) sobre la percepción 
de la viabilidad y la conveniencia percibida por los em-
prendedores, y, en segundo lugar, en las competen-
cias analizadas en la literatura que serían deseables 
en un emprendedor.

De esta manera, el cuestionario se ha organizado en 
dos grandes apartados:

• Primera parte. Contiene preguntas sobre la viabili-
dad y la conveniencia que el alumnado percibe del 
emprendimiento tras llevar a cabo la experiencia do-
cente. Las preguntas en esta parte del cuestionario 
van encaminadas a averiguar en qué grado la expe-
riencia docente ha modificado su actitud hacia el em-
prendimiento. Para ello, la mayor parte de preguntas 
se contestan según la escala Likert, de 1 a 5. Tam-
bién se han añadido algunas preguntas de respues-
ta cerrada para valorar la experiencia, por ejemplo, 
como positiva o negativa, y, finalmente, se han aña-
dido un conjunto de preguntas sobre su experiencia 
empresarial para poder realizar un análisis mejor.

• Segunda parte. Contiene preguntas sobre las ca-
pacidades que debería tener un emprendedor a 
nivel personal y social con la finalidad de poder 
conocer en qué grado la experiencia docente ha 
enriquecido o no las mismas. Esta parte también 
se valora según la escala Likert, de 1 a 5.

Tras el análisis de las respuestas obtenidas al cuestio-
nario pasado al alumnado, cuyas preguntas se detallan 
en el anexo, la valoración es que la experiencia docen-
te ha resultado positiva para la totalidad del alumnado. 
Además, por los comentarios particulares, los alumnos 
valoran el esfuerzo del profesorado por acercarles al 
mundo empresarial y por coordinar las tres asignaturas 
mencionadas en la consecución de un proyecto único. 
Como único punto débil señalan la carga de trabajo que 
supone llevar a cabo un proyecto de esta envergadu-
ra en la recta final del grado, cuando están inmersos 
en el desarrollo, al mismo tiempo, del trabajo final de 

grado; si bien, desde el punto de vista del profesorado, 
estos comentarios reflejan el nivel de implicación y la 
motivación del alumnado con el proyecto, puesto que, 
en ocasiones, algunos trabajos exceden ampliamente 
los mínimos exigidos en las asignaturas, puesto que 
los alumnos se ilusionan con el proyecto y le dedican 
finalmente más horas de las que sería necesario para 
obtener un mínimo producto viable. 

Analizando el gupo de alumnos, desde el punto de vista 
de su experiencia personal en el contexto del empren-
dimiento, cabe señalar que no se trata de un grupo de 
alumnos especialmente vinculado a la figura del em-
prendedor, aunque sí con cierto conocimiento o contac-
to con este dominio. Por ejemplo, llama la atención que, 
a pesar de ser alumnos que todavía no han finalizado 
sus estudios, puesto que están en cuarto curso, un 
25 % de ellos declaran haber trabajado en una start-up, 
y un 40 %, haber comenzado un proyecto propio, lo 
cual, si bien es mejorable, demuestra un cierto carác-
ter emprendedor o innovador para alumnos que aún 
no han finalizado sus estudios. Todo ello teniendo en 
cuenta que, aunque en su mayoría el alumnado (85 %) 
conoce casos de amigos que han comenzado un ne-
gocio, este porcentaje baja al 60 % cuando el caso se 
restringe a su entorno familiar más cercano.

En lo referente a la variación en la percepción sobre el 
emprendimiento que ha tenido el alumnado, se pue-
de observar cómo la mayor parte de las valoraciones 
ha obtenido una respuesta superior a 3, por lo que, 
en general, sí que se puede percibir esa variación en 
sentido positivo.

Analizando los resultados, al final del curso, el 80 % de 
los estudiantes ve más posible el hecho de crear una 
empresa que al inicio del mismo curso.

(...) los alumnos valoran el esfuerzo 
del profesorado por acercarles al 
mundo empresarial y por coordinar las 
tres asignaturas mencionadas en la 
consecución de un proyecto único
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Con respecto a la viabilidad percibida, un 45 % con-
sidera que han mejorado bastante los recursos de 
los que dispone para afrontar el proyecto de crear 
una nueva empresa, mientras que un 25 % considera 
que han mejorado notablemente, y solo un 5 % que 
no los han mejorado de forma apreciable. De igual 
forma, la confianza en uno mismo a la hora de crear 
un negocio ha experimentado una mejora notable se-
gún el 55 % de los encuestados (véase figura 4)5.

Finalmente, en esta categoría cabe destacar la res-
puesta a la pregunta sobre la disminución en la per-
cepción de la carga de trabajo necesaria para poner 
en marcha un proyecto (véase figura 5). En este caso 
se puede observar cómo no hay una clara mejora en la 
variación percibida, al contrario de lo que se observaba 
en el caso de la mejoría en los recursos propios a la hora 
de poner en marcha un proyecto (véase figura 4). Quizás 
se pueda deber a que el trabajo en equipo a nivel do-
cente siempre es sobrellevado de manera desigual por 
parte del equipo y de ahí esa variación en las respues-
tas, donde hay alumnos que ven que sí ha disminuido 
el trabajo que ellos pensaban que conllevaría poner 
en marcha el proyecto y, para otros, en cambio, esta 
percepción ha aumentado, influenciados por la mar-
cha del equipo a nivel docente.

Por último, hay que comentar también que en esta ca-
tegoría hay una pregunta que sobresale en la tenden-
cia positiva de la variación de la percepción del alum-
nado hacia el emprendimiento. Es el caso en el que se 
pregunta al alumnado sobre el estrés que le supone la 
idea de poner en marcha su proyecto (véase figura 6).

En este caso, el porcentaje de alumnos que se siente 
menos estresado es muy bajo, en torno a un 5-20 %, 
y, en cambio, hasta un 35 % y un 15 % afirman sentir-
se más estresados o mucho más estresados, respecti-
vamente. Estos porcentajes se pueden explicar por el 
hecho de que, a pesar del valor que le damos a la ex-
periencia docente, no deja de ser solo una experiencia. 
Con ella introducimos al alumnado en un mundo nuevo, 
como es el emprendimiento, y le damos las bases para 
que empiece a emprender e innovar, pero, evidente-
mente, es solo el comienzo. Por tanto, el alumnado se 
encontraría en esa fase en la cual está muy motivado 
e ilusionado por emprender (hasta un 80 % veía más 
posibilidades de emprender un negocio). Pero, al mismo 

5 En los gráficos de las figuras 4 a 6, el eje de abscisas se corresponde con la 
escala Likert, y el de ordenadas, con el número de respuestas y su porcentaje.

Figura 6.   Cuestionario universitario. Conveniencia percibida. 
Pregunta sobre el estrés que genera la idea de po-
ner en marcha el proyecto

Fuente:  elaboración propia.

¿Te resulta más o menos estresante ahora la idea de po-
ner en marcha tu proyecto?
(20 respostes)

Figura 5.   Cuestionario universitario. Viabilidad percibida. Pre-
gunta sobre la carga de trabajo

Con lo que has aprendido, ¿crees que ha disminuido tu 
percepción de la carga de trabajo necesaria para poner en 
marcha tu proyecto?
(20 respostes)

Fuente:  elaboración propia.

Figura 4.   Cuestionario universitario. Viabilidad percibida. Pre-
gunta sobre los recursos

Con la formación adquirida, ¿crees que han mejorado tus 
recursos para poner en marcha tu proyecto?
(20 respostes)

Fuente:  elaboración propia.
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tiempo, es consciente de las dificultades que ello con-
lleva, porque el emprendimiento ya no es una idea abs-
tracta, sino que lo ha puesto en práctica. 

Para terminar con el análisis del cuestionario, en la 
segunda parte del mismo se ha preguntado en qué 
medida el alumnado percibía que sus competencias 
emprendedoras habían variado tras la experiencia do-
cente. Para llevar a cabo el análisis de esta segunda 
parte del cuestionario se ha usado un diagrama en es-
trella (véase figura 7), en el cual se recogen las valora-
ciones para las distintas competencias analizadas (se 
presenta el análisis para las competencias persona-
les), siendo el centro de la diana la valoración inferior 
(1) y los extremos distantes la valoración máxima (5).

El diagrama de la figura 7 nos da una imagen repre-
sentativa de la medida en que han mejorado las com-
petencias emprendedoras en el alumnado que ha par-
ticipado en la experiencia docente a nivel personal. 
Se puede observar cómo el grado de adquisición de 
la competencia se encuentra en valores intermedios, 
puesto que es la primera vez que esta se trabaja en el 
grado. Sin embargo, se puede observar cómo hay ca-
pacidades que se refuerzan muy positivamente, como 
el caso de la motivación.

Finalmente, sobre la valoración recogida cabe señalar 
que el alumnado ha respondido por encima del 75 %, 
si bien las limitaciones del estudio se deben a las de la 
propia muestra. Como posibles mejoras se piensa repli-
car la experiencia en los otros itinerarios del grado, así 
como la posibilidad de aplicarlo a otros estudios de la 
universidad. En la aplicación del cuestionario, además, 
se ha detectado la necesidad de matizar las preguntas 
y añadir nuevas cuestiones en la aplicación de la expe-
riencia para el próximo curso, de forma que se pueda 
recabar una opinión más matizada del alumnado.

7.  CONCLUSIONES

El resultado y las conclusiones de la experiencia do-
cente que se expone en este artículo se pueden expli-
car desde los tres ámbitos de la Triple Hélice: 

• Universitaria. Por una parte, los alumnos adquieren 
unas competencias transversales para emprender en 
su propia empresa o dentro de empresas existentes. 
La interacción con otros grados y, por lo tanto, con 
otros perfiles de alumno representa una ventaja ante 
la situación actual, donde los estudiantes no tienen 
interacción más allá de sus competencias tronca-
les. Conocer otros perfiles en el inicio de una fase 
empresarial es crítico para una buena ejecución de 
un proyecto empresarial. Esta vertiente enlaza con 
la propuesta de la Comisión Europea, en la cual se 
propugna que la enseñanza de las competencias em-
prendedoras debe tener un enfoque interdisciplinar.

• Empresarial. Las competencias de estos alumnos 
son ampliamente valoradas dentro del tejido empre-
sarial, pues son alumnos preparados para la toma 
de decisiones. Es importante destacar de nuevo 
que adquirir competencias empresariales no supo-

Figura 7.   Diagrama en estrella para el análisis de la variación 
en el desempeño de las competencias emprendedo-
ras por parte del alumnado

Fuente:  elaboración propia.

El objetivo final ha sido «despertar» 
la iniciativa y el emprendimiento en 
los alumnos, acompañándolos en 
todo el proceso desde el mundo 
docente y recibiendo el apoyo de 
actores de la Hélice Empresarial e 
Institucional
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ne únicamente iniciar una empresa, puede suponer 
la creación de un nuevo departamento o línea de 
negocio. Por lo tanto, el objetivo es que el alumno 
tenga la capacidad de emprender dentro de la mis-
ma empresa, como un actor que es capaz de mejo-
rar los procesos e innovar.

• Institucional. Alumnos preparados con competen-
cias emprendedoras favorecen la creación de nue-
vas empresas y, por lo tanto, la aceleración en la 
creación de empleo. Al mismo tiempo, se espera 
que la valoración positiva de la experiencia recibi-
da los anime a participar en el proyecto, formando 
parte de la hélice empresarial, y, con ello, que las 
instituciones y la sociedad reciban un retorno del es-
fuerzo llevado a cabo en la hélice universitaria.

Hasta donde alcanza nuestro conocimiento en la ma-
teria, es la primera vez que la base teórica del modelo 
de la Triple Hélice se aplica teniendo como motor a la 
hélice universitaria. El objetivo final ha sido «desper-
tar» la iniciativa y el emprendimiento en los alumnos, 
acompañándolos en todo el proceso desde el mundo 
docente y recibiendo el apoyo de actores de la Héli-
ce Empresarial e Institucional. Creemos haber conse-
guido el objetivo a la luz de los resultados obtenidos 
a través de las encuestas realizadas a los alumnos. 
Los alumnos nos han comunicado que se sienten más 
motivados a emprender y que su nivel de estrés ante 

dicha posibilidad se ha reducido gracias a que han 
contado con la participación de otros actores tradicio-
nalmente alejados del ámbito docente (especialistas 
en finanzas, marketing y publicidad, inversores, etc.).

Creemos, además, que esta metodología basada en la 
Triple Hélice se puede replicar, con los ajustes nece-
sarios, a otras disciplinas académicas, siempre que se 
cuente, evidentemente, con el apoyo de actores pro-
venientes de la empresa/industria y las instituciones.
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ANEXO
Cuestionario universitario

CUESTIONARIO UNIVERSITARIO SOBRE EL EMPRENDIMIENTO

Primera parte. Percepción de los estudiantes sobre el emprendimiento tras la realización del proyecto realizado en 
las asignaturas de Iniciativa Empresarial, Métodos Ágiles y Taller de Ingeniería del Software (adaptado de Peterman y 
Kennedy, 2003)

Intenciones

1.  ¿Te ves con más posibilidades ahora que al inicio del curso de crear una empresa o comenzar un negocio? 
  Sí  No

Viabilidad percibida

2.  ¿Te parece ahora más asequible la puesta en marcha de una iniciativa propia?
(1) Nada asequible. (5) Muy asequible.

3.   ¿Qué certeza tienes ahora del éxito de tu proyecto en comparación con el momento en que surgió la idea al 
inicio del curso? 

(1) Fracaso seguro. (5) Éxito seguro.

4.   Con lo que has aprendido, ¿crees que ha disminuido tu percepción de la carga de trabajo necesaria para poner 
en marcha tu proyecto? 

(1) No ha disminuido nada. (5) Ha disminuido mucho.

5.   Con la formación adquirida, ¿crees que han mejorado tus recursos para poner en marcha tu proyecto?  

(1) No ha mejorado nada. (5) Ha mejorado mucho.

6.   Con la formación adquirida, ¿crees que ha mejorado la confianza en ti mismo a la hora de poner en marcha 
tu proyecto?   

(1) No ha mejorado nada. (5) Ha mejorado mucho.

Conveniencia percibida

7.   Después de la experiencia vivida en las asignaturas, ¿en qué medida te gustaría poner en marcha tu proyecto?    

(1) No me gustaría nada. (5) Me gustaría mucho.

8.   ¿Te resulta más o menos estresante ahora la idea de poner en marcha tu proyecto?    

(1) Más estresante. (5) Menos estresante.

9.   ¿Ha crecido tu entusiasmo desde el momento en que planteaste la idea hasta el momento actual?   

(1) No ha crecido nada. (5) Ha crecido mucho.

.../...
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CUESTIONARIO UNIVERSITARIO SOBRE EL EMPRENDIMIENTO

.../...

Positividad de la experiencia

10.   ¿La experiencia docente ha sido positiva o negativa?    

  Positiva  Negativa

Experiencia empresarial

11.  ¿Tus padres o algún familiar ha iniciado alguna vez un negocio?    

  Sí  No

12.  ¿Alguna persona que conoces ha empezado un negocio?     

  Sí  No

13.  ¿Has trabajado para una start-up?     

  Sí  No

14.  ¿Alguna vez has comenzado un proyecto propio?      

  Sí  No

Segunda parte. Por  último, en relación a las capacidades que se le reconocen a un emprendedor, nos gustaría que valora-
ras [escala Likert: de 1 (poco) a 5 (mucho)] cómo han variado las siguientes capacidades tras realizar la experiencia docente.

Personal

15.  Creatividad
16.  Autonomía
17.  Confianza en ti mismo
18.  Tenacidad
19.  Sentido de la responsabilidad  
20.  Capacidad para asumir riesgos  
21.  Motivación
22.  Proactividad

 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5

Social

23.  Liderazgo
24.  Espíritu de equipo  
25.  Solidaridad

 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
 1  2  3  4  5
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A global learning-centered 
approach to higher 
education: 
workplace development 
in the 21st century
Abstract:

Competition in the 21st century economy requires corporations, orga-
nizations, and professionals to face a common challenge: diverse 
individuals need consistent motivation towards building competen-
ces that increase personal marketability using a combination of higher 
education and professional development. This article represents 
an evolving report summary and non-traditional learning-centered 
approach focusing on adult competences necessary for succeeding 
in the competitive global marketplace of the 21st century. The pur-
pose of this article is to understand the needs of constantly changing 
employer demands in the work environment. Exploring contemporary 
approaches related to skill development, adult education, and lear-
ning processes, will be the path towards higher levels of professional 
success. This article will provide readers with an enlightening discus-
sion focusing on the necessary adult skills and competencies profes-
sionals need to succeed in the global marketplace.

Keywords: global marketplace, workplace development and diversity, pro-
fessional development, work environments, learning-centered education, andra-
gogy, competencies.
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1.  INTRODUCTION
Global competition in the 21st century knowledge economy 
requires diverse organizations, and professionals to con-
front common challenges. Success in the competitive global 
marketplace includes development of diverse adult compe-
tences that are unique among different countries around the 
world (OECD, 2013). A new meaning for learning-centered 
approach will include adults who commit to continuing edu-
cation, training, and skill development throughout the adult 
stages of life. Learning-centered adults with marketable 
skills will have a competitive advantage in the workplace of 
the future (OECD, Survey, 2013). The challenges for univer-
sities around the world are to ensure that students graduate 
with relevant global knowledge, abilities and skills that will 
enable them to compete in the job market (Carnevale and 
Stone, 1995; Carnevale and Hanson, 2015; Jacobs, 2013 y 
2014; Kets de Vries and Korotov, 2010).

However, initial steps towards confronting these challen-
ges includes embracing a learning-centered environment 
(Knowles, 1980; Bishop, Caston and King, 2014; Nicolai-
des and Marsick, 2016) and transforming the «sage on 
the stage» in the traditional academic arena that percei-
ves the instructor as the holder of an absolute truth (Mc-
Cuddy et al., 2007). Diverse alternative learning methods 
(Allen and Seaman, 2011) are available as resources for 
academic agents, institutions of higher learning, and tradi-
tional sages, who need to develop new strategies. Current 
trends associated with non-traditional learning approaches 
include virtual and blended learning (Cauthen and Halpin, 
2012), flipped classrooms (O'Flaherty and Phillips, 2015) 
interactive e-learning systems designed for adult learners 
(Bell and Federman, 2013; Toolwire, 2016) and media em-
bedded in course materials such as computer-based ga-
mes, simulations and video podcasts (Schmier, 2014). 
Academic agents in diverse global learning environments 

Un enfoque global 
centrado en el 
aprendizaje de 
la educación 
superior: el 
desarrollo del lugar 
de trabajo en el 
siglo XXI
Extracto:
La competencia en la economía del siglo XXI 
requiere que las corporaciones, las organiza-
ciones y los profesionales se enfrenten a un 
desafío común: distintos individuos necesi-
tan una motivación constante para desarrollar 
competencias que aumenten la capacidad de 
negociación personal utilizando una combina-
ción de educación superior y desarrollo pro-
fesional. Este artículo presenta un resumen 
de un informe en desarrollo y una aproxima-
ción al enfoque centrado en el aprendizaje 
no tradicional sobre las competencias que los 
adultos necesitan para tener éxito en el mer-
cado global competitivo del siglo XXI. El propó-
sito de este artículo es entender las necesidades 
de las demandas constantemente cambian-
tes del contratante en el ambiente de trabajo. 
Explorar enfoques actuales relacionados con 
el desarrollo de destrezas, con la educación de 
adultos y con los procesos de aprendizaje será 
el camino hacia niveles más altos de éxito pro-
fesional. Este artículo proporcionará a los lecto-
res una discusión esclarecedora, centrándose 
en las habilidades adultas necesarias y en las 
competencias profesionales que se necesitan 
para tener éxito en el mercado laboral.

Palabras clave: mercado global, desarrollo y diversi-
dad en el lugar de trabajo, desarrollo profesional, entor-
nos de trabajo, educación centrada en el aprendizaje, 
andragogía, competencias.
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can apply these alternative learning approaches to de-
velop or enhance blended, virtual or a combination of 
learning environments. Non-traditional methods enable 
adult students and faculty to learn by not only thinking 
outside the box but also creating a new one.

«To reach a higher order of andragogical tea-
ching, faculty may benefit from including some 
or all of blended class-room, flipped classroom, 
active learning, team-based learning, interactive 
tutorials, eBooks, Toolwire, and embedded me-
dia techniques. Efforts to transform the class-
room not only helps match student technology 
expectations with faculty course facilitation but 
also encourages development of new adult lear-
ning models that will propel higher education to 
new levels» (De Aquino et al., 2016).

Diverse student learners use personal and profes-
sional experiences to learn and adapt by solving real 
client problems (Nicolaides and Marsick, 2016). The 
educator assumes a coaching role to facilitate learning 
while the student assumes the roles of a leader who en-
gages in the challenges of group dynamics and mana-
ges ambiguous tasks. Teachers who become learners 
along with their adult students create new meaning for 
the learner-centered approach. The «sage on the sta-
ge» evolves into the generative learner «who engages 
with the student to examine, and negotiate differences-
in life experiences, cultural backgrounds, disciplines, 

or epistemologies, shares control, welcomes divergent 
directions, and develops skills in questioning the domi-
nant narrative» (Nicolaides and Marsick, 2016, p. 14).

2.   PROFESSIONAL SUCCESS 
IN THE 21ST CENTURY

Part one of this article will explore the connection bet-
ween higher education and professional success in the 
global marketplace. Examination of diverse business 
environments will improve the ability to understand the 
specific and unique challenges of students and profes-
sionals. While technical skills are mandatory in almost 
every area of global business, they are not sufficient 
for exceptional performance. Other adult skills are ins-
trumental towards building fundamental competencies 
required in diverse work environments.

Research developed in the 1990's in the United Sta-
tes (Carnevale, 1990) with additional updates for the 
21st century (Neumann and Tan, 2011; McAlpine and 
Turner, 2012; Carnevale, Smith and Strohl, 2013). 
Carnevale and Smith (2013) indicated the existence 
of different groups of competencies that would be ne-
cessary for any professional in the 21st century to be 
successful in their careers. Among them, includes the 
following skills (Figure 1):

Figure 1.  Skills for the 21st Century

Source:  Carnevale and Smith (2013).
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For these professional competencies to flourish, 
combinations of ability to organize; understand com-
plex systems; work with diverse people; improve pro-
fessional performance and work with different tech-
nologies would be crucial for an individual to master. 
Development of these abilities prepares students to 
demonstrate competencies to employers in the global 
market, regardless of the understanding of the busi-
ness environment or business needs.

A report developed by The Organization for Econo-
mic Cooperation and Development (OECD) identified 
a current trend, described as «upskilling» that sup-
ports building professional competencies by documen-
ting the rise of educational achievement of employees 

over time (OECD, 2013). This report should encourage 
continuous development of necessary skills that would 
make a difference in increasing diverse skill levels 
within diverse work environments. However, valuable 
work is also occurring within OECD that offers a global 
perspective on essential workplace skills.

3.   THE ORGANIZATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND 
DEVELOPMENT

OECD conducted international surveys, occurring in 
2013, with additional updates scheduled through 2019. 
The reports include information from 40 countries that 
are associated with the Programme for the International 
Assessment of Adult Competencies (PIAAC). Measu-
rements within the surveys focus on specific cognitive 
and workplace skills that individuals need to participate 
in society and for economies to prosper. OECD survey 
of adult skills emphasize the interdependence of hu-
mans and societies. An important observation in the 
survey suggests «the way we live and work has chan-
ged profoundly and so has the set of skills we need to 
participate fully in and benefit from our hyper-connec-
ted societies and increasingly knowledge-based eco-
nomies» (OECD, 2013, p. 3).

The design of the survey provides countries with a clear 
understanding of how education and training systems 
can develop work related skills. A variety of professio-
nals from diverse disciplines including educators, policy 
makers and labor economists will continue to use this 
information to create polices related to social, economic, 
and education disciplines. The primary goal is to use the 
results from the OECD report to enhance the skills of 
adults. The report includes data related to several coun-
tries. Additional updates for this valuable report will con-
tinue from 2016 to 2019. The following results, identified 
in Table 1, represent highlights from the Adult Skills Sur-
vey that presents a global perspective regarding adult 
work related skills and the exact verbiage from the report 
has been included in the summary (OECD, 2013).

4.   SKILLS-ORIENTED LEARNING
A global society is becoming the new normal. Demonstra-
ting higher quality skills and professional competencies are 
no longer luxuries, but a matter of survival and marketa-
bility for billions of diverse participants in the global work- 
force. Results from the Survey of Adult Skills emphasize 
the need to shift the focus from initial education towards 
commitment to skills-oriented learning throughout the 
adult stages of life. Identifying particular skills to develop 
throughout the lifespan of an individual will also help diver-
se countries to improve the ability to balance allocation of 
resources that maximize economic and social outcomes.

The current social and economic climates affirm the 
imperative to provide adults with international educa-
tional and intercultural learning opportunities in an in-
creasingly interdependent and diverse world (Harvey 
and Allard, 2015; Nicolaides and Marsick, 2016). In-
formation overload is a common occurrence. Essential 
skills include the ability to access, assess, and filter out 
primary data with accuracy and agility. Given the expo-
nential change in information, lifelong learning or conti-
nuous improvement is another essential ingredient for 
success. However, this is not an easy task.

While technical skills are mandatory in 
almost every area of global business, they are 
not sufficient for exceptional performance
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Table 1.  OECD Survey Summary 2013

Survey Category Survey Result Highlight

Adult Literacy • Significant numbers of adults do not possess the most basic information-processing skills considered necessary to 
succeed in today's world.

• Poor literacy and numeracy skills may also place workers at considerable risk in the event that they lose their jobs or have 
to assume new or different duties when new technologies, processes and forms of work organization are introduced.

Elementary Computer Skills • In nearly all countries, at least 10 % of adults lack the most elementary computer skills.

• The Survey of Adult Skills also shows that, in most countries, significant shares of adults have trouble using digital 
technology, communication tools and networks to acquire and evaluate information, communicate with others and 
perform practical tasks.

• Across participating countries, from 7 % to 27 % of adult's report having no experience in using computers or lack the 
most elementary computer skills, such as the ability to use a mouse.

• In addition, there are also adults who lack confidence in their ability to use computers.

• In England/Northern Ireland (UK), Germany, Italy, Poland and the United States, social background has a major im-
pact on literacy skills. In these countries more so than in others, the children of parents with low levels of education 
have significantly lower proficiency than those whose parents have higher levels of education, even after taking other 
factors into account.

Social Disadvantage and 
Lower Skills Proficiency

• France, Germany, Poland and the United States all show both below-average performance and large social dispa-
rities.

• The fact that the countries with the greatest social inequities in the OECD Programme for International Student 
Assessment (PISA) are also those with low rates of social mobility as observed in the Survey of Adult Skills suggests that 
the relationship between social disadvantage and lower skills proficiency may be established early in individuals' lives.

Foreign Language Immi-
grants

• Social disadvantage and lower skills proficiency may be established early in individuals' lives.

• In most countries, immigrants with a foreign-language background have significantly lower proficiency in literacy and 
numeracy than native-born adults.

• Countries with relatively large immigrant populations, such as Flanders (Belgium), France, the Netherlands, Sweden 
and the United States, need to consider more effective ways to support immigrants in learning the host language, 
through pre- and/or post-arrival interventions.

• Foreign-language immigrants who have low levels of education are particularly at risk.

• When low educational attainment is combined with poor proficiency in the language of the host country, integration into 
the labor market and society becomes even more difficult.

Rapid Ageing Populations • In England/Northern Ireland (UK) and the United States, the improvements between younger and older generations 
are barely apparent. Young people in these countries are entering a much more demanding labor market, yet they are 
not much better prepared than those who are retiring.

• In numeracy, the United States performs around the average when comparing the proficiency of 55-65 year-olds, but is 
lowest in numeracy among all participating countries when comparing proficiency among 16-24 year-olds. This is not 
necessarily because performance has declined in England/Northern Ireland (UK) or the United States, but because it 
has risen so much faster in so many other countries across successive generations.

• The implication for these countries is that the stock of skills available to them is bound to decline over the next decades 
unless action is taken both to improve skills proficiency among young people, both through better teaching of literacy and 
numeracy in school, and through providing more opportunities for adults to develop and maintain their skills as they age.

.../...
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Table 1.  OECD Survey Summary 2013 (cont.)

Survey Category Survey Result Highlight

.../...

Maintaining Work-Related 
Skills

• Beyond formal education, learning occurs in a range of other settings, including within the family, at the workplace and 
through self-directed individual activity.

• For skills to retain their value, they must be continuously developed throughout life. Lifelong learning opportunities are 
relevant for workers in both high-skilled and low-skilled occupations.

• In high-technology sectors, workers need to update their competencies and keep pace with rapidly changing techni-
ques. Workers in low-technology sectors and those performing low-skilled tasks must learn to be adaptable, since they 
are at higher risk of losing their job as routine tasks are increasingly performed by machines, and since companies 
may relocate to countries with lower labor costs.

Proficiency and Age • The Survey of Adult Skills shows proficiency in literacy, numeracy and problem-solving skills to be closely related to 
age in all countries, reaching a peak at around age 30.

Improving Adult Literacy • Many countries offer subsidized adult literacy and numeracy programs, designed to upgrade the skills of low-skilled 
adults. In addition, policies may aim specifically to increase the participation of low-skilled adults in adult learning, for 
example through targeted subsidies.

• Results from the Survey of Adult Skills suggest that Denmark, Finland, the Netherlands, Norway and Sweden have 
been most successful in extending opportunities for adult learning to those adults who score at or below Level 1.

• Within the workplace, for example, redesigning work tasks to maximize engagement in activities that require the use 
of literacy, numeracy and information and communication technologies (ICT) skills should be considered in conjunction 
with providing training.

Participation in Adult 
Learning

• Countries showing higher levels of participation in organized adult learning activities also demonstrate higher literacy 
and numeracy skills.

• Participation in adult learning helps to develop and maintain literacy and numeracy skills, especially when the learning 
programs require participants to read and write, and confront and solve new problems.

• As individuals age and spend more time out of education, other factors, such as participation in adult learning activi-
ties, the tasks they perform at work, and engagement in activities involving the use of literacy, numeracy and problem-
solving skills outside of work, become increasingly important for enhancing and maintaining these skills.

• Higher levels of literacy and numeracy facilitate learning; therefore, people with greater proficiency are more likely to 
have higher levels of education and be in jobs that demand ongoing training. They may also have the motivation and 
engagement with work that encourage individuals to learn and/or their employers to support them. All this can create 
a virtuous cycle for adults with high proficiency and a vicious cycle for those with low proficiency.

• Low-skilled adults risk getting trapped in a situation in which they rarely benefit from adult learning, and their skills re-
main weak or deteriorate over time which makes it even harder for these individuals to participate in learning activities. 
This presents a formidable policy challenge for countries such as Canada, England/Northern Ireland (UK), Ireland, 
Italy, Spain and the United States, where significant shares of adults are at or below Level 1 on the literacy and nume-
racy scales. Helping low-skilled adults to break this vicious cycle is crucial.

Develop Links Between the 
World of Learning and The 
World of Work

• Skills development can be more relevant and effective if the world of learning and the world of work are linked. Lear-
ning in the workplace allows young people to develop hard skills on modern equipment, and soft skills, such as teamwork, 
communication and negotiation, through real-world experience;

• Hands-on workplace training can also help to motivate disengaged youth to stay in or re-engage with the education 
system and makes the transition from education into the labor market smoother.

.../...
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Table 1.  OECD Survey Summary 2013 (cont.)

Survey Category Survey Result Highlight

.../...

Develop Links Between the 
World of Learning and The 
World of Work (cont.)

• The more individuals use their skills and engage in complex and demanding tasks, both at work and elsewhere, the 
more likely it is that skills decline due to ageing can be prevented.

• The Survey of Adult Skills shows that countries where a large proportion of the workforce is employed in jobs requiring 
greater use of reading skills have higher output per hour worked, a standard indicator of labor productivity.

Under-Skilling • Under-skilling, the under-use of skills and unemployment can also reflect lack of information and transparency. 

• The under-use of skills is often related to field-of-study mismatch, whereby individuals work in an area that is unrelated 
to their field of study and in which their qualifications are not fully valued. Under-skilling could be the result of skills 
shortages that force employers to hire workers who are not the best fit for the jobs on offer.

Gender Differences • The Survey of Adult Skills shows little variation in proficiency between men and women.

• If literacy and numeracy skills were used less frequently in part-time jobs than in full-time jobs, this may explain part of 
the difference in skills use between genders, as women are more likely to work part-time than men.

• This reasoning could apply to occupations as well, with women more likely to be found in low-level jobs that presuma-
bly require less intensive use of skills. When these factors are taken into account, differences in skills use by gender 
are smaller.

• While women tend to be concentrated in certain occupations, they use their skills more intensively than do the relati-
vely few men who are employed in similar jobs.

Source:  OECD (2013).

5.   A GLOBAL LEARNING-
CENTERED APPROACH

In the second part of this article, there is a discussion 
of the initial paradigm shift introducing the learning-
centered approach to higher education. The authors of 
this article suggests considering a different perspec-
tive of this approach as a non-traditional method of 
enabling professional competences to address needs 
of participants in a global workforce.

6.  INITIAL PARADIGM SHIFT
During the past twenty years, there has been a para-
digm shift evident within the higher education sector 
(Barr and Tagg, 1995). Specifically, the model of ins-
truction has shifted towards a more learning focused 
approach using different tools and techniques. This 
evolution has seen an increasing interest in learner-
centered and learning-centered strategies. Whereas 
the previous model was focused on the instructor and 
a more lecture oriented style of teaching. An impor-
tant suggestion by the authors (Barr and Tagg, 1995) 
in the article was to reconsider the perception of lear-
ners and how educators can affect the learning envi-
ronment in a significantly different way. According to 
Bishop, Caston and King (2014, p. 1), «the classroom 
for a learner-centered environment is quite different 
from traditional classrooms. Students are required to 
take on new learning roles and responsibilities be-
yond taking notes, listening to teachers teach, and 
passing exams».

(...) the model of instruction has shifted 
towards a more learning focused 
approach using different tools and 
techniques. This evolution has seen an 
increasing interest in learner-centered 
and learning-centered strategies
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Traditionally, higher education addressed and educated 
adult learners in the same way children at school have 
been educated for years. This technique, called peda-
gogy and known as the «sage on stage» approach, re-
lies on the lower levels of Bloom's Taxonomy (Vander-
bilt Center for Teaching, 2016) focusing exclusively on a 
knowledge transfer in which the faculty has total control 
of the learning process. Clearly, adult learners have mo-
ved beyond basic childhood skills and they have lear-
ned how to survive by utilizing their own idiosyncrasies, 
experiences, and expectations. The transformations in 
adult approaches to learning have extended to facul-
ty in higher education who are becoming more lear-
ner-centered by embracing more interactive teaching 
methods (Doyle, 2011). For example, learning-centered 
methods when presenting new materials increasingly 
involve a wide range of presentation methods that may 
include action learning aimed at engaging learners at 
all points in the education process. Specific techniques 
within this new model may include visual presentations 
and experiential applications. Empirical results from a 
research study that included development of a learner-
centered program at a public university indicated:

«Learner-centered teaching styles:

A. Create an atmosphere of comfort.
B. Invite open expression.
C. Invite meaningful class discussions.
D. Allow for the development of peer lear-

ning.
E. Nurture student-teacher and student-stu-

dent connections» (Bishop, Caston, and 
King, 2014, p. 60).

In addition, learning-centered approaches should also 
consider one or more different styles of learning from 
the eight intelligences, which include visual-spatial, 
body-kinesthetic, musical, interpersonal, intrapersonal, 
linguistic, logical-mathematical, and naturalist (Gard-
ner, 2006).

Another key concept in the new learner-centered mo-
del is «experiential learning» which plays a very impor-
tant role for professionals who are already integrated 
into the marketplace and need to not only know things 
but deliver a high performance on a daily basis and in 
a very competitive environment.

7.  EXPERIENTIAL LEARNING
Kolb (1984) provided a foundation for the experiential 
perspective and development of Kolb's cycle that or-
ganizes this approach of learning in sequential steps, 
namely concrete experience, reflective observation, 
abstract conceptualization, and active experimenta-
tion, that can be repeated as many times as needed. 
The framework developed by Kolb, however, does not 
include social and/or power pressures, unconscious 
elements including personal egos and evaluations of 
the learning environment, idiosyncratic defense me-
chanism, evolutionary processes, and evaluations of 
the benefit or utility of what is learned (Vince, 1998).

Essentially, development of experimental learning origi-
nated from the basic perspective of hands-on learning. 
Activities that are associated with experiential learning 
may involve service learning, applied learning within the 
particular discipline, co-operative education, internships, 
study abroad and experimental activities (Austin and 
Rust, 2015). The key advantage of this technique rela-
tes to the fact that it involves and engages the learner 
throughout the education process. Specific techniques 
associated with experiential learning can help learning 
transfer and the ability to delve deeper into the learning 
process by using project-based learning, reflective lear-
ning, and cooperative learning (Furman and Sibthorp, 
2013). Positive results were reported from a study per-
formed at a large public university where an experiential 
learners program was developed. There was a signifi-
cant increase in requests for faculty to design experien-
tial learning courses. Often employers are more attrac-
ted to graduates from the experiential program as they 
have had a more «hands on» approach to their own 
learning. For example, one research study reports that 
after five years of experiential learning activities there 
has been a financial increase of $1.5 million to the re-
gional area (Bishop, Caston and King, 2014). Notwiths-
tanding this encouraging evidence there should be a dis-
cussion regarding the less desirable learning process.

Often employers are more attracted to 
graduates from the experiential program 
as they have had a more «hands on» 
approach to their own learning
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8.   THE LESS DESIRABLE LEARNING PROCESS
However, another perspective to consider is when peo-
ple constantly encounter problems connected to their 
learning process that result in lower-than-desirable 
effective learning. Some of these include people are 
forced to learn in a pedagogical manner, the traditio-
nal «sage on the stage» methodology. As noted pre-
viously, this traditional method has an «expert» lec-
turing to a class. That is, there is someone teaching, 

transmitting information, and directing the learning with 
no room for interaction or discussion. This method of 
traditional teaching is often very difficult for adult lear-
ners to adapt to, as many are simply not prepared to 
attend lectures. Often these learners have been out of 
a classroom for a long period. In that regard, adult lear-
ners are no longer used to attending classes and trans-
forming this experience into learning.  

9.   POOR LEARNING OUTCOMES
This traditional model can significantly impair the in-
dividual learning process. In addition, this model can 
create many difficulties for achieving learning outco-
mes. Lack of adequate time management skills su-
ggests that consequent available time is not sufficient 
for dedication to learning activities.The absence of a 
learning methodology aligned to one's cognitive de-
velopment stage, and deficit in a context that justifies 
the search for new learning contributes to poor lear-
ning outcomes. Complications associated with these 
outcomes include the individual's personal motivation 
or stressful events that may or may not connect with 
previous experience, but exist in reality. Because of 
these events, there may be mental or emotional dis-
comfort in re-initiating or continuing the learning pro-
cess, because of previous unpleasant, negative or 
traumatic learning experiences. Diminished personal 
motivation to learn may also be a factor despite un-
derstanding the close connection between learning 
and developing; envisioning this process only as a 
necessary evil, or something that must be pursued 
but without enjoyment or pleasure.

Because of these types of obstacles, educators wor-
king with adult learners need to develop a better un-
derstanding of the adult's learning process and all 
roles involved in the process within the surrounding 
environment. In this new model, the outcome that 
is being pursued is a learner-centered education, in 
which students share the responsibility of learning 
with facilitators and which lead to successful per-
sonal and professional development. This «shared 

learning» approach is called «andragogy» (Knowles, 
1980). Knowles, an American educator questioned 
the actual outcomes obtained by the use of a traditio-
nal approach, or pedagogy, with adult students.

Knowles (1980) based the model for andragogy on four 
fundamental assumptions. Each assumption associa-
ted with this model had some relationship to notions 
about a learner's ability, need, and desire to take res-
ponsibility for learning. This particular model includes 
the learner's self-concept then transitions from depen-
dency to independency or self-directedness. The lear-
ner accumulates a reservoir of experiences that serve 
as a foundation to strengthen their learning abilities. 
The learner's readiness to learn becomes increasin-
gly associated with the developmental tasks of social 
roles, and the learner's time and perspectives change 
from postponed to immediacy of application and from 
subject-centeredness to performance-centeredness. 
These assumptions put forth by Knowles recognize 
that adult learners bring a wealth of experiences to 
the classroom. Using a learner centered approach can 
help in linking these practical experiences to the theory 
component. This linkage makes the learning more rea-
listic and of more value to the learner as opposed to 
the traditional teaching method.

Thus, andragogy and pedagogy differ considerably in 
terms of how to approach the student, the conceptuali-
zation of the learning environment, and the interaction 
between and among the student(s) and the educator. 
These differences are consolidated in Figure 2.
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10.   THE TRUTH IS OUT THERE
Results from The Organization for Economic Coope-
ration and Development report in 2013 confirms that 
in the knowledge based, global economy of modern 
society there is a need for more training, credentials, 
diverse skills, and technical abilities to strengthen a 
global workforce. Fulfilling the need for these skills re-
quires building an agile global workforce that is conti-
nuously learning and improving their skills to remain 
competitive. However, efforts to contact, and motivate 
people to continue learning, and developing is an ex-
tremely challenging task. A recommendation is to de-
velop strategies that confront multiple factors contribu-
ting to learning obstacles throughout various stages of 
adulthood. Adult learners consider education options 
as a way to overcome obstacles and to succeed in 
their careers. In that regard, the learner-centered op-
tion can provide a supportive learning method and en-
courage dialogue among the participants. The types of 
obstacles that may an adult learner may encounter are 
daunting. Examples of particular obstacles may inclu-
de (Edelson, 2000): 

• Losing face involved in allowing others (subordina-
tes, fiends, younger adults, etc.) to know you do not 
have the necessary knowledge.

• Remembering how to study for tests.
• Being comfortable with the way things used to be.
• Facing time pressures with the demands of work, 

family, and friends.
• Dealing with the eventual requirement to travel or 

commute to the educational institution (if offering is 
not on-line).

• Experiencing the human desire to fit in with co-wor-
kers who are not continuing their education.

• Dealing with requirements for precise information 
not general education or generalized concepts, and 
many more reasons and excuses that can be used 
for not continuing with higher education.

There are many issues to be addressed but is the re-
placement of pedagogy by andragogy sufficient? Is 
andragogy the best solution for all learning situations 
involving adults?

Figure 2.  Pedagogy versus Andragogy

Source:  adapted from Jarvis (1985).
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11.   THE LEARNING 
CONTINUUM

Within this paper, we respond to these questions by 
relying on a learning-centered environment, represen-
ted by a continuum, illustrated in Figure 3. At one end 
of the continuum is pedagogy or teacher-directed lear-
ning; and on the other is andragogy or teacher-faci-
litated learning. The continuum has been discussed 
elsewhere (De Aquino, 2008) and is used herein to 
highlight the best balance of these two methods of ins-
truction and, therefore, improve the effectiveness and 
efficiency of the learning process.

12.   A GLOBAL LEARNING-
CENTERED 
ENVIRONMENT

The general belief is that different levels of professio-
nals/students in different educational institutions, from 
different age groups, will require a different combi-
nation of andragogy and pedagogy to be better pre-
pared to face the challenges of the very competitive 
marketplace and succeed (Samaroo, Cooper and 
Green, 2013). Therefore, faculty and educational or-
ganizations should be able to move along this conti-
nuum and find the correct balance between the two 
pure approaches to build a global learning-centered 
environment. The right blend of pedagogy and andra-
gogy as the learning approach −and the consequent 
right positioning in the continuum− depends upon a se-
ries of factors. Among these factors, one could include 
the cognitive development level of global learners, the 
characteristics of the global learners' generation, the 
previous educational experiences of the global lear-
ners, global learning styles, global learning objectives, 
the global educational environment, their professional 
goals, and the external environment.

13.   THE ROLE OF FACULTY 
AND EDUCATIONAL 
ORGANIZATIONS

Multiple factors influence the correct positioning in the 
learning continuum, but besides that, it is necessary 
that faculty members adopt a pro-active attitude, cha-
racterized by the following aspects:

• Faculty should read each class profile, meaning 
that before starting any further interactions or activi-
ties it is desirable to get acquainted and understand 
who are those people sitting in the classroom −the 
learners, with their previous background and expe-
riences, and their expectations– and prepare a tai-
lored approach that could address the specific 
learning needs of that particular group of stu-
dents. Diversity is one of the most powerful traces 
of the world we live in. One approach cannot be of 
universal application and success.

Figure 3.  Learning Continuum

Source:  De Aquino (2008).
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• The faculty should demonstrate a total confiden-
ce in the students' ability to learn. This is an ap-
proach widely known in the educational area, and 
in the marketplace in general, as the Pygmalion 
Effect (Rosenthal and Jacobson, 1968) or the Self-
Fulfilling Prophecy.

• The faculty must provide a context to the lear-
ning experience. It is far more appealing to the 

learner to discover that all information and knowled-
ge being gathered can and will be used in both their 
personal as their professional lives. This leads to a 
change from a dualistic focus to a relativistic one, in 
which whatever is learned has a meaning and must 
be worked, evaluated and modified according to 
daily needs for personal growth, using an experien-
tial and/or social approach to learning as defined by 
Kolb (2014) and Bandura (1977).

14.   A GLOBAL LEARNING-CENTERED UNIVERSITY EXPERIENCE

Within a particular university environment, the authors 
encountered significant amounts of diversity, involving 
diverse cultures and generations. The University used 
in this research consisted of five campuses (one in the 
United States and four in Europe) and students that ori-
ginated from more than 100 different countries, with a 
large concentration of individuals from China and India. 
In those two specific cultures, students expected to re-
ceive directions from the faculty members and do not 
share responsibility of learning with them.

However, the philosophy of education at the chosen aca-
demic environment was to prepare professionals to suc-
ceed in the global marketplace, resulting in commitment 
to a large amount of time demonstrating respect for mul-
tiple cultures. Other cultural distinctions in the chosen 
environment were the presence of different generations: 
Baby Boomers, Generation X, and Millennials (Hicks and 
Hicks, 1999), that increased the challenges associated 
with developing a global learning-centered environment. 
A majority of faculty members were members of the Baby 
Boomer generation, whereas the students were part of 
Generation X or Millennials. It was important to address 
the natural conflicts associated with learning styles.

In order to overcome all these issues and create a glo-
bal learning-centered environment at the University, 
adoption of a philosophy of active learning included a 
review of all syllabi with the definition of new learning 
outcomes that would support the development of the 
upper levels of Bloom's Taxonomy (1956, 1970) in all 
undergraduate and graduate programs. A faculty de-
velopment program focused on developing skills for 
implementing facilitation as the learning method. Ad-
vanced preparation by faculty members was sufficient 
motivation to use different approaches in the class-

room, in order to connect with a larger percentage of 
the students. The delivery was in alignment with an ex-
periential and social approach to learning. The actual 
classroom delivery also included the use of the most 
current textbooks, combination of lectures and simula-
tions. In order to ensure the most appropriate contex-
tual knowledge, use of the case method and role plays 
to develop interpersonal and managerial skills, men-
toring, coaching and counseling to foster social lear-
ning, participation in external activities, and invitations 
to guest speakers to bring the reality to the classroom 
(either in-person or via Skype) added to a collaborative 
global learning experience.

Fulfillment of student objectives indicated that the uni-
versity worked towards creating and revising programs 
to develop learning and study skills that contribute to 
success during college and as preparation for entering 
the global workforce. Additional preparation for employ-
ment was a priority.The development of learning skills 
should be the foundation for building a combination 
of managerial and interpersonal skills that employers 
seek in prospective employees.

Potential employers in the global 
marketplace search for professionals who 
are not only proficient in technical skills for 
a specific area, but also have the ability to 
demonstrate interpersonal skills, diverse 
leadership, diverse teamwork and diverse 
management skills
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15.  CONCLUSION
Obtaining a college degree from an accredited Uni-
versity is just one-step to achieve on the path towards 
a successful career. Potential employers in the glo-
bal marketplace search for professionals who are not 
only proficient in technical skills for a specific area, 
but also have the ability to demonstrate interpersonal 
skills, diverse leadership, diverse teamwork and diver-
se management skills. A global learner-centered ap-
proach towards students would foster their interest in 
developing and continuing to build on essential skills 
throughout adult stages of development. However, a 
balanced approach will also include recognition of the 
unique challenges associated with non-traditional stu-
dents and academic agents who are in the process of 

transitioning to non-traditional facilitation methods. Un-
derstanding the needs of non-traditional learners and 
addressing these needs as a teacher represent a criti-
cal set of skills for all educators.

The authors of this article recommend continuing 
to monitor the international surveys provided by the 
OECD with additional updates scheduled through 
2019. The reports include information from 40 coun-
tries that are associated with the PIAAC. Measure-
ments within the international surveys focus on spe-
cific cognitive and workplace skills that individuals 
need to participate in society and for economies to 
prosper.
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1.   INTRODUCTION
At the international level and since the 1990s, a 
newfound interest has been taken in the study of uni-
versity Student Engagement as part of efforts to boost 
and improve teaching in higher education. Thus, from 
an academic point of view, this concept has become a 
fundamental area of the Scholarship of Teaching and 
Learning (SoTL), while in the institutional sphere is has 
begun to be used as an indicator of competitiveness by 
more and more countries to assess the quality of the 
educational resources on offer in a broad sense.
Although at the beginning the term Engagement was 
linked to job performance in organizations (Salanova 
and Schaufeli, 2009), today its use has been extended 
to different aspects of the university sector. In this re-
gard, the main studies published have focused on the 
discussion and definition of the Student Engagement 
concept (Kahu, 2013), as well as on the analysis of the 
phenomenon's multidimensionality. Specifically, there 
are numerous studies focused on identifying the factors 
that contribute to fostering it both in its attitudinal and 
behavioural dimensions and on the results achieved 
through greater Student Engagement, both in terms of 
the student's learning and their personal development.
In this paper, we aim to evaluate the impact and the 
interpretation that has been made of the concept of 
Student Engagement in the Spanish university system. 
For this purpose, we have reviewed the contributions 
made in the last five years to the main international con-
gresses on university teaching innovation held in Spain 
and the national-level publications on this topic that are 
registered in the Scopus and Web of Science databa-
ses. Through this review, we can determine not only the 
impact of Student Engagement among national and in-
ternational teachers that participate in these forums, but 
also the interpretation they make of the concept.

Interpretación 
del paradigma 
«Student 
Engagement» 
en España 
(una revisión 
bibliométrica)
Extracto:
En este trabajo pretendemos valorar el impacto 
y la interpretación que se ha hecho del concepto 
«Student Engagement» en el sistema universitario 
español. Para ello, hemos creído oportuno revisar 
las aportaciones realizadas en los últimos cinco 
años en los principales congresos internaciona-
les en innovación docente universitaria celebrados 
en España y las publicaciones de ámbito nacional 
que sobre este tema aparecen registradas en las 
bases de datos de Scopus y Web of Science. Con 
ello, delimitaremos no solo el impacto del Student 
Engagement entre los docentes nacionales e inter-
nacionales que participan en estos foros, sino tam-
bién la interpretación que hacen de dicho concepto.

La revisión de documentos y nuestra propia posición 
como docentes nos hace reflexionar sobre una pro-
puesta que pueda guiar futuras líneas de investiga-
ción en el tema. En este sentido, consideramos que 
la gestión de la universidad, especialmente en el sis-
tema español, aún no se realiza teniendo en cuenta 
una visión holística de la experiencia del estudiante 
universitario. Para desarrollar plenamente las tres 
dimensiones de actuación sobre el Student Enga-
gement será necesario un enfoque multidisciplinar 
que considere tanto las aportaciones más puras del 
management, del university experiential marketing, 
como las de las educational sciences con sus cono-
cimientos en metodologías docentes.

Palabras clave: compromiso del estudiante, sistema 
universitario español, revisión bibliométrica.
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2.   CHARACTERISTICS OF THE SPANISH UNIVERSITY SYSTEM 
IN A NEW COMPETITIVE ENVIRONMENT

The creation of human capital is one of the main paths 
through which universities influence the development 
of a country and, therefore, governments establish the 
legislative framework for education, directly influencing 
the guidelines that govern the functioning of educatio-
nal institutions in general and of the higher education 
system in particular3.

One of the main characteristics of the idiosyncrasy of the 
Spanish university system is the decentralization of com-
petences in matters of education so that both funding and 
other basic aspects of university operation are the res-
ponsibility of the regional governments4. Specifically, they 
are responsible for 90 % of the funds received by univer-
sities and in the public universities these funds are almost 
the only ones the centres receive, since families barely 
defray 10 % of the average cost of higher education.

As a consequence of this decentralization, each re-
gional government has financed its own university 
system based primarily on a network of public centres, 
although the private sector has a growing presence5. 
Moreover, with a full regional offer of qualifications, 
the mobility of Spanish university students has been 

3 In Spain, with the end of the dictatorship in the second half of the 1970s 
and in order to overcome the existing gaps in its under-evolved educa-
tional system (in comparison with other already democratic European 
countries), the first modernization efforts emerged. From then on, the true 
transformation of the university system began with the LRU [Organic Law 
11/83 of 25 August, on University Reform (Official State Gazette No. 209 
1 September 1983)] and continued with the LOU [Organic Law 6/2001, of 
21 December, on Universities], which introduced the guidelines for new 
academic and training demands. Meanwhile, the Sorbonne Declaration of 
1998, which planned the establishment of the European Higher Education 
Area, forced the Spanish government to initiate the process of adaptation 
of its higher education system to the requirements of the European Union 
in order to unify the university systems and thus achieve the free move-
ment of students, the future recognition of their qualifications, and the desi-
red single labour market. 

4 The LRU promoted the process of decentralization of the universities, 
allowing the regional governments to expand their network of universities 
and gain control over budgets for higher education. 

5 In the Spanish university system in the academic year 2014-2015 there 
were a total of 83 universities (81 actively teaching), the traditional ones 
being distributed across 243 campuses and the distance education or spe-
cial ones across 113 centres. Of the 83 universities, 50 are public and 33 are 
private. The number of private universities has been proliferating in recent 
years, with on average one university being created annually (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2015). 

very low since the different elements that complement 
the training offer are meagre due to the austerity of the 
investments in infrastructure, facilities, and in general 
all of those aspects that can improve the quality of the 
student's experience. While Anglophone university 
systems (US, Australia, or Great Britain) include Stu-
dent Engagement as one of the determining factors 
in competitiveness, especially in private universities 
(Hemsley-Brown and Oplatka, 2014), in Spain the 
main factor in choosing the qualification and the centre 
has been proximity to the place of residence (García-
Estévez and Duch-Brown, 2014).

Although the reality of the Spanish university system is 
still not at the level of competitiveness of the systems in 
Anglophone countries, we cannot ignore the fact that the 
market in which both the institutions and the students 
move is more and more open. The European Higher 
Education Area (EHEA) has resulted in a new concept 
of university education, both because of the mobility 
possibilities for students and because of the immersion 
of students and teachers in a new work environment. 
That is, in this context of integration, while the prevai-
ling teaching approaches in the north of Europe, both in 
content and in methodologies, were traditionally already 
closer to the system of theoretical and practical credits 

(...) the paradox that has been 
generated in the Spanish university 
system is that while being in a 
process of evolution, slowed down 
by the complex inner workings of 
institutional adaptation, there is a 
tendency towards openness and 
recognition of the need to adopt 
more evolved models of work in 
institutional management and in 
the teaching process



Interpretation of  the «Student Engagement» paradigm in Spain (a bibliometric review) / E. Catalán and G. Aparicio

52     TCyE.  CEF, núm. 6 (enero-abril 2017)   www.tecnologia-ciencia-educacion.com

imposed by the Bologna Declaration6 (1999), in Spain, 
and in the other Mediterranean countries, there has 
been a greater theoretical tradition (Romero, Pascual 
and Fernández, 2015). Spanish universities have been, 
and still are, institutional structures that are resistant to 
change or have very slow processes of transformation 
in their forms of operating7, and this is precisely one of 
the main obstacles to their adaptation of the teaching-
learning model to the competency-based curriculum, as 
established in the integration into the EHEA (Aparicio, 
Ruiz-Roqueñi and Catalán, 2014a and 2014b).

Spanish university teachers have found themselves at 
a crossroads where they have to adapt their teaching 
methodologies to the new demands, without the ne-
cessary experience or training. The scarcity of resour- 
ces and the institutional support, focused on the re-
cognition of research work to the detriment of teaching 
efforts, have further impeded the process of change. 
Therefore, the paradox that has been generated in the 
Spanish university system is that while being in a pro-
cess of evolution, slowed down by the complex inner 
workings of institutional adaptation, there is a tendency 
towards openness and recognition of the need to adopt 
more evolved models of work in institutional manage-
ment and in the teaching process.

Looking again at American and European universities with 
recognized prestige that, driven by the competitive impe-
tus, are the most highly evolved, we have observed that 
there is an overriding interest in understanding and wor-
king towards greater Student Engagement. In these uni-
versities, competitiveness based on offering better phy-
sical infrastructures and better and more complementary 
training services has become fundamental in the search 
for student satisfaction in all its dimensions; i.e. academic 
and in terms of life experience (Aparicio et al., 2015).

6 Although the Sorbonne Declaration of 1998 promoted the EHEA, this pro-
ject actually became a reality with the Bologna Declaration (1999) backing 
the commitment to create degrees with easily understandable and compa-
rable curricula across all the European universities; introducing the Diploma 
Supplement; adopting a system based on two main cycles (undergraduate 
and postgraduate) in all European university systems; and establishing an 
equal credit system for all of Europe, called European Credit Transfer and 
Accumulation System (ECTS), to promote student mobility. 

7 Parallel to the decentralization of the Spanish university system across 
Autonomous Communities, the regulation of the higher education sys-
tem in Spain has guaranteed the autonomy of universities in matters of 
the creation of their own statutes and representative bodies; the defi-
nition of their own structures; the development of their own teaching 
programmes; the planning and management of their budgets; and the 
administration of their assets. 

3.   SCOPE AND CONTENT OF 
STUDENT ENGAGEMENT

Researchers have proposed different ways of defining 
Student Engagement and the problems derived from its 
opposite (the Burnout phenomenon) in higher education 
institutions. With the development of this research, it has 
become commonly accepted that it is a multidimensional 
phenomenon, resulting from the interaction of factors re-
lated to the individual, that is, to the student in both their 
academic and personal dimensions, as well as to the 
context in which learning takes place (campus facilities, 
social environment, ancillary services, etc.). Therefore, 
we can confirm that it derives from the experience of the 
university student from a holistic perspective.

Analysing the existing literature on Student Engage-
ment we can also argue that there is a shared vision 
of the importance of working on and actively managing 
all the dimensions that shape this «meta-construct», 
encompassing many factors and aspiring to bring to-
gether different lines of research that contribute to 
explaining student success (Fredricks et al., 2005). 
Specifically, due to the multidimensional nature of this 
concept, lines of research both from the psychologi-
cal perspective and the socio-cultural perspective mer-
ge (Kahu, 2013). Moreover, there is also a vast field 
of publications that, without being labelled by their 
authors under the rubric or keyword of Student Enga-
gement, also refer to issues directly related to it, such 
as «Student Feedback, Student Representation, Stu-
dent Approaches to Learning, Institutional Organiza-

(...) competitiveness based 
on offering better physical 
infrastructures and better 
and more complementary 
training services has become 
fundamental in the search for 
student satisfaction in all its 
dimensions; i.e. academic and 
in terms of life experience
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tion, Learning Spaces, Architectural design and Lear-
ning Development», most of them produced in United 
Kingdom (Trowler and Trowler, 2010).

Trowler and Trowler (2010) carried out an in-depth lite-
rature review of the issue (supported by the Higher 
Education Academy), revealing that since the mid-
1990s, studies labelled under the term Student En-
gagement have been published extensively. However, 
it was Astin's 1984 study that seminally marked the 
origin of the field.

Student Engagement manifests itself both in the stu-
dent's attitude and in their behaviour. Therefore, three 
dimensions of action for improving Student Engage-
ment have been identified and used as measuring 
scales in empirical studies showing their valid and re-
liable (Jonhson and Dean, 2001):

• Social/Behavioural/Participatory engagement. Stu-
dents who are behaviorally engaged would typically 
comply with behavioral norms, such us attendance 
and involvement, and would demonstrate the ab-
sence of disruptive or negative behaviour.

• Emotional engagement. Students who engaged 
emotionally would experience affective reactions 
such as interest, enjoyment, or sense of belonging.

• Cognitive/Intelectual/Academic engagement. Cog-
nitively engaged students would be interested in 
their learning, would seek to go beyond the require-
ments, and would relish challenge.

In each of these dimensions there is a positive and a 
negative extreme (positive engagement versus nega-
tive engagement), as well as a level of indifference, 
which would be non-engagement. Since each student 
can be positioned on a different level of these dimen-
sions, different areas of work emerge in the relation-
ship with each type or group of students.

In short, researching the factors that influence Enga-
gement and Burnout provides the necessary insights 
to understand student conduct, their progress in the 
training process, as well as the attitude and attachment 
they feel towards the institution. This is what in busi-
ness and marketing terms we would call the loyalty of 
the student towards their university.

4.   BIBLIOMETRIC 
REVIEW OF THE MAIN 
CONTRIBUTIONS

The goal of our bibliometric review is to analyse the 
existing body of literature using quantitative methods 
to reach conclusions on the main topics studied, the 
relationships between topics, deficiencies or gaps in 
the research, etc. In the current study we have analy-
sed the publications indexed in the Scopus and Web 
of Science databases attributed to Spanish resear-
chers, as well as contributions from the last five years 
in international congresses dedicated to teaching in-
novation in which Student Engagement is discussed8. 
The search and selection criterion was that this con-
cept appear in the title, the abstracts, or the keywords. 
After this step, we proceeded to group the papers ac-
cording to chronological, geographical, and thematic or 
sub-thematic criteria to be able to have an overall view 
and extract conclusions on the evolution of the topic in 
the context described (Table 1).

8 Among which we find Foro Internacional sobre la Evaluación de la Cali-
dad de la Investigación y de la Educación Superior (FECIES), Red Esta-
tal de Docencia Universitaria (RED-U), and the three international events 
organized by International Academy of Technology, Education and Deve-
lopment (IATED): International Conference on Education, Research and 
Innovation (ICERI), International Conference on Education and New Lear-
ning Technologies (EDULEARN), and International Technology, Education 
and Development Conference (INTED).
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As expected, the universities in the Anglophone world 
dominate scientific production on this topic, although, 
since 2014, a reduction in the percentage weight of 
studies by North American professors is noticed, with 
an increase in production by Europeans, Australians, 
and countries in the Middle East with a high degree of 
economic and university development. Whatever the 
educational context in which the professional activity 
is developed, all of the studies respond to a similar is-
sue derived from the generational characteristics of the 
students that fill the classrooms on the five continents: 
lack of motivation, poor performance, passivity, poor 
relationship of Academia with the world of work, or the 
lecturers' capacity to adapt to the new teaching culture.

Today, university classrooms all over the world are sha-
red by two generations whose members have grown 
up in the so-called «digital village»: the Y generation 
or Millennials, born between 1980 and 1994, who had 
to learn to use information and communication techno-
logies (ICTs); and the Z generation, formed by digital 
natives born between 1995 and 2009. The generation 
gap with regard to their teachers has never been so 

wide, and not just because of the use of ICTs, but also 
because their conception of knowledge, their learning 
mechanisms, their system of interpersonal relations, 
and their scale of values are inserted into a context of 
the globalization of knowledge. In contrast, the majority 
of the teachers belong to the Baby Boomers generation 
(or the generation that came immediately afterwards) 
to which the prevailing educational model of the 1980s 
and 1990s was applied, focused on the curriculum and 
on the lecturer as the protagonist of a passive teaching-
learning process where the student listens, assimilates, 
and reproduces the content transmitted.

Since the 2000s, and especially since the appearance 
of the Smartphone, classrooms have experienced a pro-
found transformation in which the generation gap has 
become more evident. In the words of David Garza from 
the Monterrey Institute of Technology and Higher Edu-
cation, «we have students from the 21st century with 
professors from the 20th century, with educational mo-
dels and spaces that were created in the 16th century» 
(Vallés Acosta 2014). It is difficult for the standard stu-
dent to pay attention for ten minutes straight; they are 

Table 1.  Geographic distribution of studies Student Engagement

Source: Own study. INTED, ICERI and EDULEARN Proceedings; Scopus & Wos data.

2011 2012 2013 2014 2015 Total

TOTAL COMUNICATIONS 3.061 3.041 3.042 3.166 3.549 17.021 –

Student Engagement 41 42 73 58 79 296 1.74 %

EE. UU.  ............................. 13 17 22 7 15 74 25.00 %

United Kingdom  ................ 6 7 6 11 14 45 15.20 %

Australia/New Zeland  ....... 5 5 10 6 4 30 10.14 %

Spain  ................................ 8 8 16 17 25 76 25.68 %

Europe  .............................. 1 4 5 9 5 24 8.11 %

Africa  ................................ 1 – 1 1 5 8 2.70 %

Latin America  .................... – – 1 – – 3 1.01 %

Canada  ............................. 3 1 4 – 1 9 3.04 %

Asia  ................................... 4 – 7 1 2 14 4.73 %

Middle East  ....................... – – 1 6 6 13 4.39 %
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incapable of separating themselves from their mobile 
phones, which they use indiscriminately to check their 
WhatsApp, Facebook, Twitter, or other social networks 
while the teacher tries to make them pay attention to the 
lecture. The reality, whether we like it or not, is that our 
students, who have grown up with a sense of immedia-
cy and have access to knowledge just a click away, get 
bored, they do not see the usefulness of what we teach 
them, our language is foreign to them, and, their lear-
ning outcomes continue to be measured on a traditional 
scale of knowledge accumulation in which they obtain 
very poor results. However, we do not value other attitu-
des that could be very useful in the learning process and 
their professional future such as permanent connectivity, 
the reduction of geographical barriers, multitasking ca-
pabilities, very marked attraction towards challenges, or 
the predisposition towards collaboration.

All of these problems, as well as others relating to the 
singularity of each country, are at the origin of the edu-
cational innovation initiatives that appear in the studies 
analysed. The shared goal is no other than to find ways 
to be able to incentivise the students' participation and 
motivation in order to achieve significant improvements 
in academic performance and, thus, in the competitive-
ness of the future graduates in the world of work.

Table 3 and Figure 1 (see next page) show the main is-
sues tackled by educational innovation studies and that 
their authors identify with the topic of Student Engage-
ment. As we can observe, the concerns of the teachers 
are geared towards eminently practical issues: applica-
tion of active methodologies to promote participation 
(37 %), research on those aspects that allow for the 
improvement of Student Engagement (22.64 %), the 
potential and problems of e-learning (19 %), effective 
assessment (7 %), teacher training (7 %), and the com-
plete renovation of the design of syllabi (4.4 %). Only 
14 % of the studies also tackle Engagement in its ins-
titutional, social, or psychological dimensions. In order 
words, is the third dimension of Student Engagement 
the one is committed, enhancing the cognitive and inte-
llectual aspect from an academic point of view because 
this aspect adapts better to the university tradition.

Table 2.  Effective Engagement. Babby Boomers versus Millennials

Source:  McCrindle (2014).

Effective Engagement

Boomers Generations Y & Z

Verbal > Visual

Sit and Listen > Try and see

Teacher > Facilitator

Content (what) > Process (how)

Curriculum centred > Learner-centric

Closed book exams > Open book world

Table 3.   Distribution of the themes included in the term «Stu-
dent Engagement»

Themes Articles %

E-learning  .................. 56 18.92

Assessment  ............... 20 6.76

Learning Teaching  ..... 19 6.42

Research  ................... 67 22.64

Curricular Design  ....... 13 4.39

Active Methodologies  .. 110 37.16

Others  ........................ 11 3.72

Source:  Own study. INTED, ICERI and EDULEARN 
Proceedings; Scopus & Wos data.

(...) is the third dimension of Student 
Engagement the one is committed, enhancing 
the cognitive and intellectual aspect from an 
academic point of view because this aspect 
adapts better to the university tradition
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Despite the heterogeneity of the problems dealt with 
in very different educational cultures and systems, 
what draws our attention is the unanimous response 
of professionals when it comes to proposing the use 
of ICTs in the educational context, with the most va-
ried of ends (56 % of a total of 295 papers analysed). 
Of the 166 proposals that recommend tools related 
to ICTs, a little less than half (46 %) make proposals 
in which multimedia resources complement the lec-
ture without the students intervening actively in their 
learning. In the best of the cases, their participation 
is limited to a model of immediate response to the 
teacher's lecture, whether via clickers, Smartphones, 
or tools available for this end in the institutions own 
virtual classrooms. This type of proposal is very fre-
quent in scenarios with very large groups in the first 
years of the degree that discourage the application of 
any kind of active methodology. Moreover, they tend 
to coincide with countries with a long academic tea-
ching tradition that are taking their first steps towards 
integration into a competitive context of university 
teaching, as is the case of Spain.

However, the most recent educational proposals try 
to take advantage of the digitalization of new gene-
rations to involve them in their own learning; that is, 
to strengthen Student Engagement. In this new sce-
nario, the university teacher acts as facilitator, stimu-
lating curiosity, designing new challenges, promo-
ting collaborative learning, and adapting the teaching 
techniques that best fulfil the teaching objectives. For 
this, investment is needed in teacher training, an ap-
propriate learning environment must be created, and 
teaching activity should be fostered as a fundamental 
part of professional performance. Without this insti-
tutional management approach, teaching innovation 
will be seriously compromised, given that lecturers 
will search for a comfort zone to develop their activi-
ty, applying some external innovation elements (such 
as the use of ICTs) without producing a real change in 
teaching culture.

From the Anglophone world, active methodologies that 
enable a radical change in approaches to the teaching-
learning process are spreading. These types of ap-

Figure 1.  Distribution of the themes included in the term «Student Engagement»

Source:  Own study. INTED, ICERI and EDULEARN Proceedings; Scopus & Wos data.
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proaches are entering the Spanish university system 
little by little through training courses offered by some 
universities and contributions to international educatio-
nal innovation congresses. Table 4 and Figure 2 show 
the distribution of the proposals made in the studies 
that inform this paper and that are focused on active 
methodologies.

The proposals are not mutually exclusive, since many  
appear in combination. In this regard, active and co-
llaborative learning are put forward in most of the 
methodologies cited, in the same way as e-learning 
is put forward for some specific points in the learning 
process. Despite this, we have tried to label the pro-
posals made by the authors on the basis of their es-
sence. Thus, under the label of e-learning we have 
categorized those methodological approaches that are 
developed fully on-line and that present very specific 
problems: high abandonment rates, low student moti-
vation, difficulty in carrying out effective assessment or 
being able to use teaching materials of a similar quality 
to those of on-site teaching. Some of these problems 
are tempered in Blended Learning, where the student 
combines on-site work and on-line work to achieve 
effective learning. This way, the quality of the materials 
is controlled and contact and relationships between 
peers are promoted as well as between the former and 
the lecturer, but at the same time the student can deci-
de on the place, time, and space of work.

Table 4.   Topics of interest in the use of active methodologies 
in university teaching

Themes Articles %

Active and Cooperative Learning  .......... 56 30.43 

Proyect/Problem Based Learning (PBL)  12 6.52 

Flipped Class  ......................................... 9 4.89 

Blended Learning  .................................. 4 2.17 

Community Learning  ............................. 9 4.89 

Gamification  ........................................... 21 11.41 

Led Learning   ......................................... 12 6.52 

E-Learning  ............................................. 53 28.80 

Case Method  ......................................... 8 4.35 

Source:  Own study. INTED, ICERI and EDULEARN Proceedings; 
Scopus & Wos data.

Figure 2.  Topics of interest in the use of active methodologies in university teaching

Source: Own study. INTED, ICERI and EDULEARN Proceedings; Scopus & Wos data.

(...) we consider that the management 
of the university, especially in the 
Spanish system, still does not take a 
holistic perspective of the university 
student's experience into account
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Among the on-site proposals, the one that has the 
greatest weight in the overall sample (30.5 %) is acti-
ve and cooperative learning, which proposes a great 
variety of active learning activities with well-defined 
functions for each student and a task to be carried out 
in a group, making it especially appropriate for its appli-
cation among large groups (Keyser, 2000). In this sec-
tion, we can also include the Case Method or Problem 
and/or Project-Based Learning, which are developed in 
open and flexible learning environments (led-learning) 
using one or several cooperative learning techniques. 
The effectiveness of all of these methods has been wi-
dely demonstrated since they have been used for years 
in universities as prestigious as Harvard or Massachu-
setts Institute of Technology (MIT). In recent years, ac-
tive class dynamics are integrating games and humour 
as learning tools (Gamification), since they allow for the 
strengthening of positive values common to all games: 
motivation, concentration, effort, or loyalty.

All of these methods demand a restructuring of the 
tasks the student should undertake. Given the fact 
that the effectiveness of instruction lies in the auto-
nomy of the process, the flipped class (which combi-
nes characteristics from all of the proposals analysed 
so far) is spreading to university classrooms in many 
parts of the world. «Flipping the class» consists of mo-
ving part or the majority of direct instruction outside of 
the classroom (using digital tools) to take advantage 
of the time in class by maximizing one-on-one interac-
tions between the teacher and the student. For this, 
we need flexible environments where students choose 
when and where to learn; a student-focused learning 
culture; the development of intentional content that 
would be more apt for being taught in the classroom; 
and, lastly, professional teachers capable of maximi-
zing face-to-face time, providing feedback, and asses-
sing the students' work (Vallés Acosta, 2014).

Although so far they are not present in the univer-
sity context, several authors propose learning mo-
dels that connect directly with the individual's reality. 
Perhaps the most integrating approach would be the 
community learning proposals that support educatio-
nal equality in the framework of the information socie-
ty, where autonomous teachers are sought that are 
willing to innovate, experiment, and learn in the clas-
srooms and where families and the general commu-
nity actively participate in their children's comprehen-
sive education (Flecha and Puigvert, 2002).

5.  CONCLUSIONS

Through our review of contributions on the topic of Stu-
dent Engagement in the main international congres 
ses, as well as the databases considered, we have 
identified the feelings and concerns shown in these fo-
rums by the average teacher.

We can thus conclude that in higher education, and in-
creasingly in Spain, there is a lot of awareness around 
the issues generated by achieving greater Student En-
gagement. However, the educational innovation approach 
developed in this context still does not reflect the true 
spirit of the transformation that needs to be underta-
ken. The mentality of the Millennials clashes with that 
of their teachers because, although greater use of ICTs 
achieves greater closeness between both, their merely 
instrumental use diminishes the potential for improving 
the different aspects of Student Engagement. Is for this 
reason that the incorporation of active methodologies in 
the classroom, despite being the appropriate tool, has 
not allowed Student Engagement to work in all its facets.

The review of the documents, and our own position as 
teachers, makes us reflect on a proposal that could 
guide future lines of research on the issue. In this re-
gard, we consider that the management of the univer-
sity, especially in the Spanish system, still does not 
take a holistic perspective of the university student's 
experience into account. In order to fully develop the 
three dimensions of action to improve Student Enga-
gement, we need a multidisciplinary approach that 
would take into consideration the purest contributions 
from Management, from University Experiential Mar-
keting, and from the Educational Sciences with their 
knowledge of teaching methodologies.

The mentality of the Millennials clashes 
with that of their teachers because, 
although greater use of ICTs achieves 
greater closeness between both, their 
merely instrumental use diminishes 
the potential for improving the different 
aspects of Student Engagement
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Evaluación de estrategias para 
promover el aprendizaje 
usando TIC: 
el caso de un curso de Temas de 
Estadística Multivariante
Extracto:

Actualmente algunos maestros implementan diferentes métodos con el fin de promo-
ver una educación ligada a la realidad para proporcionar una formación más eficaz y un 
aprendizaje  significativo. Los métodos activos tienen como objetivo aumentar la motiva-
ción y crear escenarios en los que la participación de los estudiantes es el eje para lograr 
un aprendizaje más significativo. Este trabajo trata sobre la implementación de un proce-
so de innovación educativa en el curso Temas de Estadística Multivariante que se ofrece 
en la licenciatura en Ciencias y Técnicas Estadísticas de la Universidad Veracruzana (Méxi-
co). Se describen las estrategias utilizadas: juegos para la recopilación de datos, diseño 
y desarrollo de proyectos, y realización de presentaciones individuales y de grupo. Las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) que se utilizaron son EMINUS, la 
plataforma de educación distribuida de la Universidad Veracruzana y la gestión de archi-
vos con Dropbox, además de la comunicación a través de WhatsApp. Se usó el software 
R para el análisis estadístico y para la elaboración de presentaciones de resultados en 
foros académicos. Para explorar las percepciones de los estudiantes se realizaron entre-
vistas en profundidad y se crearon indicadores para evaluar la satisfacción. Los resultados 
señalan evidencias positivas, concluyendo que los estudiantes se mostraron satisfechos 
con la forma en que se diseñó e implementó el curso. Los alumnos también declararon 
que se sentían capaces de aplicar lo que habían aprendido. Las opiniones indican que a 
partir de estas estrategias se sintieron preparados para su vida profesional. Por último, se 
incluyen algunas sugerencias para mejorar el curso en próximas ediciones.

Palabras clave: aprendizaje activo, constructivismo, metacognición, software R Project, tecnolo-
gías de la información y la comunicación (TIC).
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1.  INTRODUCCIÓN
Las investigaciones que se realizan en las aulas 
deben tener como finalidad que exista calidad en 
la educación y que, gracias a ella, se consiga una 
mejora continua. Por otro lado, el objetivo de usar 
enfoques innovadores en los cursos es que los 
estudiantes obtengan aprendizajes significativos 
y muy vinculados con la realidad de su futura pro-
fesión, y que las acciones educativas produzcan 
efectos motivadores, con la intención de demos-
trarles que el trabajo organizado y sistemático, el 
estudio concienzudo de los temas y el uso de he-
rramientas tecnológicas apropiadas repercute en 
una mejor preparación. En este sentido, la inves-
tigación educativa debe servir a los educadores 
para preparar e impartir mejores cursos con la fi-
nalidad de que los estudiantes cada día estén más 
motivados por los temas de las materias que cur-
san y que, asimismo, los resultados de estas es-
trategias innovadoras sean tangibles y evidentes.

Se puede señalar que hoy en día existen estrate-
gias de aprendizaje en las que el profesor imple-
menta procesos cognitivos con pequeños proyec-
tos basados en la realidad; es decir, en problemas 
reales. Estas estrategias son utilizadas por el do-
cente para que los estudiantes se motiven más y, 
por ende, se desenvuelvan mejor en las clases. 

Evaluation of
strategies to
promote learning 
using ICT: the case 
of a course on Topics of
Multivariate
Statistics
Abstract:

Currently some teachers implement different methods in 
order to promote education linked to reality, to provide 
more effective training and a meaningful learning. Active 
methods aim to increase motivation and create scena-
rios in which student participation is central to achieve 
a more meaningful learning. This paper reports on the 
implementation of a process of educational innovation in 
the course of Topics of Multivariate Statistics offered in the 
degree in Statistical Sciences and Techniques at the Uni-
versidad Veracruzana (Mexico). The strategies used as 
sets for data collection, design and project development 
and realization of individual and group presentations 
are described. Information and communication tech-
nologies (ICT) used are: EMINUS, distributed education 
platform of the Universidad Veracruzana, and mana-
ging files with Dropbox, plus communication via Whats-
App. The R software was used for statistical analy- 
sis and for making presentations in academic forums. 
To explore students' perceptions depth interviews were 
conducted and indicators for evaluating the student 
satisfaction were defined; the results show positive evi-
dence, concluding that students were satisfied with the 
way that the course was designed and implemented. 
They also stated that they feel able to apply what they 
have learned. The opinions put that using these stra-
tegies they were feeling in preparation for their profes-
sional life. Finally, some suggestions for improving the 
course in future editions are included.

Keywords: active learning, constructivism, metacognition, soft-
ware R Project, information and communication technologies (ICT).
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Estas opciones se encuentran entre una amplia gama 
denominada «estrategias de aprendizaje activo» (Díaz-
Barriga, 2010), que se usan con la finalidad de que los 
profesores puedan generar procesos para la construc-
ción de conocimientos y habilidades de manera conjun-
ta con actitudes de aprecio hacia lo que se estudia; es 
decir, con ayuda de la teoría, la motivación y la práctica, 
trabajando con problemas directamente conectados 
con la realidad de la materia o del tema en cuestión.

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una de 
las estrategias que ayuda a los aprendices a plantear, 
desarrollar y evaluar los proyectos con el objetivo de 
que puedan resolver problemas del mundo real inme-
diato. Su finalidad es que los estudiantes desarrollen 
capacidades, habilidades, que construyan ideas e in-
noven, todo con ayuda de los conocimientos adquiri-
dos en las aulas y con experiencias socioculturales 
(constructivismo). Esto es posible gracias a que este 
enfoque mueve la metacognición, que se encarga de 
que los alumnos, al involucrarse en un tema, empie-
cen a recordar aprendizajes o experiencias, y así pon-
gan al servicio del proyecto todo el bagaje de conoci-
mientos que han obtenido. Pero también la motivación 
se potencia de este modo, por lo que los estudiantes 
se involucran para trabajar con mayor empeño y com-
promiso (Garrigós y Valero-García, 2012).

Hoy en día la tecnología ha invadido todas las esferas 
de nuestra vida. Es imposible obviar que las TIC nos 
brindan maravillosas oportunidades para mejorar los 
procesos educativos. Gracias a ellas, tenemos mejores 
comunicaciones y más facilidades para realizar tareas 
que antes eran impensables. Pero las TIC, así como 
son una gran ventaja, también nos plantean un reto. 
En el contexto de un curso concreto, tanto el profesor 
como los estudiantes deben aprender a usarlas y a ex-
plotar todo el potencial que ofrecen para hacer más efi-
cientes los procesos de aprendizaje. Gracias a las TIC 
se puede obtener un software libre llamado «R Project» 
(Culpepper y Aguinis, 2011), con el que los estudiantes 
pueden realizar cualquier análisis estadístico. Un estu-
dio relevante que muestra cómo se implementa el uso 
de este software fue el que se realizó en la Universidad 
Pública de Navarra, Campus de Arrosadía (Pamplona) 
(Ugarte, Goicoa y Militino, 2008), donde los estudian-
tes de Ingeniería que cursaban la materia de Estadís-
tica utilizaron este software para manejar mejor el tra-
tamiento de la información, llegando a concluir que los 
estudiantes aprendían mejor en la práctica.

Los juegos y los proyectos son una parte esencial para 
aplicar estrategias de aprendizaje activo, ya que en un 
estudio realizado en la Universidad de la Laguna, en 
el Departamento de Ingeniería Informática (González, 
2014), se diseñó el aprendizaje basado en juegos y 
proyectos. Los estudiantes aprendieron de forma di-
námica, ya que se sirvieron de estos medios para po-
tenciar el pensamiento creativo e innovador, resolvien-
do problemas de forma creativa. Se dijo que con los 
juegos se adquiría la habilidad de comprender cómo 
y con qué resolver los problemas. Todo esto se imple-
mentó con ayuda de las TIC y la plataforma de apren-
dizaje distribuido de la misma universidad.

Como consecuencia de todo lo expuesto hasta ahora, 
la licenciatura de Ciencias y Técnicas Estadísticas de 
la Universidad Veracruzana, programa que se ofrece 
en la Facultad de Estadística e Informática, situada en 
la ciudad de Xalapa [Veracruz (México)], trata de inno-
var cada día, de mantener los cursos actualizados y de 
brindar aprendizajes significativos a los futuros profe-
sionales de la estadística aplicada. En este sentido, los 
contenidos que se imparten en la experiencia educativa 
Temas de Estadística Multivariante han sido estructu-
rados con estrategias de aprendizaje activo para que 
los estudiantes apliquen lo aprendido con ayuda de las 
TIC, ya que en los últimos años el sistema de educa-
ción pide una actualización en prácticas y teorías para 
que los alumnos se desarrollen en la sociedad de la in-
formación y el conocimiento (UNESCO, 2013).

En este trabajo se describe la implementación de un 
proceso de innovación educativa en el curso mencio-
nado, presentando las estrategias utilizadas, como 
juegos para la recopilación de datos, el diseño y el de-
sarrollo de proyectos y la realización de presentacio-
nes individuales y de grupo.

Los métodos activos tienen como 
objetivo aumentar la motivación 
y crear escenarios en los que la 
participación de los estudiantes es 
el eje para lograr un aprendizaje 
más significativo
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Las TIC que se utilizaron para el soporte en línea son 
EMINUS (Colunga y Jiménez, 2007), la plataforma de 
educación distribuida de la Universidad Veracruzana, y 
la gestión de archivos con Dropbox, además de la co-
municación a través de WhatsApp. Se usó el software R 
para el análisis estadístico y para la elaboración de pre-
sentaciones de resultados en foros académicos.

Para explorar las percepciones de los estudiantes se 
realizaron entrevistas en profundidad a partir de las 
cuales se definieron indicadores de satisfacción. Los 
resultados mostraron evidencias positivas, concluyen-
do que los alumnos estaban satisfechos con la forma 
en que se diseñó e implementó el curso. Los alumnos 
también declararon que se sentían capaces de apli-
car lo que habían aprendido. Indicaron que a partir de 
estas estrategias estaban siendo preparados para su 
vida profesional.

Por último, se incluyeron algunas sugerencias para 
mejorar el curso en ediciones futuras.

2.   MÉTODO DE INTERVENCIÓN Y METODOLOGÍA DE EVA- 
LUACIÓN

En la Universidad Veracruzana, en su sede de Xalapa, 
se encuentra la Facultad de Estadística e Informática, 
que ofrece la licenciatura en Ciencias y Técnicas Es-
tadísticas. En esta carrera se imparte la experiencia 
educativa llamada Temas de Estadística Multivarian-
te, que se localiza en el Área de Formación Terminal, 
considerada dentro de las materias optativas. Es una 
de las asignaturas avanzadas del plan de estudios y 
resulta importante cursarla porque en ella se utilizan 
técnicas para analizar inferencialmente conjuntos de 
datos multivariantes. Esta materia tiene un alto con-
tenido teórico, por lo que es imprescindible que el 
aprendizaje teórico se ponga en práctica con situacio-
nes reales. La idea al impartir la clase es que los estu-
diantes obtengan una enseñanza-aprendizaje con es-
trategias activas; es decir, que desarrollen proyectos 
con datos reales. Los temas que se cubren incluyen 
la inferencia básica multivariante bajo el supuesto de 
normalidad, la comparación de varias poblaciones y el 
análisis discriminante. En esta asignatura se utilizaron 
juegos para recoger datos, como la rayuela univarian-
te y bivariante; se recolectaron datos de mediciones 

de frutos de tres especies diferentes, con los que se 
midió la altura, el ancho y el peso de los frutos; se di-
señaron y desarrollaron proyectos, en los que se defi-
nieron los objetivos inferenciales multivariantes que se 
asociaron a preguntas de investigación, considerando 
los temas establecidos en el programa de la materia. 
Las sesiones se programaron con revisiones teóricas 
de los temas, demostraciones prácticas de cómo im-
plementar las técnicas usando el software libre R Pro-
ject, y durante la solución de problemas se realizaron 
exposiciones, tanto del profesor –para establecer las 
pautas–, como de los estudiantes, en las que el pro-
fesor fomentó la participación grupal haciendo retroa-
limentaciones. El curso utilizó intensivamente las TIC 
para que en cualquier momento hubiese comunica-
ción entre el profesor y los estudiantes, haciendo uso, 
para ello, de la plataforma de la universidad, llamada 
EMINUS. También se utilizó Dropbox, para gestionar 
el diseño y el desarrollo de los proyectos, así como 
WhatsApp y el correo electrónico, para mantener una 
comunicación eficiente. Los proyectos, una vez termi-
nados y mejorados en varias ocasiones, se presenta-

El curso utilizó intensivamente las 
TIC para que en cualquier momento 
hubiese comunicación entre el 
profesor y los estudiantes

Para explorar las percepciones 
de los estudiantes se 
realizaron entrevistas en 
profundidad a partir de 
las cuales se definieron 
indicadores de satisfacción. 
Los resultados mostraron 
evidencias positivas, 
concluyendo que los alumnos 
estaban satisfechos con la 
forma en que se diseñó e 
implementó el curso
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El curso utilizó intensivamente las 
TIC para que en cualquier momento 
hubiese comunicación entre el 
profesor y los estudiantes

ron en el V Foro de Estadística Aplicada, realizado en 
Xalapa en mayo de 2015. Se montaron tres carteles y 
se realizó una ponencia oral. Esto último con la fina-
lidad de que los estudiantes fueran adquiriendo expe-
riencia en este tipo de eventos académicos.

Los alumnos inscritos en este curso entre febrero y 
agosto de 2015 fueron 8. A estos estudiantes se les 
aplicó una entrevista en profundidad semiestructura-
da que constaba de 10 preguntas. La finalidad de este 
cuestionario no fue otra que la de conocer su nivel de 
agrado con las estrategias de aprendizaje activo para 
saber si estas resultaron útiles en su aprendizaje y, si 
no fue así, averiguar el porqué, con la idea de obtener 
retroalimentaciones para mejorar el curso en edicio-
nes sucesivas. Con las respuestas a las entrevistas 
se construyeron indicadores de satisfacción usando 
una escala de agrado: mucho, regular, poco y muy 
poco; esto dependiendo de un análisis detallado de 
todos los elementos en la respuesta.

En este trabajo se realizaron análisis basados en es-
tadísticas descriptivas e imágenes de nubes de pala-
bras para sistematizar las opiniones en extenso de los 
estudiantes respecto a los diferentes aspectos consi-
derados en el curso. Con la finalidad de apreciar a los 
estudiantes en todas las dimensiones de la innovación 
aplicada al curso se elaboraron indicadores y, para co-
nocer qué individuos tenían semejanzas y diferencias, 
se realizó un análisis cluster (Seber, 1984). Con todo 
esto lo que se buscaba era conseguir elementos con 
los que poder explicar la tendencia de las percepcio-
nes respecto a la experiencia vivida en el curso.

Los análisis descriptivos se realizaron en el paquete 
estadístico Statistica versión 7 (StatSoft, 2016). Las 
nubes de palabras se elaboraron en la aplicación gra-
tuita on-line Wordle.net (http://www.wordle.net/). El 
análisis cluster se realizó usando el software R Project 
versión Rx64 2.15.2 (https://www.r-project.org/).

3.   RESULTADOS Y DISCUSIÓN
En el curso se inscribieron 8 estudiantes (4 hombres 
y 4 mujeres), con edades comprendidas entre los 21  
y los 37 años: 7 de ellos tenían entre 21 y 23 años; 1 
tenía 37 años; el 75 % cursaban el último año de su 
proceso formativo.

En la figura 1 se presenta una gráfica de barras múlti-
ples que muestra la opinión sobre las estrategias parti-
cipativas que se implementaron en el curso. Se obser-
va que el 75 % de los participantes consideraron las 
exposiciones del profesor de mucha utilidad, mientras 
que el 25 % restante las valoró como regular. En las 
exposiciones de los alumnos, el 50 % dijo que resulta-
ron de mucha importancia, el 12,5 % las consideró re-
gular y el 37,5 % afirmó que estas exposiciones no fue-
ron de relevancia para el aprendizaje; es decir, que las 
exposiciones de sus compañeros sí eran importantes, 
pero no las veían de gran utilidad para aprender la ma-

Figura 1.   Gráfica de barras múltiples respecto a la opinión de los 
alumnos sobre la utilización, la obtención y el desarrollo 
de los temas implementados en el curso

Fuente:  elaboración propia.
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teria. En lo que respecta a los juegos, el 50 % los con-
sideraron útiles, el 12,5 % dijo que regular y el 37,5 % 
expuso que fueron de muy poca utilidad; es decir, que 
a la mitad de los estudiantes sí les gustó aprender con 
juegos, pero la otra mitad valoró que esta estrategia 
no era muy relevante. En relación a los proyectos, un 
75 % de los estudiantes pensó que eran de mucha im-
portancia y el 25 % los declaró como de regular impor-
tancia. Para concluir, podemos decir que la mayoría 
de los estudiantes consideraron de gran utilidad las 
exposiciones del profesor y los proyectos que realiza-
ron, pero expresaron que eran de poca o de muy poca 
utilidad tanto los juegos como las exposiciones de sus 
compañeros.

En la figura 2 se observa la importancia que los alum-
nos le dieron a los temas del curso. En relación al tema 
de Distribución Normal Multivariante, el 37,5 % lo con-
sideró muy importante, el 50 % lo catalogó como impor-
tante, y el 12,5 %, como moderadamente importante; 
es decir, la mayoría valoró este tema como importante. 

Para el tema de la T2 de Hotelling, el 25 % dijo que era 
importante, el 62,5 %, moderadamente importante, y el 
12,5 % lo consideró poco importante; es decir, la mayo-
ría de los estudiantes expresaron que era importante, 
pero no tanto como otros temas. En el tema de Interva-
los de Confianza, el 25 % indicó que era muy importan-
te, el 12,5 %, que era moderadamente importante, y el 
65,5 % opinó que era poco importante; es decir, la ma-
yoría valoró este tema como de muy poca importancia. 
Para el tema de Análisis de Varianza Multivariante, el 
37,5 % indicó que era muy importante, el 25 %, impor-
tante, el 12,5 %, moderadamente importante, y el 25 %, 
poco importante; es decir, que la mayoría opinó que el 
tema era gran de importancia. En conclusión, podemos 
decir que la mayoría de los alumnos indicaron que eran 
de poca importancia y moderadamente importantes los 
temas de T2 de Hotelling y de Intervalos de Confianza; 
los temas que los alumnos consideraron muy impor-
tantes fueron la Distribución Normal Multivariante y el 
Análisis de Varianza Multivariante.

Figura 2.  Gráfica de barras múltiples sobre la importancia que los estudiantes le dieron a los temas impartidos

Fuente:  elaboración propia.
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En la figura 3 se observa que el 37,5 % de los partici-
pantes pensaba que el Correo Electrónico era de muy 
poca utilidad, el 25 %, que era poco importante, y el 
37,5 % lo consideraba como regular; es decir, que algu-
nos estudiantes lo veían de poca utilidad, otros, no te-
nían inconveniente si lo utilizaban o no, y el resto que era 
poca la utilidad. En relación a la plataforma EMINUS, el 
12,5 % lo consideraba de muy poca utilidad, el 37,5 %, 
regular, y el 50 % indicaba que era de mucha importan-
cia; es decir, que la mayoría de los estudiantes pen-
saba que la plataforma era de mucha utilidad para la 
clase. Respecto al uso de Dropbox, el 12,5 % le daba 
una puntuación regular y el 87,5 % indicaba que era de 
mucha utilidad. Para WhatsApp, el 12,5 % consideró 
que era de poca utilidad, el 50 %, regular, y el 37,5 %, 
de mucha utilidad; es decir, la mayoría de los alumnos 
no tenían inconveniente si utilizaban o no el WhatsApp. 
En conclusión, los estudiantes preferían utilizar Dropbox 
para enviar y recibir archivos y catalogaron el correo 
electrónico como de muy poco importante.

Como se puede observar en la figura 4, todos los alum-
nos consideraron que trabajar con el software libre R era 

importante para el análisis estadístico. Dicho software li-
bre R, herramienta que se implementó en el curso, es un 
programa estadístico que sirve para hacer análisis; tiene 
un lenguaje para utilizarlo; hay que programar para rea-

Figura 4.   Nube de palabras sobre la opinión de los estudian-
tes respecto a la utilización del software R

Fuente:  elaboración propia.

Figura 3.  Gráfica de barras múltiples respecto a la utilidad de las TIC que se utilizaron en el curso Temas de Estadística Multivariante

Fuente:  elaboración propia.

Grado de utilidad que los estudiantes le dieron a las TIC implementadas en el curso
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lizar trabajos; es fácil de usar; potencia la imaginación; 
arroja resultados y gráficos estadísticos de forma ade-
cuada; realiza actividades y trabajos para los temas. Los 
estudiantes comentaron que al principio les resultó com-
plicado utilizar el paquete, pero después lo entendieron 
y, actualmente, se sienten con mayor capacidad de reali-
zar más trabajos. Piensan que es un software necesario 
para un estadístico y que les permite desarrollar habilida-
des. Con ayuda de artículos y libros que les proporcionó 
el profesor, así como consultando en internet, los alum-
nos se convirtieron en autodidactas de este paquete.

En la experiencia educativa se cumplió con los temas 
implementados en el programa. Los estudiantes opina-
ron que los temas impartidos durante el curso fueron 
conforme a proyectos donde el profesor explicaba y po-
nía ejemplos. El profesor les enseñó a recolectar datos 
reales con tres especies diferentes de frutas, midiendo 
el ancho, el largo y el peso. Para realizar técnicas mul-

tivariantes, también recolectaron datos por medio de la 
rayuela, que fue un juego que realizaron en clase. Les 
resultó interesante realizar la recogida de datos, ya que 
analizaron e interpretaron los datos exponiendo en cla-
se los resultados. Utilizaron Análisis de Varianza Multi-
variante, Distribución Normal Multivariante, Elipses de 
Confianza y T2 de Hotelling, y con ello realizaron una 
ponencia y tres carteles (véase figura 5).

Durante el curso, en la Facultad de Estadística e In-
formática tuvo lugar el V Foro de Estadística Aplicada 
a la Economía, Geografía e Informática. Los estudian-
tes participaron con los proyectos realizados en clase. 
En la figura 6 podemos ver una nube de palabras en 
la que se observan las opiniones de los estudiantes 
en relación con esta participación. Los alumnos ex-
presaron que participaron por primera vez realizando 
carteles. Lo vieron como una oportunidad, ya que tu-
vieron nuevas experiencias, agradables y positivas. 
También comentaron que lo pudieron hacer gracias 
al apoyo del profesor. Al principio les preocupaba par-
ticipar porque les daba miedo presentar el cartel y, 
además, algunos tenían que realizar una exposición 
oral. Esta experiencia la vieron como algo positivo y 
que les permitiría participar en otra experiencia similar 
más adelante. Otro aspecto positivo de su participa-
ción la encontraron en que, al ser algo formal, tuvie-
ron que investigar más, y en que recibieron retroa-
limentación de otras personas para sus proyectos. 
Esto les gustó mucho.

Figura 5.   Nube de palabras acerca de la opinión de los estu-
diantes en relación con el curso

Fuente:  elaboración propia.

Figura 6.   Nube de palabras respecto a la opinión de los alum-
nos sobre la actividad realizada en el V Foro de Es-
tadística Aplicada

Fuente:  elaboración propia.

Los estudiantes opinaron que lo 
que más les gustó del curso fue 
el dinamismo del mismo, es decir, 
trabajar en equipos
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Los estudiantes opinaron que lo que más les gustó del 
curso fue el dinamismo del mismo, es decir, trabajar 
en equipos (véase figura 7). El curso fue muy positivo, 
porque siempre hubo transmisión de conocimientos; 
adquirieron nuevas experiencias, como participar en 
el V Foro de Estadística Aplicada, ya fuera presentan-
do los carteles o realizando una ponencia; elaboraron 
trabajos de manera participativa; les agradó el am-
biente de la clase; aplicaron análisis estadísticos en 
el software R; hubo comunicación con el grupo y con 
el profesor; cualquier duda que tuvieron la pudieron 

preguntar y resolver; desarrollaron otras habilidades, 
como hablar en público; las exposiciones que reali-
zaron fueron mejorando; la clase fue proactiva; etc.
También se les cuestionó sobre si se sentían aptos 
para aplicar lo aprendido. En la nube de palabras de la 
figura 8 se puede observar que los alumnos sí se sen-
tían aptos para transmitir los conocimientos adquiridos 
en clase, desde recoger datos, hasta analizarlos en el 
software R. Además, participar en el V Foro de Esta-
dística les ayudó a tener más confianza. Recalcaron 
que fue importante participar en los proyectos desde 

Figura 8.  Nube de palabras sobre si los alumnos se sienten aptos para aplicar lo aprendido

Fuente:  elaboración propia.

Figura 7.  Nube de palabras respecto al gusto de los alumnos por el curso Temas de Estadística Multivariante

Fuente:  elaboración propia.
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su inicio, como la recolección de datos, porque esto 
les hizo encontrarse con problemas reales, algo muy 
diferente a leer un ejemplo en un libro. Los estudiantes 
agradecieron el apoyo constante del profesor. Recibie-
ron nuevas experiencias y conocimientos, porque los 
problemas que se les presentaron con los proyectos 
hicieron que investigaran más.

Otro aspecto sobre el que se les preguntó a los alum-
nos es qué consideraban que se debía mejorar en el 
curso. En la figura 9 se observa cómo los alumnos 
piensan que al inicio del curso costó mucho tiempo ex-
plicar los proyectos. El semestre pasa muy rápido, de 
modo que tuvieron que aprender de forma acelerada, 
lo que llevaba a que las fechas propuestas no se cum-
plieran. Además, una vez que el profesor mandaba las 
actividades, luego tardaba mucho tiempo en retroali-
mentarlas. También, era muy estricto con las fechas de 
entrega de los trabajos. Finalmente, apuntaron que al 
inicio del curso se les comentó que verían edición con 
LATEX, algo que no se llegó a producir.

En la figura 10 se muestra un dendrograma (descrip-
ción gráfica de la agrupación según el análisis clus-
ter), donde se presentan dos agrupaciones: a) los es-
tudiantes 1, 2, 3 y 4; b) los estudiantes 6, 7 y 8; y un 
estudiante marginal, que es el número 5.

Figura 9.  Nube de palabras respecto a qué piensan los alumnos que se debe mejorar en el curso

Fuente:  elaboración propia.

Para concluir, se puede decir que 
los estudiantes están dispuestos 
a que los profesores programen 
proyectos reales porque hacen 
que estos trabajos reflejen lo 
aprendido. Además, ante las 
dificultades existe el apoyo del 
profesor

(...) los estudiantes (...) prefirieron 
Dropbox, por la comodidad de subir y 
recibir archivos y porque avisa cuando 
se agregan o realizan modificaciones

Figura 10.   Dendrograma respecto a las opiniones de los es-
tudiantes

Fuente:  elaboración propia.
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4.  CONCLUSIONES
En este trabajo se obtuvieron resultados de los aná-
lisis de la opinión de los estudiantes sobre las es-
trategias de aprendizaje activo, considerando la uti-
lización de las TIC: la plataforma EMINUS, Dropbox, 
WhatsApp y correo electrónico, y una estrategia de 
ABP. Las estrategias de aprendizaje activo son una 
herramienta fundamental para la práctica. A los estu-
diantes les agradó desarrollar los proyectos porque 
analizaron los datos con el software R. Les resultó 
interesante utilizar este software porque les permitió 
crear, quitar o adicionar gráficas o estructuras para 
solucionar los problemas. Con los juegos no se sin-
tieron muy cómodos al principio, pero sí con las ac-
tividades relacionadas con el proyecto de medir fru-
tas: esta actividad práctica les interesó. Según los 
estudiantes, la plataforma EMINUS fue de gran uti-
lidad, aunque prefirieron Dropbox, por la comodidad 
de subir y recibir archivos y porque avisa cuando se 
agregan o realizan modificaciones. Agradecieron te-
ner una experiencia en el V Foro de Estadística Apli-
cada porque llevaron a cabo actividades que no ha-
bían hecho antes, como elaborar carteles, diseñar 
una presentación con diapositivas y realizar una po-
nencia con límite de tiempo. Todo ello les sirvió para 
mejorar como estudiantes. También opinaron que el 
semestre fue corto y, por ende, las actividades se tu-
vieron que entregar rápido, de modo que el profesor 
tuvo que distribuir el tiempo. Les gustó el curso por la 
forma en que se implementó.

Los análisis que se realizaron con las preguntas abier-
tas muestran que la estadística y sus herramientas 
son tan flexibles que permiten aplicaciones en este 
tipo de trabajos en los que se tiene información tex-
tual. El resto de los análisis se resolvió con las nubes 
de palabras. La finalidad que tienen estas nubes es 
dar una visión rápida de un archivo de texto no es-
tructurado: las palabras más frecuentes son las que 
se ven con mayor claridad porque aparecen en un tipo 
de letra más grande. Para concluir, se puede decir que 
los estudiantes están dispuestos a que los profesores 
programen proyectos reales porque hacen que estos 
trabajos reflejen lo aprendido. Además, ante las difi-
cultades existe el apoyo del profesor. Asimismo, se 
demostró que los alumnos apreciaban que se diera 
importancia a fomentar la habilidad verbal y a realizar 
presentaciones correctas, ya que estas competencias 
serán positivas para su desenvolvimiento profesional. 
Se recomienda una mejor planificación del tiempo; de-
finir con suficiente antelación los proyectos; establecer 
los lineamientos para las presentaciones; hacer más 
prácticas con el software R usando datos reales; que 
el profesor retroalimente a tiempo. En general, las ex-
periencias con metodologías activas para promover el 
aprendizaje y la explotación correcta de las TIC dispo-
nibles permiten elevar el nivel de satisfacción en los 
cursos, por muy complejos que sean los contenidos.

Para concluir, se puede decir que 
los estudiantes están dispuestos 
a que los profesores programen 
proyectos reales porque hacen 
que estos trabajos reflejen lo 
aprendido. Además, ante las 
dificultades existe el apoyo del 
profesor

(...) los estudiantes (...) prefirieron 
Dropbox, por la comodidad de subir y 
recibir archivos y porque avisa cuando 
se agregan o realizan modificaciones
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E-learning:
new strategies
and trends

Abstract:

The aim of this paper is to present a personal point of view on the pos-
sible future trends in distance learning. The starting point of this study is 
represented by a review of the main innovations in digital and informa-
tion technologies. This step is necessary since the evolution of distance 
learning is strictly correlated to the evolution of the technology that can 
be exploited to increase learning quality. 

The main arguments discussed in this paper are: massive open on-line 
courses (MOOCs), flipped classrooms and the evolution of the learning 
objects based on web and on internet technology. Concerning MOOCs, 
a critical analysis of the status of this type of learning is necessary to 
understand their possible evolution and/or their substitution. A huge num-
ber of case studies demonstrated the validity of the flipped classroom and 
the possibility to adopt this approach into e-learning is surely interesting. 
The last part of the paper is instead dedicated to future technologies like: 
mobile learning, 3D virtual laboratories and internet of things. As discus-
sed, this latest innovations can push the evolution of distance learning 
offering real student-centered solutions. 

Keywords:  e-learning, massive open on-line courses (MOOCs), virtual laborato-
ries, flipped classroom, internet of things.
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1.   CASE STUDY DEFINITION 
When discussing about the next future trends in distance lear-
ning, the first step to take into account is the definition of a rea-
sonable time-scale. During last years, we observed an expo-
nential increase not only in the number of students enrolled 
worldwide in distance courses, but also a rapid changing in the 
pedagogical and technological techniques used to offer modern 
and effective courses (Beetham and Rhona, 2013). Due to this 
impressive evolution, is not possible to discuss future scenarios 
considering a period longer than 10 years. 

Due to these assumptions, in this paper we want to discuss pos-
sible future evolutions of e-learning fixing a maximum guess at 
year 2025, i.e. about 10 years from now. 

Before entering into the specific discussion, and with the precise 
aim to better explain what means looking at 10 years, in the next 
section we briefly summarize what happened in the last decade. 

2.  PAST DECADE
For its own structure, the evolution of distance learning is di-
rectly related to the evolution of technology. If ten years ago we 
discussed about internet and web, now we already experienced 
Web 2.0 (Fuchs et al., 2012) and we are discussing about the 
society changings that can arrive through the use of Web 3.0 
(Garrigos-Simon, Lapiedra and Barberá, 2012), semantic web 
(Li et al., 2013), artificial intelligence (Frankish and Ramsey, 
2014), etc. These changings do not mean new improved relea-
ses of something already in use but they imply a deep, and often 
not predictable, revolution in our everyday life. 

Taking as examples the most important technologies connected 
with distance learning, we can try to remember how websites, 
mobile phones, laptops and video games were in 2006. 

E-learning:
nuevas estrategias 
y tendencias
Extracto:

El objetivo de este trabajo es presen-
tar un punto de vista personal sobre las 
posibles futuras tendencias en la ense-
ñanza a distancia. El punto de partida de 
este estudio está representado por una 
revisión de las principales innovaciones 
en las tecnologías digitales y de infor-
mación. Este paso es necesario, ya que 
la evolución de la enseñanza a distancia 
está estrictamente correlacionada con la 
evolución de la tecnología que puede ser 
explotada para aumentar la calidad de 
aprendizaje.

Los principales argumentos abordados 
en este documento son massive open 
on-line courses (MOOC), flipped class-
rooms y la evolución de los objetos de 
aprendizaje basados en la web y en la 
tecnología de internet. En cuanto a los 
MOOC, realizar un análisis crítico de 
la situación de este tipo de aprendizaje 
es necesario para entender su posible 
evolución y/o su sustitución. Un gran 
número de estudios de caso demostra-
ron la validez del flipped classroom, y 
la posibilidad de adoptar este enfoque 
en el aprendizaje electrónico es sin duda 
interesante. La última parte del artículo 
se dedica a las futuras tecnologías, tales 
como el aprendizaje móvil, los laborato-
rios virtuales en 3D y el internet de las 
cosas. Como se ha expuesto, estas últi-
mas innovaciones pueden impulsar la 
evolución de la educación a distancia, 
que ofrece soluciones reales centradas 
en el estudiante.

Palabras clave: e-learning, massive open 
on-line courses (MOOC), laboratorios virtua-
les, flipped classroom, internet de las cosas.
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2.1.  Websites

For the sake of curiosity, in Figure 1 we compare how a 
well known website, in our example the Italian version 
of Yahoo, has changed from 2006 to 2016. 

For the one who want independently perform this exerci-
se, there are various websites conserving old version of 
the most known web portals (Wayback Website).

Obviously, the difference of the two versions is not 
only in the graphical aspect. Due to always increasing 
use of social networks, portals have integrated these 
functions directly in their homepage. If ten years ago 
the social part is restricted to the use of forums and 
messaging services, now we can login to each social 
networks directly from the portal being automatically 
recognized. This permits to create a sort of digital iden-
tity card containing our preferences, habitudes, etc.

As clear, the evolution of the web has strongly influenced 
both teaching and learning aspects offering new solutions 
and ways of interaction (Rennie and Morrison, 2013).

2.2.  Mobile phones

During the last decade, we assisted to the appearance 
on the market of the smartphones (Falaki et al., 2010). 
These devices have completely changed our way of 
learn, work, communicate, make shopping, etc. If 10 
years ago smartphones were still considered high 
gamma mobile phones, nowadays they have com-
pletely saturated the market. Moreover, the characte-
ristics of these devices have increased tremendously 
offering now low-cost smartphones with: large display, 
internet connection, a complete series of embedded 
sensors, touchscreen, together with a huge number of 
applications, most of them completely free. 

(...) the evolution of 
the web has strongly 
influenced both 
teaching and learning 
aspects offering new 
solutions and ways of 
interaction

Figure 1.  As an example to show how internet technology has changed in 
the last 10 years, a comparison between Italian version of Yahoo 
2006 (first) and 2016 (second) is shown in the picture

Source:  Wayback Machine.
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Learning directly related to mobile phones is an impor-
tant sector of e-learning, often called m-learning, and 
a particular attention of the possible evolution of this 
trend will be analyzed in the following sections.

2.3.  Laptop and video games

The evolution of computer technology, and in particular 
the one of the portable laptop devices and of the video-
games, is well clear and known to everybody. Concer-
ning laptops, as already discussed for smartphones, 
the main differences between present products and 
one of 10 years ago are not only in the weight and/or 
dimensions. The technology presently available permits 
to have low cost mobile devices that are more powerful 
than a 2006 top-gamma computer. This «popular» tech-
nology is one of the co-cause that has permitted the 
evolution of the distance learning we have experienced. 

Exactly the same evolution has been observed for vi-
deo games and the reason is well clear when consi-
dering the possibility offered by always more powerful 
platforms when running these applications. As clear, 
this sector is strictly correlated with distance learning 
and in fact we speak about gamification in learning in-
dicating the use of game base solution to increase and 
optimize the learning process.  

Starting from these considerations is well clear what 
are the sectors to be observed to try to guess the pos-
sible future evolutions of distance learning. 

Focalizing our attention on specific tasks, in the next 
sections a personal point of view will be reported 
analyzing the present status and the possible future 
evolutions of:

• MOOCs.
• Flipped classrooms.

• Multimedia products. 
• Bio-customization (intended as active student-cen-

tered learning).

3.   MOOCs
MOOCs probably represent the most known and fa-
mous learning approach in distance learning (Mc 
Auley et al., 2010). The reasons for that are various 
and surely include the contribution brings to MOOC by 
the most important universities worldwide. Especially 
during their first editions, this kind of courses enrolled 
an enormous number of students since they offer the 
possibility, for free, to be enrolled (even if you are not 
really enrolled) in these institutions. 

Today, after various years of MOOCs, is necessary to 
analyze which are the real advantages, disadvanta-
ges and deficiencies of this kind of courses. 

Surely, the social aspect of this course is not under 
discussion. In the majority of the case, a student 
everywhere, only with an internet connection, can 
access to a university level instruction. Especially in 
such countries, MOOCs are the only possibility for a 
large number of students interested in acquiring speci-
fic and important knowledge (Rosé et al., 2014).

If the social aspect represents a not-under-discussion 
aspect, the main problem of this kind of course is the 
very low retention rate (Onah, Sinclair and Boyatt, 
2014). In particular, all the possible problems under-
lined by case studies with MOOC can be contextuali-
zed as causes of the high dropout.

Today, after various years of 
MOOCs, is necessary to analyze 
which are the real advantages, 
disadvantages and deficiencies 
of this kind of courses
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Even if data related to MOOCs strongly depends in the 
specific course, the average number of students arriving 
to the final certification (or at the end of the course after 
the completion of the entire didactical path) is always 
well below 10 %. Which are the origins of this trend? 
Summarizing information coming from different studies, 
an always not complete short-list can be: 

• Student lack of time. 
• Course difficult.
• Lack of support. 
• Lack of digital skills. 
• No possibility of interaction with peers and instructors.

Even if in the last years some technological features 
have been included in MOOC to facilitate communica-
tion between students, these courses still have impor-
tant deficiencies to be taken into account. 

As known, present approach tends to the creation of a 
student-centered learning environment universally re-
cognized as the arriving point for an effective learning 
(Nanney, 2004). Analyzing MOOCs, they are exactly 
the opposite of a student-centered learning environ-
ment. For their own structure, since thousands of stu-
dents are enrolled in the same course, the possibility 
of interaction with instructors is practically negligible. 
Moreover, for a large number of courses, offered es-
pecially by traditional universities, activities only con-
sist in face-to-face lessons recorded and delivered on-
line through official channels and/or through dedicated 
web-services. 

As already discussed at the beginning of this section, 
the social impact and importance of the MOOCs is not 
under discussion but the learning revolution that these 

courses should have had did not take place (Aguaded-
Gómez, 2013). The reasons behind this are various but 
principally we can affirm that one of the main problem 
of this kind of courses, as they are realized up to now, 
is that the students enrolled in this courses are not the 
center of the learning-aim but they satisfy what can be 
considered as the golden rule of internet: if you are not 
paying for a product, you are the product! 

After these considerations, massive courses have to 
be considered not as a mature product but still as a 
Research and Development (R&D). To change this 
consideration different actions and modifications have 
to take place in order to offer a real free effective lear-
ning possibility. 

3.1.  Possible alternative solutions

In order to solve the evidenced criticisms of MOOCs, 
various changings have been proposed and are al-
ready in use in different institutions. 

First of all, the main problem of MOOCs is in the adjec-
tive «massive» that has been used as a flag to demons-
trate the possibility offered by everyone to access to uni-
versity level learning. 

Having a course with thousands of students imply diffe-
rent problems that produce the deficiencies discussed 
in the previous section. In particular, each student en-
rolled in the course should have the possibility to con-
tact his instructors in such a way (forum, mail, synchro-
nous event, etc.). As clear, this is impossible when an 
instructor is responsible of a course with a large num-
ber of students and, even worst, when MOOCs are 
realized delivering on-line face-to-face lessons. 

(...) massive courses have to 
be considered not as a mature 
product but still as a Research 
and Development (R&D)
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Moreover, giving the possibility to everyone to be 
enrolled in a course this produces the result that a 
student begins the curse and only after a couple of 
lessons he realize that the arguments of the course 
do not satisfy his interest. Obviously, in this case this 
student is enrolled but not active contributing to the 
dropout rate.

To solve these evidences, the best solution is to include 
a step-by-step selection in these courses. With «selec-
tion» we intend a first access test to verify that the in-
terest of a possible student agrees with the argument 
of the course. Moreover, the course has to include as-
sessment tests, at various levels, to verify students pro-
gresses. 

Including these features we have the possibility to se-
lect smaller classes with real interested students giving 
also the possibility to the instructors to guide partici-
pants. In this context, MOOCs become selective open 
on-line courses surely implying a greater commitment 
both for the institutions organizing these courses and 
for the instructors but only in this way we can offer so-
mething useful for the community. It is not possible 
continuing offering courses that are free only because 
they cost zero for institutions. Only changing this trend 
we can stop universities, instructors and students was-
ting time and exactly for this reason this proposal has 
not to be intended as an enemy of the social interest 
but as a necessary evolution to offer something really 
useful for society and not only to web services only ai-
ming to transform students into numbers. 

4.  FLIPPED CLASSROOM
Continuing the analysis of the current trends of distan-
ce learning and trying to imagine what could happen 
in the next years, we cannot forget flipped classrooms 
(Tucker, 2012). In every scenario we can imagine, the 
pedagogical approach used in e-learning is a funda-
mental aspect to be considered. 

As clear to all, in a flipped classroom, some or most of 
direct instruction is delivered outside the group learning 
space using video or other modes of delivery. Class time, 
then, is available for students to engage in hands-on lear-
ning, collaborate with their peers and evaluate their pro-
gress. Moreover, teachers can exploit this time to provide 
one-on-one assistance, guidance and inspiration. 

As demonstrated by various case studies performed, 
the flipped classroom approach surely satisfies the 
desired student-centered learning environment (He-
rreid and Schiller, 2013). 

What are the current problems of flipped classrooms? 
As partially discussed in MOOCs section, such institu-
tions, not only universities but also secondary schools, 
realize flipped classrooms moving boring lessons on 
web and giving to students a room to make their ho-
mework. Moreover, exactly as happened for massive 
courses, the lessons delivered on-line only consist in 
traditional face-to-face lessons recorded in class and 
uploaded to dedicated web pages. 

As clear, to create a real effective on-line learning, the 
out-of-class activities must include: video lessons spe-
cifically realized, multimedia products to improve lear-
ning process, virtual laboratories to show examples and 
case studies, etc. In other words, the best solution for 
the on-line activities in a flipped classroom is offered 
by the products obtained thanks to the R&D realized 

(...) MOOCs become selective open 
on-line courses surely implying 
a greater commitment both for 
the institutions organizing these 
courses and for the instructors 
but only in this way we can 
offer something useful for the 
community
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for distance learning in the last years! This assumption 
clearly shows the optimal union between distance lear-
ning and flipped classroom pedagogical approach.

4.1.  E-flipped classroom

The main question now is: is it possible to use this ap-
proach in an on-line university? To answer to this ques-
tion we must consider two different cases: blended or 
fully on-line courses. 

When considering blended courses, surely the flipped 
classroom approach is simply usable. The on-line part 
of the course is used to deliver lessons and other acti-
vities while the face-to-face slots are used for guidance 
and for the other activities already discussed. 

Completely different is the situation when considering 
fully on-line courses. In the traditional flipped class-
room method, face-to-face sessions are considered 
mandatory. Today, thanks to the huge R&D done in 
distance learning and with the tools offered by modern 
technologies, we can simply supply at this lack miming 
on-line presential activities.

Just to give some examples, face-to-face lessons can 
be substituted by multiplayer virtual laboratories to offer 
hands-on experiences, smartphone based laboratories 
to offer real hands-on activities especially for Science, 
Technology, Engineering and Maths (STEM) subjects 
(Martini, 2014), forums or dedicated hasttag on social 
networks to offer collaborative virtual spaces under the 
guidance of the instructor, etc. Obviously, this is only a 
preliminary list of ideas that can be extended with more 
activities and solutions. 

Following the current trend for the name related to dis-
tance learning, we can define this approach «e-flipped 
classroom» to underline the important role of techno-
logy in this technique and to show the fully on-line so-
lutions proposed for both on-line and on-site activities. 

In this case, as in every solution related to distance 
learning, the role of the teacher is fundamental and 
he must be the principal engine ready to propose new 
ideas and solutions. In this sense, the role of teacher 
cannot be only in lessons preparation, as it was for 
traditional learning, but has to evolve even more in the 
next years. 

5.   NEXT EVOLUTIONS OF 
VIRTUAL LABORATORIES  

One of the most important aspects of distance learning 
is surely the use of multimedia products realized to fa-
cilitate the learning process and to supply laboratory 
experiences in fully on-line courses. This sector has 
grown too much in the last decade thanks to the huge 
work done by institutions and their capacity to exploit 
the evolution of technologies. To try to imagine what 
can happen in the next years we have to take into con-
sideration, as done in the previous sections, the pre-
sent trend in technology. 

Strictly considering multimedia products, surely each 
solution will evolve in a multiplayers form fundamen-
tal not only for the reasons already discussed but also 
to permit to our students to develop teamwork skills. 
As clear, present and future, labor market strongly re-
quires this ability asking for professionals immediately 
able to be inserted into teams assuming the responsi-
bility of a specific task. In particular, taking as exam-
ple a multimedia product reproducing work activity, in 
the multiplayer form each student has a specific role 
and his work depends on the activities off all the other 
students playing the simulation. Obviously, for various 
field, this is the real situation in which our student will 
be inserted once started a job activity. 

Figure 2.  Mobile versus desktop internet users

MOBILE USERS DESKTOP USERS

Source:  Chaffey (2016).
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5.1.  Mobile learning

Today, and even more in the next coming years, mo-
bile technology plays a fundamental role in e-learning 
activities (Wen-Hsiung et al., 2012). As clear, each so-
lution, product or activity is now realized using respon-
sive technology and permitting delivery on every devi-
ce. This aspect is fully justified observing Figure 2. In 
2014, for the first time, mobile users exceeded desktop 
users (Chaffey, 2016). This fact clearly demonstrates 
the current trend of our society and obviously it cannot 
be neglected when thinking about the next evolution of 
distance learning. 

Unfortunately, also in this sector, in the last years we 
have exploited mobile devices in a wrong way or, at 
least, under-exploiting their possibilities. 

Up to now, also thinking about responsive technology, 
we have only asked to have solutions usable also on 

mobile phones. In other words, we have requested pro-
ducts usable on the small screens of our smartphones 
and tablets completely under-exploiting these devices. 

Today, an entry-level smartphone, with price around 
100 USD, has a large number of embedded sen-
sors that are used for various applications and fea-
tures. This equipment includes: gyroscopes, accelero- 
meters, light sensors, pressure sensors, tempera-
ture sensors, cameras, microphones, etc., and can 
be used for the creation of various active laboratory 
experiences. A large bibliography already exists in 
this sector (Martini, 2014) but this possibility has been 
used by distance learning only in minimal part. Just to 
give an example, in Figure 3 the experimental setup 
for an inclined plane experience with smartphone is 
shown. In this activity, students measured both static 
and dynamic friction coefficient using only a smart-
phone fixed to settable inclined planes realized with 
different materials. As clear, this is only an example 
but the possibilities offered using the smartphones, 
not only as a passive device to show lessons but also 
in an active way exploiting their features, are infinite. 
Surely, in the next coming years this sector will con-
tinue to grow-up representing an important part of the 
didactical laboratories for both traditional and distance 
universities.

Up to now, also thinking about responsive 
technology, we have only asked to have 
solutions usable also on mobile phones. 
In other words, we have requested 
products usable on the small screens of 
our smartphones and tablets completely 
under-exploiting these devices

Figure 3.   Smartphone based experience to measure fric-
tion coefficients of different materials

Source:  pictures taken by author during laboratory experience.

One of the most interesting trend 
observed in mobile technology in the 
last years is in the possibility to use 
these devices to create virtual reality 
environments
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5.2.  M-learning 2.0

One of the most interesting trend observed in mobile 
technology in the last years is in the possibility to use 
these devices to create virtual reality environments. In 
particular, different private companies have started a 
huge R&D to produce smartphone-based visors using 
a series of lens giving the sensation to be inside a vir-
tual world (Desai et al., 2014). The active part of this 
system is constituted by the smartphone that is used 
to show specifically realized movies. Not entering in 
technical details, these videos are produced with two 
quasi-overlapped views of the same scene, as shown 
in Figure 4, while the optical system permits the crea-
tion of the virtual environment.

Exploiting embedded sensors, the virtual environment 
can be explored just moving the head in each direction 
and giving the sensation to be inside the scene. 

As discussed, the most promising devices use last ge-
neration smartphones as active part. Different compa-
nies are also developing stand-alone systems that inclu-
de high-resolution displays, sound systems and sensors 
but in this case the price is slightly higher (Oculus site). 
Moreover, from a distance learning point of view, the 
solution using smartphone coupled with simple visor 
is more interesting since students can use their own 
smartphone directly at home. In particular, this techno-
logy can be exploited to produce multimedia products 
in virtual reality. Just to give some examples, we can 
try to imagine a virtual lab on Roman history in which 
a student can be immersed walking into the streets of 
the ancient Rome directly observing the original form 
of the monuments, how people work, the clothing and 
so on (see Figure 5.1). Analogously, a student enrolled 
in high energy physics courses can enter inside the hall 
of one of the big experiment now in use, for example 
ATLAS at CERN, studying single detectors, the path of the 
particles, the necessary services for the experiment, etc. 

If the didactical power of these solutions is clear to all, 
one question that can arise concerns the cost, both for 
universities and students, and the difficulties related to 
the realization of these activities. 

Starting from the cost, the situation is very clear. At the 
beginning of this section, we focus the attention on the 
3D-visors using smartphones. Why this? As already ci-
ted, first of all, in this case students can use their own 

Figure 4.   Screenshot from a video to realize 3D envi-
ronment

Source:  screenshot from «VR Roller Coaster 
3D SBS» for Android system.

Figure 5.1.  Example of 3D environment for multimedia lab

Source:  «Digital Model of Ancient Rome», project of Chicago 
University (https://lucian.uchicago.edu/blogs/vrc/2012 
/04/06/rome-reborn-a-digital-model-of-ancient-rome/).

Figure 5.2.  3D cardboard visors by Google

Source:  Amazon.uk.

One of the most interesting trend 
observed in mobile technology in the 
last years is in the possibility to use 
these devices to create virtual reality 
environments
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smartphone since these devices is owned practically 
to all with a starting price very low. Second, the most 
common visors have price around 100 USD and also 
in this case we are considering solutions not too ex-
pensive. Moreover, now the market offers new low-
cost products made by cardboard. In particular, the 
most common low-cost cardboard visor is produced by 
Google with a starting price of 10 USD (see Figure 5.2) 
(Cardboard site). This assumption makes these solu-
tions absolutely sustainable for students.

Concerning the realization of the multimedia 3D labora-
tories, we must distinguish between two different cases. 
The first solution regards multimedia products based on 
real registrations. In this case, to produce the 3D video 
the recording requires special 360 degrees camera that 
are available, now, with very high cost (Camera site). 
Completely different is the case of multimedia products 
realized in computer technology for which each image 
is realized in computer graphics. In this case, the cost 
is completely equivalent to the one for the realization 
of multimedia products surely implying the presence of 
a team including graphic experts. This means that the 
necessary technology to start this new revolution is al-
ready available and ready to be use. 

Today, is already available also the so-called LEAP 
motion system (Weichert et al., 2013) that permits the 
manipulation of objects in the 3D environment. Even 
if now these systems have still a high price and a not 
well defined precision, in the next years also this tech-
nology will become available for everyone permitting 
the realization of active virtual labs in which the stu-
dent will be immersed realizing the indisputable equi-
valence between real and virtual laboratories. 

For the sake of completeness, the actual principal pro-
blem of these laboratories is related to the battery dura-
tion of the smartphone when it is used inside the visor. 
In particular, the reduced duration is due to the quite 
high temperature reached by the smartphone in the clo-
sed space inside the system. Also in this case, this pro-
blem will be solved in a couple of years since there are 
under development solution with integrated fans to cool 
down the entire device. Thinking on the ten years sce-
nario we have declared at the beginning of this article, 
and considering the evolution we have had in the past 
years, also batteries technology will constantly evolve 
offering solution always more performing.  

6.  BIO-CUSTOMIZATION   
The last aspect that will be considered in this article is 
strictly related to the web evolution. The inclusion of this 
aspect in this (personal) overview of the future trends in  
distance learning is obvious. The birth and evolution of 
e-learning and distance learning are strictly related to the 
web technology available. Every change in this sector im-
plies modification in the possibility offered to deliver con-
tents and in the way of thinking each learning tool. 

Considering the present trend in Information Technolo-
gy and web, surely an important aspect to be taken into 
consideration is the so-called «internet of things» (Gub-
bi et al., 2013). Using simple words, in this philosophy 
all objects (things) are connected to internet and their 
functioning depends on the status and evolution of all 
the other objects. Just to give a simple example, try to 
consider this situation: we have to wake up and use pu-
blic transportation to go to the airport where we have a 
flight. The wake up alarm has not to be set when going 
to sleep since it will be automatically regulated depen-
ding on the status of the public transportation, traffics, 
flight delays, queues in the airport, etc. All these infor-
mation are communicated by each single object of the 
network changing, instant-by-instant, the functioning of 
each node of the network. 

Can we adopt this philosophy in distance learning? 
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6.1.  Internet of students

As clear to all, the behavior of each student depends 
on various factors and also the learning process of 
each student is different. In this context, and with the 
precise aim to realize a real student centered learning, 
we cannot think to have lessons and learning contents 
equal to every student in every condition but the «sys-
tem» must be adapted continuously monitoring stu-
dent information. 

This architecture can be surely realized in the very 
close future acquiring data able to describe student 
condition. To be effective, this data must be able to 
identifying the precise condition of a student including: 
mood, fatigue, desire to study, etc. 

In order to satisfy the creation of the sensors network 
two interesting technologies can be taken into con-
sideration. The first one is offered by the now under 
development anti-plagiarism systems (Tesla site). As 
known, these systems are now under study to preci-
sely identify a student when he is connected on-line. 
The importance of this system is well clear to all and 
a recognition with negligible error will permit the re-
mote identification during exams and tests performed 
on-line. Data acquired in these systems include: face 
recognition, keystroke, voice, etc. As clear, a correct 
interpretation of this data will permit a precise identi-
fication of the status of the student. Systems like this 
are already developed but their functioning is only 
limited to the principal mood: happy, sad, cheerful, 
relaxed, etc. Improving these algorithms we can ima-
gine, in the next few years, to be able to precisely 
identifying the status of a student calibrating his lear-
ning path. 

The second interesting solution now in an infant status is 
the wearable technology (Barfield, 2015). In this context, 
different devices are already present in the market: smart 
watches, smart glasses, Radio Frequency IDentifica-
tion (RFID) chips, etc. Beside their specific function, 
that depends on the system considered, these devices 
acquiring important data related to the person wea-
ring them. As an example, we can have information on 
blood pressure, heart rate, brain activity, etc. This data 
will represent a second important sample to be used to 
determine the status of a student. 

Concerning the identification algorithm, surely the pa-
rameters to be used and their correlation is the most 
difficult aspects of the IT architecture. The R&D to de-
velop a precise and reliable algorithm is not simple 
but various scientific fields already develop and use 
philosophy that can be adapted to this feature. Just 
to give some examples, in high-energy physics or in 
astro-particles physics, neural network are often used 
to disentangle parameters and to determine the exact 
correlation of the input data (Paterson, 1991). These al-
gorithms can be adapted for student status-recognition 
thanks to the specific learning that the neural network 
has to be done for each student. 

7.  CONCLUSION
Trying to imagine the next 10 years scenario for dis-
tance  learning is not simple but is necessary, nowadays, 
to focus the present R&D and to make the investments 
effective. Observing the evolution we have experienced 
in the last 10 years we have underlined how internet, 
computer technology, mobile technology and video 
games have drastically evolved in a very short time pe-
riod. Starting from these assumptions we have analyzed 
different future scenario concentrating our attention on: 
massive courses, flipped classrooms, multimedia pro-
ducts and wearable technology. Each of these examples 
offers an overview on important aspects of the distance 
learning passing through pedagogy, social aims, virtual 
laboratories and student-centered learning. 
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Concerning MOOCs, surely their social importance is 
not under discussion but these courses still today, after 
years of delivery, suffer important deficiency not yet sol-
ved. Summarizing the input coming from students enro-
lled in massive courses, the proposed learning structure 
appears as not mature and, in other words, still in a R&D 
phase. Every future evolution of MOOCs will include a 
step-by-step students selection necessary to permit ins-
tructors guidance and point out to student themself what 
are their interests. Unfortunately, very often these cour-
ses are not realized with the not-under-discussion social 
aim but only to enroll the biggest number of students.

An important pedagogical approach to be taken into 
consideration is the one offered by flipped classroom. 
Even if this solution is today used in a wrong way, 
delivering on-line face-to-face lessons and not giving 
the correct importance to the onsite activities, the use 
of this approach in a fully on-line environment is pos-
sible exploiting modern technology. In particular, the 
on-line part of the flipped classroom reaches the best 
efficiency when is delivered exploiting the solutions 
already developed for distance learning.

When considering technological devices evolution, 
each considered scenario couldn’t exclude mobile 
technology. In the past years mobile users have de-
finitively overcame desktop users imposing the pas-
sage to a real mobile learning. Unfortunately, when 
considering the possibility presently offered by on-
line universities, we are using mobile devices in a 
completely wrong way. In particular, and following 
responsive technology, we are now offering lear-
ning products only usable on the small screens of 
smartphones and tablets. These devices offer a huge 
number of sensors that can be exploited for the rea-

lization of active and effective multimedia products. 
In this context, and using the embedded sensors, 
smartphone can be used to realize real at home labo-
ratory activities. Even if the bibliography in this sector 
is very rich, these solutions are now used principa-
lly in traditional institutions. Moreover, an interesting 
technological trend now under study aims to realize 
3D virtual environments using smartphones. As dis-
cussed in the article these solutions are now possible 
and their cost is negligible both for institutions and 
students, especially when considering the didactical 
impact of 3D laboratories on learning process. 

The last aspect to be taken into consideration when 
imaging future e-learning scenario is the possibili-
ty offered by internet of things. Trying to couple this 
philosophy with the possibility offered by anti-plagia-
rism systems and wearable technology we can think 
to realize algorithms able to constantly monitor our 
students changing and adapting their learning path 
as function of their personal and social status. This 
medium term scenario will definitively realize what is 
defined as a student centered learning, with persona-
lized solutions different in every moment. 

Surely, each of these scenarios implies a re-organi-
zation and an evolution also of the instructors and of 
the institutions. Despite every consideration related 
to computer support, the role of the teacher is fun-
damental in every condition we can imagine. What 
is clear is that teachers have to modify their status 
coming down from the chair and evolving into a real 
guide for the students and this is true not only for on-
line universities but also for traditional universities. 

Concluding, the real solution to focus R&D and de-
cide which are the most effective sectors in which in-
vest money and time come interpreting what socie-
ty is asking to universities through technology. If we 
are not able to anticipate society needs we will not  
able to offer right learning solutions.

What is clear is that teachers 
have to modify their status 
coming down from the chair and 
evolving into a real guide for the 
students and this is true not only 
for on-line universities but also for 
traditional universities
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Análisis de actividad 
de un servicio de 
teleasistencia social 
mediante Big Data y 
Data Mining
Extracto: 

La utilización de Big Data en el momento tecnológico en el que nos encontramos 
está adquiriendo una gran fuerza e importancia. En las grandes empresas existen-
tes en los principales sectores sociales y de servicios ya han sido implantados sis-
temas de Big Data que permiten almacenar y tratar toda la información que poseen 
e incorporarla al día a día de sus clientes y mercados para mejorar los servicios 
ofrecidos y dar un paso más allá en la relación cliente/empresa.

En teleasistencia, con la llegada de tecnologías IP a los terminales domiciliarios, la 
comunicación que realizan con la central tendrá lugar a través de internet en lugar 
de línea de teléfono. Esto permitirá que se empiecen a utilizar sistemas de Big Data 
debido al incremento de información que se envía desde el terminal al centro de 
atención. Con el volumen de información que se espera recibir, se podrán descubrir 
patrones de comportamiento de los usuarios, detectar enfermedades, como, por 
ejemplo, el alzhéimer, pero, sobre todo, se podrá recibir una información más deta-
llada del estado de todos los dispositivos y sensores instalados en la vivienda del 
usuario en el momento en el que se produce una llamada de emergencia.

Palabras clave:  Big Data, Hadoop, MapReduce, Mahout, minería de datos (Data Mining), 
teleasistencia, usuarios, llamadas.  
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1.  INTRODUCCIÓN

1.1.  ¿Qué es la teleasistencia?

La teleasistencia domiciliaria es un sistema tecnológico de 
atención en la casa de la persona usuaria que puede ser 
utilizado en situaciones de urgencias. Mediante la línea de 
teléfono de la vivienda de la persona usuaria se envían 
alarmas de emergencia a las centrales de teleasistencia. 
Además de la alarma de emergencia, suelen existir dife-
rentes periféricos asociados al servicio, como pueden ser 
detectores de humo, gas, agua, etc.

Básicamente, podríamos definir la teleasistencia como un 
servicio que, a través de la línea telefónica, y con un equi-
pamiento de comunicaciones e informático ubicado en el 
centro de atención y en el domicilio de la persona usuaria, 
permite que se establezca una comunicación mediante ma-
nos libres con solo presionar el botón del dispositivo. Acti-
vo durante las 24 horas del día y los 365 días del año, los 
usuarios que requieran teleasistencia serán atendidos por 
personal cualificado que dará la respuesta adecuada en el 
menor tiempo posible.

Las personas usuarias del servicio de teleasistencia deben 
poder comunicarse directamente con el centro de atención 
tantas veces como quieran y a la hora que deseen; por ello, 
el centro de atención debe permanecer operativo las 24 ho-
ras del día, todos los días del año.

Telecare 
service
activity
analysis using 
Big Data and 
Data Mining
Abstract:

In the current moment that we are living now, 
the use of Big Data is taken a strength and a 
very important relevance. The biggest com-
panies of social sector and service sector are 
using Big Data technologies that allow to store 
and treat all the information that they have of 
users and, in a second way, the incorporation 
of the knowledge of the treatment of this infor-
mation in the life of the users, in the way of 
improve the services offered and go to the next 
step in the relationship of customer/company.

In telecare, with the IP technology in Telecare 
Unit, the communication between the unit and 
control centre will be done using internet ins-
tead of telephony cable. The companies will 
start to use these technologies to store all the 
information that the unit will send to the control 
center. With all this information, the compa-
nies will be able to discover patterns of user’s 
behavior, detect some illnesses like, for exam-
ple, alzheimer. The most important action that 
the companies will be able to have is to have 
more information related to the situation of all 
devices and sensors installed in user’s home 
when the emergency alarm is raised.

Keywords:  Big Data, Hadoop, MapReduce, 
Mahout, Data Mining, telecare, users, calls.
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Las comunicaciones que pueden establecerse entre el 
centro de atención y la persona usuaria/terminal de te-
leasistencia son:

• Comunicaciones producidas por la activación del 
sistema ante una emergencia.

• Comunicaciones de atención y comunicación inter-
personal.

• Comunicaciones de control técnico del sistema.

Los servicios que se prestan pueden ser de dos tipos 
diferentes:

• Reactivos. La persona usuaria envía una alarma 
desde su domicilio.

• Proactivo. El centro de atención se pone en contac-
to con la persona usuaria.

Dentro del catálogo de servicios que una central de te-
leasistencia puede ofrecer, destacaremos cuatro:

• Alarma.
• Seguimiento.
• Recordatorio.
• Videoconferencia.

Los servicios de alarma y seguimiento se prestan en 
situaciones críticas que requieran atención inmediata, 
como pueden ser caídas, desorientaciones, etc. Los 
servicios de recordatorio y videoconferencia están en-
focados a evitar situaciones de soledad, abandono y 
aislamiento de la persona usuaria.

Teniendo en cuenta los diferentes servicios que pue-
den prestarse desde una central de atención y los ti-
pos de servicios, las alarmas serían un tipo de servicio 
reactivo, mientras que el seguimiento, el recordatorio y 
la videoconferencia serían servicios proactivos.

En la prestación del servicio de teleasistencia pueden 
diferenciarse dos modelos diferentes de la misma:

• Utilizando unidad móvil.
• Sin utilizar unidad móvil.

En la teleasistencia sin unidad móvil la persona usua-
ria recibe apoyo a distancia desde el centro de aten-
ción; mientras que en la teleasistencia con unidad móvil 
los servicios prestados desde el centro de atención son 
complementados con la intervención a domicilio en cier-
tos casos. Lo usual a la hora de prestar el servicio es ini-
ciar la asistencia en remoto desde el centro de atención 
y movilizar, si fuera necesario, una unidad móvil que se 
desplace hasta el domicilio de la persona usuaria.

El objetivo principal de la propuesta es el análisis de 
los datos asociados a las diferentes llamadas, tanto 
entrantes como salientes, entre el centro de atención y 
el usuario de teleasistencia.

1.2.   Términos relacionados con la teleasis-
tencia

A continuación exponemos una relación de los térmi-
nos más habituales en el ámbito de la teleasistencia:

• Usuario de teleasistencia. Persona que dispone en 
su casa de un terminal de teleasistencia y es benefi-
ciaria de la prestación del servicio.

• Terminal de teleasistencia. Dispositivo mediante 
el cual el usuario se pone en contacto con el centro 
de atención.

La teleasistencia domiciliaria 
es un sistema tecnológico de 
atención en la casa de la persona 
usuaria que puede ser utilizado en 
situaciones de urgencias
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• Centro de atención. Call centre donde se reciben y 
emiten llamadas de teleasistencia.

• Llamadas de teleasistencia. Llamadas entre el 
centro de atención y los usuarios relacionadas con 
la prestación del servicio de teleasistencia.

• Tipo de llamada. Clasificación de los diferentes ti-
pos de llamadas de teleasistencia que pueden ser 
recibidas y emitidas entre el centro de atención y los 
usuarios.

• Acciones de llamadas. Acciones derivadas de la 
llamada entre el usuario de teleasistencia y el centro 
de atención.

• Tipo de acciones. Clasificación de las diferentes 
acciones que pueden derivarse de una llamada de 
teleasistencia.

• Motivo de cierre de una llamada. Razón de la fina-
lización de la llamada entre el usuario de teleasisten-
cia y el centro de atención.

• Protocolo. Lenguaje de comunicación utilizado por 
el terminal de teleasistencia para ponerse en contac-
to con la central de telefonía del centro de atención.

• Línea. Línea telefónica de la central de telefonía por la 
que entra o por la que son emitidas las llamadas entre 
el usuario de teleasistencia y el centro de atención.

• Unidad móvil. Empleados cuyo trabajo es ir a aten-
der a los usuarios de teleasistencia a sus domicilios.

• Operador de teleasistencia. Empleados cuyo tra-
bajo es recibir las alarmas de los usuarios de telea-
sistencia y emitir llamadas a los mismos.

• Sala. Ubicación donde se encuentran los operado-
res de teleasistencia.

• Intervención domiciliaria. Desplazamiento de un 
recurso a la vivienda del usuario de teleasistencia.

2.  ESTADO DE LA CUESTIÓN

2.1.  Teleasistencia

2.1.1.  Descripción del servicio

El nacimiento de la teleasistencia está directamente liga-
do al inicio de las telecomunicaciones en la medida en que 
han apoyado la prestación de ayuda a distancia en mo-
mentos de urgencia. La teleasistencia es un servicio de 
atención a distancia, basado en tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC), que es fiable, estable 
y está siempre disponible desde dondequiera que sea 
para cualquier persona que necesite recibir apoyo so-
cial, sanitario o de otra índole.

La teleasistencia es un servicio que está orientado a per-
sonas que se encuentran en situación de dependencia, 
agrupadas en función de la necesidad que presenten:

• Viven solas o pasan gran parte del día sin compañía.
• Tienen un aislamiento geográfico o desarraigo social.
• Sufren los riesgos causados por la avanzada edad.
• Personas con discapacidad.
• Personas con enfermedades graves o parcialmente 

dependientes.
• Familiares y/o cuidadores informales.

Desde la perspectiva de la calidad de vida que per-
ciben los usuarios de este servicio, está constatado 
que la teleasistencia incrementa el bienestar de dichas 
personas en lo referente a:

• Reducción de sensación de aislamiento.
• Aumento de la seguridad.
• Mejora del acceso a los cuidados sociales o sanitarios.
• Promueve una atención sociosanitaria más conti-

nuada.

Activo durante las 24 horas 
del día y los 365 días del año, 
los usuarios que requieran 
teleasistencia serán atendidos 
por personal cualificado que 
dará la respuesta adecuada en el 
menor tiempo posible
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2.1.2.   Terminal de teleasistencia domiciliaria

Los terminales de teleasistencia son dispositivos que 
se encuentran en los domicilios de las personas usua-
rias y que deben permitir la comunicación telefónica de 
voz con el centro de atención, tanto en modo manos 
libres como en modo normal.

La comunicación entre el centro de atención y el domi-
cilio debe poder realizarse de forma bidireccional y ha 
de poder activarse tanto por la persona usuaria como 
por el centro de atención.

Además de la comunicación de voz, los terminales de-
ben permitir:

• Enviar alarmas técnicas a los centros de atención, 
como, por ejemplo, baterías bajas, autochequeo, etc.

• Configuración remota desde el centro de atención.

Estos terminales deben cumplir los estándares de te-
lefonía implantados en cada país para las llamadas de 
voz y para las llamadas de datos.

En la figura 1 se puede ver un ejemplo de terminal de 
teleasistencia. En este caso se trata del terminal «Life-
line Vi», de Tunstall Healthcare.

2.1.3.  Unidad de control remoto

El terminal de teleasistencia domiciliaria suele ir acom-
pañado por una unidad de control remoto (UCR).

La UCR es un dispositivo en forma de colgante o pul-
sera que el usuario deberá llevar constantemente 
puesto. En la figura 2 se puede ver una imagen del 
pulsador «Amie», de Tunstall Healthcare.

La comunicación entre la UCR y el terminal de telea-
sistencia se realiza vía radio. Una vez que se pulsa el 
botón del colgante, este transmite la señal al terminal 
automáticamente y realiza una llamada de emergencia 
al centro de atención.

La UCR deberá disponer, al menos, de los siguientes 
botones de llamada:

• Botón de emergencia para contactar con el centro 
de atención.

• Botón de llamada configurable para llamar a un nú-
mero predefinido.

La teleasistencia es un 
servicio de atención a 
distancia, basado en 
tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC), 
que es fiable, estable y 
está siempre disponible 
desde dondequiera que sea 
para cualquier persona que 
necesite recibir apoyo social, 
sanitario o de otra índole

Figura 1.  Tunstall «Lifeline Vi»

Fuente:  http://www.tunstall.com.

Figura 2.  Tunstall «Amie»

Fuente:  http://www.tunstall.com.
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La teleasistencia es un 
servicio de atención a 
distancia, basado en 
tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC), 
que es fiable, estable y 
está siempre disponible 
desde dondequiera que sea 
para cualquier persona que 
necesite recibir apoyo social, 
sanitario o de otra índole

2.1.4.  Central de comunicaciones y atención

Es un centro provisto de tecnología suficiente y capa-
cidad de respuesta para dar cobertura total al servicio 
de teleasistencia. Es el responsable de la recepción de 
alarmas y de la emisión de avisos.

El centro de atención y comunicaciones tiene que es-
tar preparado para recibir y enviar las comunicaciones 
de voz y de datos de forma bidireccional con los domi-
cilios de las personas usuarias del servicio de teleasis-
tencia. En la figura 3 se muestra cómo se bifurcan las 
comunicaciones desde los terminales domiciliarios de 
teleasistencia hasta el centro de atención.

Las funciones de un centro de atención son las si-
guientes:

• Recepción de alarmas.

• Emisión de llamadas.

• Enlazar las comunicaciones entrantes con los datos 
de los usuarios que las provocan.

• Comunicación con los servicios de emergencias y re-
cursos externos.

• Transferencia de información/llamadas en caso de 
ser necesario.

2.2.  Big Data

En el mundo actual de la informática se tiene la creen-
cia de que todo lo que deseamos hacer con bases de 
datos podemos llevarlo a cabo con el modelo relacio-
nal, pero existen una serie de problemáticas relaciona-
das con estas bases de datos, por lo que se han crea-
do una serie de herramientas y sistemas que aportar 
una forma alternativa de atacar problemas y/o mejorar 
nuestros sistemas.

Esta serie de problemáticas son:

• Variedad de tipos de datos. Han aparecido nuevos 
tipos de datos, como, por ejemplo, los datos no es-
tructurados, que las bases de datos relacionales no 
pueden almacenar.

• Escalabilidad. En la actualidad, las bases de da-
tos relacionales no pueden estar distribuidas en 
nodos diferentes de forma sencilla y transparen-
te para el usuario, por lo que se debe aplicar una 
escalabilidad vertical añadiendo CPU y memoria. 
Pero, lo que se busca en escalabilidad es la es-
calabilidad horizontal, para poder tener todos los 
servidores que queramos trabajando en paralelo 
sin límite alguno.

• Modelo relacional. Con este modelo no es posible 
optimizar al 100 % los sistemas, ya que, por ejem-
plo, podríamos necesitar tener herencia de objetos, 
columnas variables según las filas, etc.

• Velocidad. En la actualidad, se generan datos de 
forma muy elevada, por ello, es necesario tener una 
velocidad de procesado que sea capaz de escalar 
de forma horizontal, para poder trabajar en paralelo 
y ahorrar tiempo, siguiendo la técnica del divide y 
vencerás.

Por todas estas problemáticas surge Big Data, para 
poder resolver con mayor eficacia estos problemas.

Big Data se caracteriza por las «3 V», que no es otra 
cosa que «velocidad» a la hora de procesar los datos, 
gran «volumen» de datos y «variedad» de datos. La 
figura 4 representa una imagen descriptiva de las «3 V».

Sobre este tipo de datos suelen realizarse diferentes 
tareas, entre las que destacan las mostradas en la 
figura 5.

Figura 3.  Comunicaciones teleasistencia

Fuente:  autoría propia.
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2.3.  MapReduce

Es un proceso de extracción de valores de un gran 
número de orígenes de datos distintos que está com-
puesto por:

• Map. Extraer y asignar valores a determinadas cla-
ves para un único documento.

• Reduce. Acumulación y combinación de claves de 
múltiples documentos para crear un valor reducido 
único para cada clave a partir de los múltiples valo-
res generados.

2.4.  Apache Hadoop

Es una implementación MapReduce, de código abierto 
e inspirada en los documentos de Google sobre Map-
Reduce y Google File System. El proyecto Hadoop es 
administrado por Apache Software Foundation y per-
mite el desarrollo de aplicaciones de procesamiento 
paralelo, permitiendo trabajar con miles de nodos y pe-
tabytes de datos.

La plataforma Hadoop fue creada por Doug Cutting. El 
nombre y el logotipo de Hadoop surge por el nombre 
del elefante del hijo de Doug (véase figura 6).

2.4.1.  Arquitectura

La arquitectura de Hadoop está basada en tres pila-
res fundamentales, que son los que se describen en 
la figura 7.

Sobre HDFS (Hadoop Distributed File System) podemos 
localizar el motor de MapReduce, compuesto por un pla-
nificador de trabajos, JobTracker, mediante el cual las 
aplicaciones envían los trabajos MapReduce. El planifi-
cador envía las tareas a los diferentes nodos TaskTrac-
ker, que están disponibles en el cluster, donde se ejecu-
tarán las operaciones Map y Reduce correspondientes.

2.5.  KDD y Data Mining

El proceso de descubrimiento de conocimiento en 
bases de datos [knowledge discovery in databases 
(KDD)] puede definirse como el proceso no trivial de 
identificar patrones válidos, novedosos, potencial-
mente útiles y, en última instancia, comprensibles a 
partir de los datos.

Figura 4.  Propiedades Big Data

Figura 5.  Tareas Big Data

Fuente:  autoría propia.

Figura 7.  Arquitectura Hadoop

Fuente:  autoría propia.

Figura 6.  Logotipo de Hadoop

Fuente:  http://hadoop.apache.org.
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Las propiedades de los datos obtenidos a partir del 
proceso de descubrimiento de conocimiento de una 
base datos se muestran en la figura 8.

Con las propiedades descritas en la figura anterior, 
se puede decir que el conocimiento extraído debe ser 
conocimiento relevante que está oculto en la base de 
datos y que reporta beneficios su extracción, y, ob-
viamente, se trata de un conocimiento previamente 
desconocido.

El proceso KDD está compuesto por diferentes eta-
pas que se realizan de forma secuencial; aunque, por 
la naturaleza del proceso, tiene carácter iterativo, ya 
que es posible tener que aplicar varias veces el pro-
ceso KDD hasta obtener el conocimiento que esta-
mos buscando. Las fases del proceso KDD se obser-
van en la figura 9.

Las fases del proceso KDD se definen de la siguiente 
forma:

• Recopilación. Consiste en la integración de dife-
rentes fuentes de datos en un mismo almacén de 
datos (data warehouse).

• Selección, limpieza y transformación de datos. 
Los datos integrados deben ser tratados antes de 
realizar el proceso de Data Mining. Hay que realizar 
una selección de aquellos datos que van a utilizarse 
y, sobre ese subconjunto de datos, se lleva a cabo 
un proceso de limpieza y transformado para dejar-
los en condiciones de ser tratados en fases poste-
riores. El objetivo de esta fase es obtener una vista 
minable para la fase siguiente.

• Data Mining. Es considerada la fase más importan-
te del proceso de KDD. Se define como el proceso 
de exploración y de análisis, por medios automáti-
cos o semiautomáticos, de los datos existentes en 
la vista minable obtenida en la fase anterior con el 
fin de descubrir patrones/modelos significativos y 
reglas. El resultado de la fase son los patrones/mo-
delos de esa minería.

• Interpretación y evaluación de modelos. El pri-
mer paso de esta fase es la evaluación de los pa-
trones y de los modelos obtenidos, ya que, antes de 
ser interpretados para la obtención de conocimien-
to, debe comprobarse que tienen la calidad suficien-
te para poder realizar la interpretación.

2.6.  Apache Mahout

2.6.1.  Introducción

Apache Mahout arrancó en 2008 como un subproyec-
to de Apache Lucene. Se trata de un framework de 
desarrollo para realizar machine learning y Data Minig. 
Apache Mahout incluye algoritmos de clasificación, 
clustering y asociación.

La característica más importante de Mahout es que 
está compuesto por un conjunto de librerías de soft-
ware libre que permiten llevar a cabo análisis de gran-
des cantidades de datos en entornos distribuidos. Es 
frecuente emplear conjuntamente Mahout y Hadoop 
en proyectos de Big Data.

Figura 8.  Propiedades de los datos extraídos

Figura 9.  Proceso KDD

Datos
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Modelos

Conocimiento
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Fuente:  autoría propia.



96     TCyE.  CEF, núm. 6 (enero-abril 2017)   www.tecnologia-ciencia-educacion.com

Análisis de actividad de un servicio de teleasistencia social mediante Big Data y Data Mining / A. Moreno y J. A. Lara

El nombre de Mahout proviene del significado que tie-
ne, que no es otro que «persona que maneja y condu-
ce elefantes», y, a su vez, el logotipo es una persona 
encima de un elefante, lo que indica un claro guiño al 
uso conjunto de Hadoop y Mahout en los proyectos. 
Podemos ver su logotipo en la figura 10.

Mahout es un proyecto orientado a la investigación. 
Posee una amplia comunidad por detrás, documenta-
ción y ejemplos. Además, se encuentra bajo Apache 
License. Todos estos puntos convierten a Mahout en 
uno de los frameworks de machine learning más po-

tentes y más respaldados de todos los que nos poda-
mos encontrar en el abanico de posibilidades de elec-
ción que se tiene en la actualidad.

3.  DESARROLLO
En los siguientes apartados se explicarán todos los 
puntos referentes al desarrollo del proyecto.

3.1.  Big Data

En el desarrollo se ha utilizado Hadoop 2.7.1, insta-
lado sobre Microsoft Windows 7. Una vez se haya 
instalado y configurado Hadoop, el siguiente paso es 
arrancarlo. En la figura 11 se muestra la instancia de 
Hadoop arrancada.

Para el desarrollo se han utilizado ficheros CSV 
(comma-separated values) que contienen informa-
ción referente a llamadas de teleasistencia. Las ac-
ciones que se han realizado sobre esas llamadas y 
datos demográficos no son de carácter personal.

Figura 10.  Logotipo de Mahout

Fuente:  https://mahout.apache.org.

Figura 11.  Hadoop en funcionamiento

Fuente:  autoría propia.
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El tamaño de la información con la que se trabajará 
contiene llamadas hasta mayo de 2016. Contiene un 
total de 25 GB de información, tal y como puede ver-
se en la figura 12.

La estructura de los ficheros es la siguiente:

• Fecha y hora de la llamada.
• Identificador de expediente de teleasistencia.
• Protocolo de comunicaciones.
• Código de llamada.
• Motivo de cierre de la llamada.
• Texto descriptivo de la llamada.
• Línea de entrada de la llamada.
• Acción realizada sobre la llamada.
• Modelo del terminal de teleasistencia que realiza/

recibe la llamada.
• Ciudad del usuario de la llamada.
• Provincia del usuario de la llamada.
• Fecha de nacimiento del usuario de la llamada.

En la figura 13 podemos observar la carga de ficheros 
en Hadoop.

Figura 13.  Datos cargados en Hadoop

Fuente:  autoría propia.

Figura 12.  Tamaño de datos

Fuente:  autoría propia.
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3.2.  Data Mining con Mahout

3.2.1.  Decisiones de implementación

Para desarrollar la parte de Data Mining se han toma-
do las siguientes decisiones tecnológicas:

• La versión de Apache Mahout que se va a utilizar 
será la 0.12.1, liberada el 19 de mayo de 2016.

• El lenguaje de programación para realizar la Data 
Mining será Java.

• El IDE (integrated development environment) para 
desarrollar será Eclipse Mars.2.

• Las referencias de Mahout serán cargadas utilizan-
do Apache Maven desde Eclipse.

En un primer momento se iba a utilizar la línea de co-
mandos para la ejecución de Mahout, pero ha sido 
deshabilitada a partir de la versión 0.10.0.

La figura 14 muestra el diagrama tecnológico utilizado.

En la figura 15 se puede ver el diagrama de clases 
del proyecto.

El algoritmo seleccionado para realizar el proceso de 
Data Mining es el algoritmo de clusterización KMeans.

Figura 14.  Diagrama tecnológico

Fuente:  autoría propia.

Figura 15.  Diagrama de clases

Fuente:  autoría propia.
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4.  RESULTADO DEL ANÁLISIS
A continuación se va a realizar una ejecución con los 
siguientes parámetros:

• 6 clusters.

• 10 iteraciones.

• Distancia euclídea.

El clustering ha agrupado los elementos leídos desde 
el fichero indicado en 6 clusters. Cada cluster tiene las 
siguientes características:

• Cluster 0. Un 12 % del total son alarmas de llama-
das técnicas, de usuarios con un tipo de vivienda 
desconocida, un estado civil desconocido y que vi-
ven con una persona.

3.2.2.  Arquitectura de la solución

La figura 16 representa la arquitectura modular y fun-
cional de la solución desarrollada.

Las entradas al sistema están compuestas por el 
conjunto de ficheros CSV que tienen la información 
relativa a las llamadas. Estos ficheros son almace-
nados en el servidor con plataforma Microsoft Win-
dows y utilizando Apache Hadoop para dicho alma-
cenamiento.

En la parte cliente se tiene un programa desarrolla-
do en Java que utiliza los módulos correspondientes 

de Apache Hadoop para la interacción con el siste-
ma de ficheros almacenado en el servidor. También 
es usado para la lectura de la información y para el 
procesamiento de dicha información utilizando el al-
goritmo KMeans proporcionado por las librerías de 
Apache Mahout.

Por último, el aplicativo desarrollado en Java reali-
za un análisis de los datos obtenidos en el procesa-
miento de KMeans y prepara la información de salida 
por pantalla.

Figura 16.  Arquitectura

Fuente:  autoría propia.
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• Cluster 1. Un 11 % del total son llamadas de 
gestión del servicio de usuarios viudos que vi-
ven solos en una vivienda unifamiliar urbana.

• Cluster 2. Un 10 % del total son alarmas 
de gestión del servicio de usuarios casados 
que viven con una persona en un edificio de 
vecinos.

• Cluster 3. Un 39 % del total son llamadas en 
segundo plano de usuarios en situación des-
conocida que viven con una persona en un 
edificio de vecinos.

• Cluster 4. Un 19 % del total son llamadas de gestión del 
servicio de usuarios viudos que viven solos en un edificio 
de vecinos.

• Cluster 5. Un 6 % del total son alarmas de emergencias 
social o sanitaria, en situación y compañía desconocida y 
en un tipo de vivienda también desconocido.

Tal y como puede observarse en los indicadores de bon-
dad de las particiones, la distancia entre los diferentes 
centroides de los distintos clusters es parecida. Eso indica 
que la distancia entre ellos es equitativa respecto a todos 
los centroides de cluster.

Figura 17.  Resultados de la ejecución

Fuente:  autoría propia.
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5.  CONCLUSIONES

Big Data y Machine Learning son un valor muy al alza 
en empresas tecnológicas que quieren tener un as-
pecto diferenciador respecto al resto del sector.

En teleasistencia, la llegada de terminales IP producirá 
un incremento muy considerable de la información que 
ahora mismo se envía a través de líneas de teléfono 
mediante la negociación de protocolo entre la central 
de telefonía y el terminal de teleasistencia. A través de 
IP, dicha información será enviada en forma de paque-
te sin coste de llamada, por lo que se tenderá a dis-
poner de grandes volúmenes de información de cada 
persona usuaria de teleasistencia.

La nueva información que está por llegar al mundo de 
la teleasistencia producirá que las grandes compañías 
necesiten de sistemas de Big Data para su almacena-
miento y procesado optimizado. Al disponer de tantos 
datos, las empresas podrán empezar a utilizar Machi-
ne Learning para predecir comportamientos de usua-
rios, detectar situaciones análogas de usuarios, etc.

Podemos afirmar que Big Data y Machine Learning es-
tán a punto de llegar a nuestras vidas en el entorno so-
ciosanitario y que van a llegar para quedarse, ya que 
mejorarán la calidad de vida de las personas usuarias 
del servicio.

Tecnológicamente hablando, y centrados en las dos 
plataformas tecnológicas que se han utilizado en 
este trabajo, Hadoop y Mahout, es posible decir que 
Hadoop es un producto maduro que puede ser utili-
zado en entornos de producción y que es empleado 
por empresas punteras del sector tecnológico; mien-
tras tanto, Mahout es un producto estrella en secto-
res de investigación, que es usado también por em-

presas punteras para realizar investigaciones. Pero en 
entornos muy potentes y grandes, las empresas es-
tán utilizando otras tecnologías que incluyen Machine 
Learning y que pueden ser utilizadas con objetivos di-
ferentes, no únicamente para aprendizaje.

6.  LÍNEAS FUTURAS
El estudio desarrollado en este artículo es un trabajo 
totalmente funcional que permite la clusterización de 
llamadas para obtener información sobre los diferen-
tes grupos de llamadas principales que tiene el servi-
cio de teleasistencia en el periodo de tiempo que con-
tenga el fichero CSV que se le pasa por parámetro.

Además de ser totalmente funcional, el trabajo es to-
talmente ampliable, pudiendo seguir la línea de trabajo 
desde diferentes posibilidades, entre las que destacan:

• Utilización de otros algoritmos incluidos en Mahout.
• Mostrar los resultados gráficamente.
• Almacenar los resultados en Hadoop.
• Presentar los resultados en fichero pdf.
• Presentar los resultados en fichero de hoja de 

cálculo.
• Enviar resultados por correo electrónico.
• Permitir navegar en la estructura de ficheros de 

Hadoop para indicar el fichero a procesar.
• Integración con terceros que permita recibir ficheros 

CSV mediante un servicio web y devolver el proce-
sado del mismo.

• Ampliar el sistema a telemedicina.
• Integrar Hadoop y Mahout en la plataforma Micro-

soft .NET.
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Trabajo colaborativo 
y software social:
apreciaciones de los
estudiantes universitarios 
alicantinos respecto al
trabajo colaborativo
mediante el software social
Extracto:

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han revolu-
cionado la educación, promoviendo el desarrollo del trabajo colaborati-
vo a través del uso de las herramientas de la Web 2.0. En este sentido, 
cobran especial importancia los servicios de redes sociales. No obstante, 
el establecimiento en el ámbito universitario de una metodología colabo-
rativa mediante las herramientas TIC no puede ser eficaz sin una buena 
predisposición por parte del estudiantado. En consecuencia, esta inves-
tigación pretende conocer las apreciaciones sobre el trabajo colaborativo 
y las redes sociales de los alumnos del grado en Educación Infantil de la 
Universidad de Alicante. Los objetivos tratan de saber las actitudes del 
alumnado sobre el trabajo colaborativo y las redes sociales, conocer su 
nivel de experiencia en relación a estas herramientas, así como analizar 
su interés para introducirlas en el contexto académico. El instrumento 
de recogida de datos es un cuestionario. Se concluye que los discentes 
muestran una actitud positiva para trabajar en equipo y que están intere-
sados en aprender a manejar ciertos servicios sociales.

Palabras clave:  tecnologías de la información y la comunicación (TIC), trabajo cola-
borativo, redes sociales, percepciones del alumnado.
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1.   INTRODUCCIÓN

1.1.  Motivación

El término TIC, tal y como argumentan Sicilia y García 
(2012), «se utiliza habitualmente para definir el conjunto 
de principios científicos y tecnológicos que permiten desa-
rrollar, potenciar y mejorar el uso y manejo de la informa-
ción, así como la comunicación de la misma entre distintos 
sistemas».

En la actualidad se ha producido una innovación disrup-
tiva en el ámbito de la educación, ya que la aparición de 
las TIC ha transformado las formas de pensar, aprender, 
interaccionar y vivir. Parafraseando a Cabero (2009), la 
tecnología repercute en que los jóvenes procesen la infor-
mación de forma distinta, formen redes sociales con otras 
reglas de juego y aborden el proceso de formación e ins-
trucción desde otras perspectivas.

Dentro de la revolución de las herramientas TIC, cabe ha-
cer especial hincapié en los servicios de redes sociales. 
Tal y como afirman Sixto y Túñez (2012), «la importancia 
y la repercusión que han adquirido las redes sociales en 
los últimos años son indiscutibles». Así pues, estos autores 
señalan que «Facebook lidera el ranking mundial, de tal 
forma que 3 de cada 10 usuarios que acceden a internet 
en algún lugar del planeta (35,58 %) visitan este sitio web. 
[Esto] convierte a la red social en la segunda página más 
visitada del mundo».

Collaborative 
work and social 
networks:
assessment of 
university students 
from Alicante about 
collaborative work 
through social 
networks
Abstract:

The information and communication tech-
nologies (ICT) has revolutionized education, 
promoting the development of collaborative 
work through the use of Web 2.0 tools. In this 
vein, social networking services gain a spe-
cial importance. However, the establishment 
of a collaborative methodology in the univer-
sity through the use of ICT tools cannot be 
effective without a good predisposition of stu-
dents. So, the present investigation aims to 
know students’ perceptions about collabora-
tive work and social networks. Specifically, the 
learners are studying Pre-School Education 
degree at Alicante's University. The goals are 
focused on knowing students’ attitudes about 
collaborative work and social networks, know-
ing their level of experience about these tools, 
and also analyzing their interest in introducing 
these tools in the academic world. The instru-
ment for data gathering is a questionnaire. It 
concludes that the students show a positive 
attitude towards team work and they are inte- 
rested in learning to handle some social media.

Keywords: information and communication technolo-
gies (ICT), collaborative work, social networks, students’ per- 
ceptions.
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En líneas generales, los servicios de redes sociales 
son aplicaciones que ponen en contacto a las perso-
nas a través de internet (De Haro, 2010). En este sen-
tido, Castaño et al. (2008), citados por Sixto y Túñez 
(2012), identifican seis características diferenciales de 
las redes sociales:

«(...) 1) son dinámicas, puesto que los con-
tenidos se actualizan de forma constante; 2) 
son colaborativas, pues se elaboran por un 
grupo de personas; 3) son simples e intuiti-
vas; 4) pueden utilizarse sin necesidad de ins-
talar nada en el ordenador, ya que la web es 
la plataforma; 5) poseen un entorno amigable 
e interactivo; y 6) los usuarios tienen capa-
cidad de gestionar qué, cuándo y cómo pu-
blicar».

En cuanto a las ventajas que aportan las redes socia-
les, cabe mencionar las señaladas por García Orosa 
(2009), citada por García y Alonso (2014): 

«El dinamismo, la confluencia de personas 
con intereses comunes y la facilidad para la 
difusión de un determinado mensaje». 

Asimismo, las redes sociales también aportan múlti-
ples beneficios al contexto académico, como pueden 
ser los apuntados por García (2010), citada por Fer-
nández (2013):

«(…) a) motivación en el proceso educati-
vo, ante la confianza por parte del profesor 
de cierta autonomía y libertad de acción (…); 

b) estimulación del trabajo autónomo, en inte-
racción con los demás; c) facilidad e incenti-
vación de la comunicación y del conocimiento 
mutuo de los participantes. Lo que también 
redunda en una ayuda a la labor docente, al 
poder conocer el profesor el perfil de su alum-
nado para la elaboración de la materia y al 
poder mantener un contacto virtual más ágil y 
continuo; d) favorece la retención de lo apren-
dido, ya que aprenden haciendo; e) práctica 
de la capacidad de expresión escrita y en el 
manejo de las TIC; f) gratuidad del servicio 
(…); g) prolongación del proceso de aprendi-
zaje más allá del espacio físico y temporal del 
centro; h) incentivación del aprendizaje acti-
vo, en el que el alumnado se convierte en el 
agente de su propio aprendizaje y el profesor 
abandona el liderazgo como única fuente de 
conocimiento; i) revalorización del trabajo en 
equipo; j) posibilidad de integración de conte-
nidos propios y de otros profesores de distin-
tas procedencias y ubicaciones geográficas; 
k) estimulación de los progresos y logros me-
diante la opción de mandar “regalos virtua-
les” al alumnado, como medio de incentiva-
ción del proceso de aprendizaje; l) permite la 
creación de grupos especializados en algún 
tema específico dentro de la propia red, por 
lo que es posible realizar una sola red y apli-
carla para varias asignaturas o varios grupos 
de alumnos».

Cabe destacar el fenómeno de las redes socia-
les como facilitadoras del aprendizaje colaborativo. 

El término TIC, tal y como 
argumentan Sicilia y García (2012), 
«se utiliza habitualmente para definir 
el conjunto de principios científicos 
y tecnológicos que permiten 
desarrollar, potenciar y mejorar el 
uso y manejo de la información, así 
como la comunicación de la misma 
entre distintos sistemas»
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En concreto, como señala García (2009), el aprendiza-
je colaborativo es el «intercambio y desarrollo de co-
nocimiento en el seno de pequeños grupos de iguales, 
encaminados a la consecución de objetivos académi-
cos». En cuanto a este aprendizaje, Fernández (2013) 
afirma que «se sustenta en el cognitivismo, rechazán-
dose la observación pasiva, la repetición y la memori-
zación». Así pues, algunas de las ventajas del trabajo 
colaborativo mencionadas por Martín-Moreno (2004), 
citado por García (2009), son:

«(…) a) el aprendizaje colaborativo incre-
menta la motivación de todos los integran-
tes del grupo hacia los objetivos y conteni-
dos del aprendizaje; b) el aprendizaje que 
consigue cada individuo del grupo incre-
menta el aprendizaje del grupo y sus in-
tegrantes alcanzan mayores niveles de 
rendimiento académico; c) favorece una 
mayor retención de lo aprendido; d) pro-
mueve el pensamiento crítico (análisis, sín-
tesis y evaluación de los conceptos), al dar 
oportunidades a sus integrantes de deba-
tir los contenidos objeto de su aprendizaje; 
e) la diversidad de conocimientos y experien-
cias del grupo contribuye positivamente al 
proceso de aprendizaje, al tiempo que redu-
ce la ansiedad que provocan las situaciones 
individuales de resolución de problemas».

Cabe destacar que Carrió (2006), citada por Fernán-
dez (2013), recoge algunos de los beneficios de las 
herramientas TIC y los grupos de colaboración, tales 
como:

«(…) a) facilitar el aprendizaje colaborativo, 
ya que se puede compartir información, me-
diante ficheros, contactar rápidamente, rea-
lizar foros de discusión, etc.; b) se puede 
realizar un seguimiento del progreso de los 
integrantes del grupo a través de las acciones 
que realizan y que automáticamente pode-
mos seguir con las nuevas tecnologías (…); 
c) difundir las experiencias y poder contactar 
con otros grupos que realicen experiencias si-
milares, compartiendo conocimientos y fuen-
tes bibliográficas; d) investigar sobre distintos 
logros con otros grupos aunque estén en lu-
gares muy distintos».

En concreto, Rendón y Ortega (2015) apuntan que la 
red social Facebook, desde una perspectiva colabora-
tiva, facilita «un espacio virtual en el que los usuarios 
que comparten un objetivo común pueden publicar con-
tenido, compartir ideas y opiniones, discutir sobre te-
mas y organizar eventos». En este sentido, siguiendo 
la postura de García (2009), «el aprovechamiento de 
las herramientas que nos brinda la Web 2.0 (…) resulta 
una ventaja altamente competitiva para trabajar de for-
ma colaborativa en el aula, favoreciendo la motivación 
y el interés de los alumnos por su propio aprendizaje».

(...) siguiendo la postura de García 
(2009), «el aprovechamiento de 
las herramientas que nos brinda 
la Web 2.0 (…) resulta una ventaja 
altamente competitiva para 
trabajar de forma colaborativa 
en el aula, favoreciendo la 
motivación y el interés de 
los alumnos por su propio 
aprendizaje»
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1.2.  Planteamiento del problema

Dado el vínculo que existe entre las redes sociales y 
el trabajo en equipo, en el presente estudio se pre-
tende investigar las percepciones del alumnado uni-
versitario en relación al aprendizaje colaborativo y las 
herramientas de software social. En este sentido, la 
implantación en el sistema académico superior de una 
metodología colaborativa a través de las herramien-
tas de la Web 2.0 no podrá ser efectiva sin una buena 
predisposición por parte del alumnado. De este hecho 
deriva la importancia de conocer sus apreciaciones 
respecto a este fenómeno educativo.

Para llevar a cabo dicho trabajo, se toman como base 
las investigaciones de Cabero y Marín (2013 y 2014), 
las cuales se han realizado en el ámbito nacional e in-
ternacional. Estas investigaciones analizan las actitu-
des del alumnado universitario respecto a las redes 
sociales y el trabajo grupal en diversos países latinoa-
mericanos (Venezuela, República Dominicana y Argen-
tina) –investigación de 2013– y en diferentes ciudades 
españolas (Sevilla, Huelva, Córdoba y País Vasco) 
–investigación de 2014–.

En concreto, cabe resaltar las conclusiones a las que lle-
gan Cabero y Marín (2013). En relación a las percepcio-
nes del alumnado respecto al software social y al trabajo 
en grupo, los autores afirman que «los estudiantes, in-
dependientemente del país latinoamericano, tienen una 
actitud positiva para el trabajo en grupo y consideran 
que este no repercute en resultados negativos para el 
aprendizaje». Además, Cabero y Marín (2013) también 
concluyen que «si los social media están llamando a las 
puertas de las instituciones de formación, el conocimien-
to que afirman tener nuestros alumnos sobre ellas, más 
sus percepciones para el trabajo en grupo, ofrecen altas 
expectativas para su incorporación a la formación». Por 
otra parte, el trabajo de Cabero y Marín (2014) pone de 
manifiesto que «los alumnos, independientemente de su 
universidad de procedencia, muestran altas percepcio-
nes para trabajar en grupo y de manera colaborativa».

Sin embargo, una investigación de este tipo no se ha 
realizado en ninguna de las universidades de las pro-
vincias de la Comunidad Valenciana. Por ello, la pre-
sente investigación se encuadra en la Universidad de 
Alicante. En concreto, se analizan las percepciones so-
bre esta temática de los alumnos del grado de Educa-
ción Infantil. En este sentido, este es un estudio ético, 
capaz de complementar y aportar una visión innovado-
ra a las investigaciones mencionadas con anterioridad.

1.3.  Hipótesis de partida

En relación con lo anteriormente expuesto, esta investiga-
ción pretende verificar la siguiente hipótesis: 

«Los alumnos del grado de Educación Infantil 
de la Universidad de Alicante tienen actitudes 
positivas respecto al trabajo colaborativo en las 
redes sociales».

1.4.  Objetivos

Entre los objetivos de esta investigación están los si-
guientes:

• Conocer las percepciones de los estudiantes uni-
versitarios en relación a las redes sociales y al tra-
bajo colaborativo.

• Saber el nivel de experiencia que tienen los alum-
nos en las redes sociales.

• Analizar el interés de los discentes para introducir es-
tas herramientas en el ámbito educativo.

1.5.  Metodología

En cuanto a la metodología, se utiliza un cuestiona-
rio basado en el estudio de Cabero y Marín (2014), 
el cual, a su vez, ha sido extraído de la investigación 
realizada por Poellhuber, Anderson y Roy (2011). Di-
cho cuestionario consta de 55 ítems, los cuales están 
distribuidos en diversas dimensiones: 

• Datos descriptivos. 
• Preferencias de aprendizaje. 
• Habilidades tecnológicas. 
• Experiencia social del software. 
• Software social para el aprendizaje.

(...) en el presente estudio se pretende 
investigar las percepciones del 
alumnado universitario en relación 
al aprendizaje colaborativo y las 
herramientas de software social
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2.  TRABAJOS RELACIONADOS
Múltiples son las investigaciones que han analizado 
las actitudes y los usos didácticos de las redes so-
ciales en las diferentes etapas del ámbito educativo. 
Sin embargo, el ámbito más estudiado es el universi-
tario. En este sentido, Martínez (2014) se centra en 
el papel de las redes sociales y de las TIC en la edu-
cación superior del siglo XXI. Algunas de las conclu-
siones que se pueden extraer de dicha investigación 
son las siguientes: la educación debe acomodarse 
a las exigencias actuales de la sociedad; la inciden-
cia de las nuevas tecnologías en el proceso educa-
tivo está obligando a los actores de la educación a 
cambiar los procesos y las herramientas con los que 
se construye el conocimiento; hay que volver al para 
qué de la educación y no limitarse al cómo; y las TIC, 
en general, y las redes sociales, en particular, deben 
ser un apoyo para el proceso educativo, no un sinó-
nimo de superficialidad.

Por otra parte, Espuny et al. (2011) reflexionan acer-
ca de la actitud que sus propios estudiantes tienen 
con respecto al uso, al aprovechamiento didáctico y 
a las potencialidades que las redes sociales presen-
tan en el ámbito educativo. Así pues, estos autores 
concluyen que sus alumnos «presentan una buena 
actitud como usuarios de las redes sociales. Los ín-
dices de conocimiento y uso de algunas de ellas son 
especialmente altos, lo cual pone de manifiesto la 
ausencia de un especial recelo que los lleve a no 
utilizarlas». Sin embargo, Espuny et al. (2011) decla-
ran que sus estudiantes, los cuales no han utilizado 
estos servicios en el ámbito académico, «son sus-
ceptibles de utilizar las redes sociales en el contexto 
académico con provecho».

Otro estudio interesante referente al ámbito univer-
sitario es el realizado por Sánchez, Ruiz y Sánchez 
(2015). Estos autores investigan el empleo de las 
redes sociales por parte del alumnado universitario, 
analizando posibles malos hábitos y usos proble-
máticos de las mismas. En consecuencia, Sánchez, 
Ruiz y Sánchez (2015) concluyen que su alumna-
do «posee una buena predisposición al uso de las 
redes sociales. Los porcentajes de conocimiento y 
empleo de las mismas son lo suficientemente altos, 
indicando que están plenamente integradas en su 
día a día». Pero estos autores «no (…) han consta-
tado problemas de dependencia ni de alteración de 

las conductas habituales en los encuestados». Ade-
más, afirman que «una de las principales causas por 
las que los estudiantes no relacionan el empleo de las 
redes sociales con el ámbito académico es debido 
(…) a que las instituciones educativas no otorgan a 
estas el papel fundamental que poseen en el día a 
día de los alumnos».

Por lo que respecta a los perfiles de uso de las re-
des sociales en el alumnado universitario, cabe des-
tacar la investigación realizada por Prendes, Gutiérrez 
y Castañeda (2015). Estos autores analizan el uso 
que los estudiantes universitarios hacen de este tipo 
de herramientas, confirmando que «las redes socia-
les forman parte de las herramientas básicas y ha-
bituales de comunicación entre los jóvenes de [su] 
universidad». Asimismo, prosiguen que «se utilizan 
para fines eminentemente lúdicos». En consecuen-
cia, los autores concluyen que «los estudiantes uni-
versitarios (…) no son conscientes del amplio aba-
nico de posibilidades que (…) las redes sociales 
pueden ofrecer desde el punto de vista profesional». 
Es por ello que los alumnos conocen Facebook y 
Twitter, pero hay un desconocimiento general de la 
red social profesional más importante de la actuali-
dad: LinkedIn.

En concreto, también hay que señalar algunas inves-
tigaciones que se centran en redes sociales específi-
cas. Por ejemplo, Bicen y Cavus (2011) investigan el 
uso que hacen los estudiantes de Facebook. Según 
los resultados, «students spend a significant amount 
of their times using the Facebook. (…) Students in-
crease their knowledge and communication skills by 
sharing photographs, links that they like, and news 
with their friends».

En esta misma línea de investigación, Towner y Mu-
ñoz (2011) tratan de examinar las actitudes hacia el 
uso de Facebook como una herramienta propia del 
ámbito académico. La principal conclusión obtenida 
dice así: «Students (…) are less accepting of using 
Facebook for informal and formal teaching practi-
ces». De este modo, «most students are not open to 
personal communication with their instructor through 
Facebook». Otra conclusión es la que sigue: «Facul-
ty are also reluctant to adopt Facebook for educatio-
nal practices».
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En última instancia, cabe resaltar diversas investiga-
ciones que abordan el estudio de las redes sociales 
y el trabajo colaborativo. En este sentido, Garrigós et al. 
(2010) realizan un experimento en la asignatura Base 
de Datos Avanzadas de la carrera Ingeniería Infor-
mática para analizar el impacto de Facebook como 
herramienta colaborativa en la docencia universitaria. 
Las conclusiones a las que llegan estos autores son:

«(…) 1) la mejora en la comunicación [a través 
del uso de Facebook] se produce más signifi-
cativamente entre profesor-alumno, ya que la 
relación entre alumnos ya existía previamen-
te; 2) entre los alumnos preocupa el tema de 
usar una herramienta de ocio en un ámbito 
educativo, puesto que ven mermada su pri-
vacidad; y 3) las redes sociales actuales ca-
recen de determinadas herramientas que son 
básicas para la docencia (como el repositorio 
de documentos)».

Finalmente, García (2009) realiza un estudio intensivo 
de Facebook como herramienta de aprendizaje cola-
borativo. Así pues, la autora, en primer lugar, explica 
qué es el trabajo colaborativo y cómo aplicarlo en la 
docencia universitaria. Posteriormente, García se cen-
tra en Facebook como una de las redes sociales que 
facilita la cooperación a través de la creación de gru-
pos. Algunas de las acciones que se pueden realizar 
en los grupos de trabajo, una vez analizado este ar-
tículo, son el envío de mensajes al grupo completo, la 
muestra de la información del grupo, la publicación de 
fotos, la publicación de vídeos, la publicación de ar-
tículos relacionados a vínculos, la utilización del foro 
de discusión, la compartición del grupo para darse a 
conocer, la realización de invitaciones a otros miem-
bros, el uso del muro, la creación de un evento, etc.

Una vez expuestas estas investigaciones, cabe con-
cluir que la mayoría de ellas coinciden en que, a pesar 
de que las redes sociales forman parte de la vida dia-
ria de los estudiantes, estos no muestran una actitud 
plenamente positiva hacia su aplicación en el ámbi-
to académico. Esta percepción de los alumnos pue-
de ser debida a diferentes aspectos: no han tenido 
experiencia usando las redes sociales en educación; 
no conocen las posibilidades de estos servicios; las 
instituciones educativas y el profesorado se muestran 
reacios a incluirlos en este ámbito, entre otros motivos. 

No obstante, los beneficios de las redes sociales en 
el sector educativo han sido constatados, destacando 
la promoción de la comunicación y la colaboración. Es 
por ello que en la presente investigación se analizan 
las apreciaciones del alumnado universitario sobre las 
redes sociales y el trabajo colaborativo.

3.  DESARROLLO
En relación al desarrollo de la investigación, cabe des-
tacar la muestra seleccionada y el método utilizado. 
Por una parte, el tipo de muestreo empleado es el no 
probabilístico-incidental, lo que significa que el investi-
gador selecciona intencionalmente la muestra, ya que 
es representativa para el objeto de estudio y tiene fácil 
acceso a la misma. En este sentido, la muestra ha sido 
de un total de 70 sujetos, los cuales son alumnos del 
grado en Educación Infantil en la Universidad de Ali-
cante (estos datos son los ítems 1 y 2 del cuestionario).

Por otra parte, el enfoque metodológico es de tipo 
cuantitativo, ya que se ha utilizado un cuestionario. 
Tal y como se ha explicado con anterioridad, el cues-
tionario está basado en el estudio de Cabero y Marín 
(2014), el cual, a su vez, ha estado fundamentado por 
el realizado por Poellhuber, Anderson y Roy (2011). En 
líneas generales, la adaptación del instrumento ha su-
puesto la reformulación de algunas preguntas concre-
tas. Así pues, el cuestionario consta de 55 ítems y está 
estructurado en diferentes dimensiones: 

 I. Datos descriptivos. 
 II. Preferencias de aprendizaje. 
 III. Habilidades técnicas tecnológicas. 
 IV. Experiencia social del software. 
 V. Software social para el aprendizaje. 

(...) a pesar de que las redes sociales 
forman parte de la vida diaria de los 
estudiantes, estos no muestran una 
actitud plenamente positiva hacia su 
aplicación en el ámbito académico
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Cabe resaltar que el cuestionario se ha administrado en 
papel «presencialmente» en la Facultad de Educación 
de la Universidad de Alicante. A continuación, se descri-
ben las dimensiones y se analizan los resultados obteni-
dos en cada pregunta. Se pueden consultar los gráficos 
que muestran dichos resultados en el anexo final.

Dimensión I.  «Datos descriptivos» 

Pretende saber algunos datos personales básicos de 
los estudiantes encuestados (universidad, grado, cur-
so, sexo, edad), así como algunos ítems vinculados a 
la disposición de un ordenador personal y de conexión 
a internet.

En cuanto al curso al que pertenecen los sujetos, cabe 
destacar que las asignaturas en las que se ha realiza-
do este cuestionario son de carácter optativo, por lo 
que los alumnos pueden pertenecer a diferentes cur-
sos académicos. En este caso, la mayoría de los en-
cuestados (47) están en el segundo año de carrera. 
Sin embargo, solamente hay dos personas, tanto en 
el primer curso, como en el cuarto. Los encuestados 
restantes son de tercer curso (19).

En lo que respecta al sexo de los alumnos encues-
tados, el 80 % de la muestra son mujeres (56), mien-
tras que solamente han completado el cuestionario 14 
hombres. Este dato demuestra la inclinación de las 
mujeres por la profesión de magisterio infantil.

Otro dato personal que ha sido analizado es la edad 
de los participantes que han realizado el cuestionario. 
En este sentido, predominan los estudiantes entre 21 
y 24 años (39), seguidos de los que tienen entre 17 y 
20 años (16). A continuación, un total de 10 alumnos 
tienen una edad comprendida entre 25 y 28 años (10). 
Finalmente, solo 5 discentes son mayores de 29 años.

Por otra parte, cabe señalar que el 100 % de los en-
cuestados disponen de un ordenador personal, ya sea 
de sobremesa o portátil, así como de conexión a inter-
net (preguntas 6 y 7). Este hecho refleja cómo en la 
actualidad se está reduciendo la brecha digital, defini-
da como la desigualdad de posibilidades que existen 
para acceder a la información, al conocimiento y a la 
educación a través de las TIC (Cabero, 2011).

Otro de los aspectos que se analizan en esta dimensión 
es si los alumnos han realizado formación a través de 
internet (pregunta 8). Hay que resaltar que 52 encuesta-

dos responden afirmativamente. Este hecho refleja una 
tendencia positiva a la realización de acciones formati-
vas e-learning y/o b-learning. Además, dichas respues-
tas permiten inducir que la mayoría de los alumnos ha-
brán hecho uso de herramientas de la Web 2.0.

La última pregunta de la dimensión 1 (pregunta 9) trata 
sobre el uso que los alumnos le dan a internet. En con-
creto, pretende conocer qué cantidad de estudiantes 
acceden regularmente a internet con fines educativos. 
La respuesta es significativa porque el 99 % de los es-
tudiantes responde de manera afirmativa. Los datos 
recogidos son similares a los expuestos por Cabero 
y Marín (2014) en su investigación. Así pues, según 
estos autores, «esto confirma que internet, como me-
dio educativo, se ha extendido en las instituciones de 
educación superior».

(...)  se determina una ligera 
predisposición a anteponer el 
trabajo grupal sobre el trabajo 
individual

Dimensión I.  «Datos descriptivos»

Fuente:  elaboración propia.

Sí No

6.   ¿Dispone de un ordenador perso-
nal (sobremesa o portátil)?  ......... 70 0

7.   ¿Dispone de conexión a inter-
net? ............................................. 70 0

8.   ¿Ha realizado o realiza acciones 
formativas a través de internet? 52 18

9.   ¿Accede de forma regular a inter-
net con fines educativos?  ........... 69 1

1.º 2.º 3.º 4.º

3. Curso   .......................................... 2 47 19 2

Hombre Mujer

4. Sexo   ........................................... 14 56

17-20 21-24 25-28 29 o 
más

5. Edad   ........................................... 16 39 10 5
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Dimensión II.  «Preferencias de aprendizaje»

Está destinada a conocer cuáles son las preferencias 
de aprendizaje de los alumnos sobre el trabajo indi-
vidual en contraposición al trabajo colaborativo. Este 
apartado tiene una construcción tipo Likert con cinco 
opciones de respuesta:

• TD (totalmente en desacuerdo). 
• ED (en desacuerdo). 
• N (ni de acuerdo ni en desacuerdo). 
• DA (de acuerdo). 
• TA (totalmente de acuerdo).

El análisis de esta segunda dimensión se realiza di-
vidiendo las preguntas en dos grandes categorías: 
aprendizaje autónomo (preguntas de la 10 a la 16) y 
aprendizaje colaborativo (preguntas de la 17 a la 25). 
En cuanto a la primera categoría, se determina una 
ligera predisposición a anteponer el trabajo grupal so-
bre el trabajo individual. No obstante, se destaca que 
en la mayoría de las respuestas predomina la opción 
«ni de acuerdo, ni en desacuerdo». 

Así pues, en la pregunta 10, el 49 % de los encuestados 
están «totalmente en desacuerdo» o «en desacuerdo» 
a trabajar por su cuenta sin prestar atención a otros 
compañeros. Además, en el ítem 12, en total el 21 % 
de los estudiantes están «de acuerdo» (17 %) o «to-
talmente de acuerdo» (14 %) en que sus trabajos son 
de mayor calidad si los realizan de manera individual. 
Del mismo modo, en la pregunta 13, el 39 % de los 
discentes no creen que exista una relación entre el 
trabajo individual y la adquisición de capacidades 
para desenvolverse en el futuro; es por ello que se-
ñalan que están «en desacuerdo» o «totalmente en 
desacuerdo».

Por otra parte, en la pregunta 11, el 37 % de los alum-
nos están «de acuerdo» o «totalmente de acuerdo» en 
trabajar individualmente para avanzar con más rapidez. 

(...)  se determina una ligera 
predisposición a anteponer el 
trabajo grupal sobre el trabajo 
individual

Dimensión II.  «Preferencias de aprendizaje»

Fuente:  elaboración propia.

TD ED N DA TA

10.   Me gusta trabajar por mi cuenta sin 
prestar atención a otros compañeros  12 21 22 12 3

11.   Prefiero trabajar individualmente para 
así avanzar con más rapidez  ............ 3 13 28 18 8

12.   Mi trabajo es de mayor calidad si lo 
hago yo solo  ..................................... 12 18 18 12 10

13.   Si trabajo por mi cuenta, sabré desen-
volverme mejor en el futuro  .............. 6 21 28 12 3

14.   Si trabajo solo la mayor parte del tiem-
po, me vuelvo solitario y me encuentro 
infeliz  ................................................ 13 21 21 12 3

15.   El profesorado no puede ofrecer un 
feedback  adecuado cuando se traba-
ja individualmente  ............................. 10 23 27 8 2

16.  No sé trabajar solo  ........................... 40 23 5 1 1

17.   No me gusta trabajar con otros com-
pañeros  ............................................. 25 29 13 3 0

18.   Trabajar en equipo me da miedo  ...... 36 23 6 4 1

19.   Trabajar en equipo conlleva obtener 
resultados negativos  ......................... 31 20 12 5 2

20.   El trabajo en equipo es útil para reunir 
las ideas de todos y tomar una decisión 2 0 5 36 27

21.   Los trabajos se hacen más rápidos si 
todos colaboramos  ........................... 2 1 4 19 44

22.   Trabajar en equipo me ayudará a tra-
bajar con otras personas en el futuro 1 1 4 23 41

23.   Me gusta ayudar a otras personas al 
trabajar en equipo  ............................. 1 0 5 37 27

24.   Me gustan los cursos que se desarro-
llan a través del trabajo en equipo  .... 2 2 19 27 20

25.   El profesorado puede ayudar a sus es-
tudiantes con más facilidad si trabajan 
en equipo  .......................................... 2 7 24 23 14
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Asimismo, en la pregunta 14, el 49 % de los estudian-
tes no están de acuerdo en que el trabajo individual 
les cause sensación de solitud o tristeza. Otro aspecto 
importante es que el 47 % de las personas que han rea-
lizado el cuestionario opinan que el docente sí puede 
ofrecer un feedback adecuado y eficaz cuando el tra-
bajo de los alumnos es individual, ya que se muestran 
«totalmente en desacuerdo» (14 %) o «en desacuerdo» 
(33 %) con la afirmación 15. Finalmente, cabe destacar 
que el 90 % de los encuestados está «totalmente en 
desacuerdo» o «en desacuerdo» en que no sabe tra-
bajar de manera autónoma (pregunta 16).

En consecuencia, los datos muestran que el alumnado 
tiene las habilidades necesarias para trabajar de forma 
individual y tiene en cuenta algunas de sus ventajas, ta-
les como la rapidez para desarrollar ciertas actividades 
de aprendizaje. Sin embargo, es cierto que los estudian-
tes contemplan la posibilidad de realizar trabajos de for-
ma colaborativa para potenciar ciertos aspectos de los 
mismos, por ejemplo, su calidad. En este sentido, como 
señalan Cabero y Marín (2014) en su investigación, «los 
alumnos participantes son conscientes de que una de 
las condiciones de aprender y trabajar en el siglo XXI es 
el trabajo en grupo y colaborativo».

A continuación, en la categoría referida al trabajo cola-
borativo, cabe destacar que los resultados muestran una 
valoración muy positiva de este tipo de aprendizaje. En 
este sentido, en la pregunta 17, el 77 % de los encuesta-
dos están «totalmente en desacuerdo» o «en desacuer-
do» en que no les gusta trabajar con otros compañeros. 
Asimismo, el 85 % de los estudiantes también marcan 
estos valores en el ítem 18, el cual está vinculado a la 
sensación de miedo a la hora de trabajar en equipo. Ade-
más, la mayoría de los alumnos (73 %) señalan su dis-
conformidad respecto a la afirmación «trabajar en equi-
po conlleva obtener resultados negativos», la cual se 
corresponde con la pregunta 19 del cuestionario.

En relación a la tendencia satisfactoria de los es-
tudiantes respecto al trabajo colaborativo, hay que 
señalar que, en la pregunta 20, un 90 % de los en-
cuestados consideran que el trabajo en equipo es útil 
para reunir las ideas de todos y tomar una decisión. 
En esta misma línea de pensamiento, en los ítems 
21, 22 y 23, la mayoría de los alumnos (90 %, 92 % 
y 92 %, respectivamente) están «de acuerdo» o «to-
talmente de acuerdo» en que los trabajos se hacen 
más rápido si todos los miembros del grupo colabo-
ran, en que trabajar en equipo les ayudará a trabajar 
con otras personas en el futuro y en que les gusta 
ayudar a otras personas al trabajar de forma cola-
borativa. En último lugar, la conformidad de los dis-
centes no es tan rotunda en las preguntas 24 y 25, 
ya que al 67 % les gusta realizar cursos a través del 
trabajo colaborativo y el 53 % piensa que el profeso-
rado puede ayudar a los alumnos con más facilidad 
si trabajan en equipo.

Una vez analizada la dimensión II, es significativo re-
saltar que Cabero y Marín (2014) obtienen resultados 

(...) es cierto que los estudiantes 
contemplan la posibilidad de 
realizar trabajos de forma 
colaborativa para potenciar 
ciertos aspectos de los mismos, 
por ejemplo, su calidad
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similares a los expuestos anteriormente en su inves-
tigación llevada a cabo en diversas ciudades espa-
ñolas. En este sentido, estos autores explican lo si-
guiente:

«El estudio señala con claridad que los estu-
diantes prefieren trabajar en grupo, como po-
demos observar en contestaciones a ítems 
como los que a continuación presentamos, 
donde el sumatorio de los porcentajes a las 
contestaciones “de acuerdo” y “totalmente 
de acuerdo” destaca sobre las demás:

• El trabajo en grupo es útil para reunir 
las ideas de todos y tomar una decisión 
(88,9 %).

• Los trabajos se hacen más rápidos si to-
dos colaboramos (85,9 %).

• El trabajo con otros estudiantes me puede 
ayudar a aprender (97,1 %)».

Asimismo, los resultados también son parecidos a los 
obtenidos por Cabero y Marín (2013) en la investiga-
ción que llevaron a cabo en diversos países sudameri-
canos y en algunas ciudades españolas. Estos son los 
datos obtenidos por estos autores:

«El 89,73 % indicó que sabía trabajar indivi-
dualmente, ya que no estaban “totalmente en 
desacuerdo” o  “en desacuerdo” con la fra-
se “No sé trabajar solo”, pero preferían tra-
bajar en equipo, como podemos observar en 
las siguientes respuestas, donde la suma de 
porcentajes de las opciones “de acuerdo” y 
“totalmente de acuerdo” destaca sobre las 
demás:

• El trabajo en grupo es útil para reunir 
las ideas de todos y tomar una decisión 
(86,55 %).

• Me gusta ser capaz de utilizar las ideas de 
otras personas, así como la mías propias 
(85,90 %).

• Los trabajos se hacen más rápido si todos 
colaboramos (84,70 %).

• El trabajo con otros estudiantes me puede 
ayudar a aprender (97,15 %).

Esta preferencia también se observa en los 
ítems formulados negativamente, donde la 
suma de respuestas “totalmente en des-
acuerdo” y “en desacuerdo” prevalece sobre 
las demás:

• Trabajar en un grupo conlleva obtener re-
sultados negativos (72,60 %).

• Trabajar en un grupo me da miedo (89,16 %).
• En una discusión de grupo, nunca se llega 

a conclusiones importantes (74,96 %).
• Me gusta trabajar por mi cuenta sin prestar 

atención a otros compañeros (75,68 %).
• No me gusta trabajar con otros compañe-

ros (82,47 %).

(…) Por otra parte, se percibe que, para 
aprender y trabajar en el futuro, el trabajo en 
equipo es una condición necesaria:

• Si trabajo por mi cuenta, sabré desenvolver-
me mejor en el futuro, donde solamente el 
27,81 % se mostraban “de acuerdo” y “total-
mente de acuerdo”.

• Trabajar en grupo ahora me ayudará a tra-
bajar con otras personas en el futuro, don-
de la gran mayoría (91,60 %) se mostraban 
“de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”».

(...) en la categoría referida al trabajo 
colaborativo, (...) los resultados 
muestran una valoración muy 
positiva de este tipo de aprendizaje
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Dimensión III.  «Habilidades tecnológicas»

Está enfocada a analizar las habilidades de los estu-
diantes con respecto al uso de las herramientas TIC. 
Este apartado tiene una construcción tipo Likert con cin-
co opciones de respuesta: 

• TD (totalmente en desacuerdo). 
• ED (en desacuerdo). 
• N (ni de acuerdo ni en desacuerdo). 
• DA (de acuerdo). 
• TA (totalmente de acuerdo).

En primer lugar, cabe señalar que la mayoría de los 
participantes muestra una actitud positiva hacia el uso 
de los ordenadores. En este sentido, en la pregunta 
26, el 59 % de los estudiantes están «de acuerdo» o 
«totalmente de acuerdo» en que tienen una amplia ex-
periencia en el uso de este tipo de dispositivos. Ade-
más, en la pregunta 27, el 73 % de los encuestados se 
sienten cómodos a la hora de trabajar con ordenado-
res, ya que el 46 % está «de acuerdo» y el 27 % está 
«totalmente de acuerdo» con esta afirmación. Este he-
cho refleja cómo se está reduciendo la brecha genera-
cional, ya que los jóvenes del siglo XXI no son reacios 
a la utilización de las nuevas tecnologías.

Por otra parte, es conveniente contemplar que uno de 
los usos que los alumnos les dan a los ordenadores está 
vinculado a la búsqueda de información referente a su 
carrera académica (por ejemplo, para realizar trabajos 
o elaborar temarios). En este sentido, en la pregunta 
28, casi la totalidad de los participantes (83 %) está «de 
acuerdo» o «totalmente de acuerdo» en que les gusta el 
uso de ordenadores para la investigación y la educación.

En relación a los paquetes ofimáticos, hay que destacar 
que existen diferencias entre la capacidad de los estu-
diantes para usar procesadores de texto, presentaciones 
de diapositivas y hojas de cálculo. Así pues, la rotundi-
dad es clara en la habilidad para usar procesadores de 
texto, ya que en el ítem 29, el cual versa sobre este as-
pecto, el 81 % de los encuestados están «de acuerdo» o 
«totalmente de acuerdo». También, los alumnos mues-
tran una gran capacidad para realizar presentaciones de 
diapositivas, puesto que en la pregunta 30 solo el 4 % 
de los participantes están «totalmente en desacuerdo» 
o «en desacuerdo» en este sentido. Finalmente, las res-
puestas son variadas en la pregunta 31, la cual está rela-
cionada con la capacidad para realizar hojas de cálculo. 
Así, la respuesta más destacada es «ni de acuerdo, ni en 
desacuerdo», escogida por 21 estudiantes.

En cuanto a la organización del ordenador, cabe indi-
car que, en la pregunta 32, la cantidad de respuestas 
es similar en todos los valores. En consecuencia, no 
se puede confirmar con claridad que los estudiantes 
sepan administrar directorios de archivos. Otro aspec-
to destacable es que, en la pregunta 33, el 66 % de los 
estudiantes afirman estar «de acuerdo» o «totalmen-
te de acuerdo» en que sus ordenadores son seguros 
ante las amenazas que pueden surgir cuando se co-
nectan a internet.

Dimensión III.  «Habilidades tecnológicas»

Fuente:  elaboración propia.

TD ED N DA TA

26.   Tengo amplia experiencia en el uso de 
ordenadores  ..................................... 1 6 22 29 12

27.   Me siento a gusto al trabajar con ordena-
dores  ................................................. 1 2 16 32 19

28.   Me gusta el uso de los ordenadores 
para la investigación y la educación  . 1 1 10 34 24

29.   Estoy capacitado para escribir documen-
tos a través de procesadores de texto  . 1 4 8 22 35

30.   Estoy capacitado para realizar presen-
taciones de diapositivas  ................... 2 1 2 27 38

31.   Estoy capacitado para realizar hojas 
de cálculo  ......................................... 6 13 21 17 13

32.   Soy capaz de administrar directorios 
de archivos ........................................ 3 11 22 22 12

33.   Mi ordenador es seguro ante las ame-
nazas que puedan surgir cuando me 
conecto a internet  ............................. 3 4 17 28 18

34.   Encuentro siempre lo que busco a tra-
vés de los motores de búsqueda de 
internet (Google, etc.)  ....................... 3 2 14 35 16

35.   Uso las herramientas de comunicación 
(correo electrónico) para apoyar mi 
aprendizaje  ........................................ 2 0 5 30 33

36.   Sé enviar y recibir archivos adjuntos a 
través de las herramientas de comu-
nicación  ............................................ 2 0 1 16 51
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En otro orden de cosas, es importante mencionar que 
la mayoría de los participantes están capacitados para 
realizar búsquedas efectivas en internet a través de 
los motores de búsqueda disponibles. Así pues, el 
73 % de los estudiantes están «de acuerdo» o «to-
talmente de acuerdo» en el ítem 34. Por tanto, los 
alumnos son conscientes de que deben hacer uso de 
palabras clave para aumentar la precisión de sus bús-
quedas en la web.

Las últimas dos preguntas están relacionadas con 
las herramientas de comunicación on-line. Resulta 
significativo que el 90 % de los encuestados utilizan 
herramientas de comunicación para apoyar su apren-
dizaje (pregunta 35). En este sentido, cabe destacar 
que las herramientas pueden ser tanto sincrónicas (el 
chat y la videoconferencia), como asincrónicas (el co-
rreo electrónico y los foros). Asimismo, los estudian-
tes poseen habilidades básicas para utilizar estas he-
rramientas de comunicación, ya que, en el ítem 36, 
el 96 % de los alumnos confirman que saben enviar y 
recibir adjuntos a través de este tipo de herramientas.

Tras analizar los resultados de la dimensión III, cabe 
destacar que son similares a los recogidos por Cabero 
y Marín (2014) en su investigación realizada exclusiva-
mente en España. Según estos autores:

«Las percepciones que los alumnos tienen 
hacia las TIC son altamente positivas (…) 
[predominando] las opciones de respuestas 
“de acuerdo” y “completamente de acuerdo”, 
(…) como ocurre en los siguientes casos:

• Me gusta el uso de los ordenadores para la 
investigación y la educación (87,1 %).

• Me gusta comunicarme con los demás 
mediante la comunicación asistida por 
ordenadores (por ejemplo, correo electró-
nico, mensajes de texto) como apoyo a mi 
aprendizaje (83,2 %).

• Me siento a gusto al trabajar con ordena-
dores (79,2 %).

Al mismo tiempo, los alumnos revelaron que 
se encontraban capacitados para realizar di-
ferentes actividades:

• Sé cómo enviar y recibir mensajes y archi-
vos adjuntos a través de diversas herra-
mientas de comunicación (correo electró-
nico, mensajería instantánea, etc.) (95,6 %).

• Soy bueno para encontrar lo que busco 
cuando utilizo motores de búsqueda de in-
ternet (Google, Yahoo, etc.) (73,3 %).

• Estoy capacitado para escribir documen-
tos a través de procesadores de texto (por 
ejemplo, utilizando el subrayado, las negri-
llas, la creación, etc.) (92,3 %).

• Soy bueno en el uso de software de presen-
tación (por ejemplo, Powerpoint) (70,6 %)».

Por otra parte, los resultados también se correspon-
den con la investigación anterior de Cabero y Marín 
(2013), realizada en España y Sudamérica. En pala-
bras de estos autores:

«Las percepciones hacia las TIC son positi-
vas. En algunos casos, la suma de las op-
ciones “de acuerdo” y “totalmente de acuer-
do” supera el 80 %:

• Me gusta el uso de los ordenadores para la 
investigación y la educación (90,67 %).

• Me gusta comunicarme con los demás 
mediante la comunicación asistida por 
ordenador como apoyo a mi aprendizaje 
(87,46 %).
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• Me siento a gusto trabajando con ordena-
dores (84,65 %).

También informaron que se encontraban ca-
pacitados para realizar diferentes actividades, 
como podemos ver en los porcentajes obteni-
dos que sumaban las opciones de respuesta 
“de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”:

• Sé cómo enviar y recibir mensajes y archi-
vos adjuntos a través de diversas herra-
mientas de comunicación (95,08 %).

• Soy bueno para encontrar lo que busco 
cuando utilizo los motores de búsqueda de 
internet (Google, Yahoo, etc.) (81,83 %).

• Estoy capacitado para escribir documen-
tos a través de procesadores de texto (por 
ejemplo, utilizando el subrayado, las negri-
llas, la creación de tablas, etc.) (90,63 %).

• Soy bueno en el uso de software de pre-
sentación (72,90 %)».

Dimensión IV.  «Experiencia social del software» 

Pretende conocer cuál es la experiencia del alumna-
do sobre las herramientas procedentes de la Web 2.0 
que fomentan la interacción y los vínculos sociales 
(software social). Este apartado tiene una construc-
ción tipo Likert con cinco opciones de respuesta:

• N (ninguna): no tengo ni idea acerca de ello. 
• P (principiante): tengo algún conocimiento al res-

pecto. 
• I (intermedio): puedo buscar etiquetas y comentarios. 
• A (avanzado): tengo una cuenta propia y contribuyo 

con publicaciones, archivos y recursos.
• E (experto): tengo un gran dominio de esta herra-

mienta.

En primer lugar, la pregunta 37 está vinculada a la ex-
periencia de los estudiantes con los blogs. Tal y como 
indican algunos autores, un blog es un sitio web don-
de una persona o un grupo de personas escriben ar-
tículos, comparten vídeos, presentaciones, enlaces, 
fotos, noticias y reciben comentarios y opiniones de 
los lectores. Algunos de los servicios gratuitos que 
nos permiten gestionar un blog son Blogger, Word-
Press y Edublogs.

En concreto, la opción con un mayor número de res-
puestas por parte de los encuestados es la de nivel 
«intermedio» (37 %). Este hecho muestra que los 

(...)  los alumnos conocen las 
funcionalidades básicas de los 
blogs, pero no hacen uso de esta 
herramienta como autores propios 
de un blog

Dimensión IV.  «Experiencia social del software»

Fuente:  elaboración propia.

N P I A E

37.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con los 
blogs (Blogger, WordPress, Edublogs, 
etcétera)? .......................................... 4 19 26 19 2

38.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con las wikis 
(Wikispaces, Mediawiki, Google Sites,  
etcétera)?  .......................................... 6 22 21 16 5

39.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con los 
marcadores sociales (Delicious, Diigo, 
etcétera)?  ......................................... 47 12 10 0 1

40.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con las 
videoconferencias en internet (Skype, 
etcétera)? .......................................... 5 7 19 23 16

41.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con las 
redes sociales (Facebook, MySpace, 
Twitter, etc.)? ..................................... 2 0 6 18 44

42.   ¿Cuál ha sido tu experiencia en publi-
cación de fotografías (Flickr, PICASA, 
Facebook, etc.)? ................................. 1 3 12 26 28

43.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con el 
uso compartido de vídeos (YouTube, 
Vimeo, etc.)? ..................................... 2 5 19 25 19

44.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con el pod-
casting (distribución de audio/vídeo me-
diante RSS)? ...................................... 30 15 17 6 2

45.   ¿Cuál ha sido tu experiencia con el 
software 3D de inmersión (Second Life, 
etcétera)? .......................................... 46 13 9 1 1
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alumnos conocen las funcionalidades básicas de los 
blogs, pero no hacen uso de esta herramienta como 
autores propios de un blog. Sin embargo, sí que acce-
den a ellos para obtener información, la cual pueden 
conseguir a través del sistema de etiquetado de las 
entradas publicadas (tags).

Por otra parte, la pregunta 38 indaga sobre la expe-
riencia de los participantes con las wikis. Cabe desta-
car que, según algunos autores, una wiki es un sitio 
web cuyas páginas pueden ser editadas por múltiples 
voluntarios a través del navegador web. Los usuarios 
pueden crear, modificar o borrar un mismo texto que 
comparten. Los textos o «páginas wiki» tienen títulos 
únicos. Estos autores también indican que «la aplica-
ción de mayor peso y a la que le debe su mayor fama 
hasta el momento ha sido la creación de enciclope-
dias colectivas, género al que pertenece la Wikipe-
dia». No obstante, existen una gran variedad de ser-
vicios de este tipo, tales como Wikispaces, Mediawiki 
y Google Sites.

En este caso, la cantidad de respuestas en las opcio-
nes «principiante» e «intermedio» es casi la misma, 
llegando al 31 % y 30 %, respectivamente, del total de 
los encuestados. En consecuencia, los resultados se-
ñalan que los alumnos conocen las características bá-
sicas de las wikis y acceden a estas herramientas para 
buscar algún tipo de información. Sin embargo, no dis-
ponen de una cuenta en estos servicios y no contribu-
yen con la creación de sus propias páginas web.

En cuanto la pregunta 39, esta trata de conocer la 
experiencia de los estudiantes en relación a los mar-
cadores sociales. Tal y como especifican algunos au-
tores, los marcadores sociales son un tipo de medio 
social que permite almacenar, clasificar y compartir 
enlaces en internet o en una intranet. Así pues, en un 
sistema de marcadores sociales los usuarios guardan 
una lista de recursos de internet que consideran útiles 
en un servidor compartido. Otras personas con intere-
ses similares pueden ver los enlaces por categorías, 
etiquetas o al azar. Algunos servicios de marcadores 
sociales son Delicious y Diigo. Concretamente, las 
respuestas a esta pregunta son realmente significati-
vas, puesto que el 67 % de los encuestados señalan la 
opción de «ninguna» experiencia. Por tanto, los alum-
nos ni conocen las características de estos servicios, 
ni hacen uso de ellos.

En otro orden de cosas, el ítem 40 está destinado a co-
nocer la experiencia de los encuestados en los servicios 
de videoconferencias. En este sentido, algunos autores 
definen la videoconferencia o videollamada como la co-
municación simultánea bidireccional de audio y vídeo 
que permite mantener reuniones con grupos de per-
sonas situadas en lugares alejados entre sí. Además, 
algunas de las facilidades de estos servicios son el in-
tercambio de gráficos, de imágenes fijas, la transmisión 
de ficheros desde el ordenador, etc. Entre los servicios  
de este tipo, los que sobresalen son Skype y Hangout.

En este caso, es importante mencionar que la mayoría 
de los alumnos disponen de las habilidades necesa-
rias para usar los servicios de videoconferencias, ya 
que las opciones con un mayor número de respuestas 
son los niveles «intermedio», «avanzado» y «exper-
to» (27 %, 33 % y 23 %, respectivamente). Así pues, 
no solo los alumnos conocen las características bási-
cas de estos servicios, sino que también poseen una 
cuenta en ellos y hacen uso de sus funcionalidades 
más avanzadas, como, por ejemplo, enviar mensajes 
instantáneos, adjuntar archivos, compartir la pantalla 
con otros usuarios, etc.

Otro de los servicios que se valora en este cuestio-
nario son las redes sociales (ítem 41). Cabe resaltar 
que, según algunos autores, los servicios de red social 
están ocupando un lugar destacado en las relaciones 
humanas medidas tecnológicamente, ya que permiten 
crear un perfil público, crear una lista de personas con 
las que se mantiene algún tipo de conexión y gestionar 
una lista de contactos virtual. Las redes sociales con 
mayor popularidad son Facebook, Twitter, Google+ y 
LinkedIn (orientada al networking).

(...) existen servicios cuyo objetivo 
es editar, almacenar y compartir 
vídeos. Algunos de los servicios 
con un mayor número de usuarios 
son YouTube y Vimeo. (...)  los 
alumnos afirman tener un dominio 
tecnológico de estos servicios
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En concreto, esta pregunta es la única en la que las 
opciones «experto» y «avanzado» llegan al 89 % de 
los encuestados (63 % y 26 %, respectivamente). En 
consecuencia, la gran mayoría de los alumnos poseen 
una cuenta en alguno de los servicios de redes socia-
les. Asimismo, los discentes están activos en dichos 
servicios, ya que redactan publicaciones, comparten 
fotografías, crean eventos, forman parte de grupos de 
usuarios, etc.

En relación con las redes sociales, hay que hacer refe-
rencia a los servicios de publicación de fotografías (pre-
gunta 42 del cuestionario). En líneas generales, estos 
servicios permiten almacenar y compartir fotografías en 
línea. Por tanto, algunas redes sociales pueden consi-
derarse, al mismo tiempo, servicios de publicación de 
fotografías. En este sentido, los servicios de este tipo 
más destacados son Flickr, PICASA, Instagram y Fa-
cebook. 

En este caso, los resultados son similares a los de la 
pregunta anterior, ya que las opciones «experto» y 
«avanzado» son seleccionadas por el 77 % de los par-
ticipantes (40 % y 37 %, respectivamente). Así pues, 
los alumnos tienen grandes habilidades para publicar 
fotografías a través de la red, así como para retocar-
las/editarlas y compartirlas con otros usuarios.

La pregunta 43 pretende conocer la experiencia de los 
estudiantes respecto a la compartición de vídeos. En 
este sentido, existen servicios cuyo objetivo es editar, 
almacenar y compartir vídeos. Algunos de los servicios 
con un mayor número de usuarios son YouTube y Vimeo. 
Cabe precisar que los alumnos afirman tener un domi-
nio tecnológico de estos servicios, ya que las respues-
tas más frecuentes son «intermedio», «avanzado» y 
«experto» (los porcentajes son 27 %, 36 % y 27 %, res-
pectivamente). Por tanto, estos resultados quieren decir 
que los discentes están registrados en estos servicios y 
que, además, hacen uso de ellos a través de la edición 
y compartición de vídeos de manera privada o pública.

A continuación, el propósito del ítem 44 es saber la ex-
periencia de los encuestados en torno a los servicios 
de podcasting. De manera general, Sellas (2011) resu-
me el concepto de podcast como «un archivo sonoro 
que podemos descargar de internet de forma automáti-
ca mediante un sistema de suscripción, y sincronizarlo 
con un reproductor digital portátil». De una forma más 

detallada, Laaser, Liliana y Rodríguez (2010) explican 
el funcionamiento del podcasting:

«El podcaster graba y edita el podcast, con 
el uso de un micrófono y un editor de sonido, 
[y] lo guarda como archivo MP3. Luego sube 
este archivo a un sitio web reservado para los 
podcasts junto con un archivo de XML que 
describe la dirección donde se ubica el pod-
cast, quién es el autor y cómo se llama el ar-
chivo. Cuando hay una secuencia se habla de 
episodios. Para escuchar el podcast el usua-
rio necesita un feedreader o podcatcher que 
está activado a través de una subscripción del 
sitio web».

Algunos de estos servicios son Podcast y Spreaker. En 
concreto, resulta significativo que el 43 % de los estu-
diantes señale la opción «ninguna» en este tipo de ser-
vicios, por lo que no conocen qué es el podcasting, ni 
tampoco las funcionalidades básicas de estos servicios.

Finalmente, se analiza la experiencia de los participan-
tes en relación al software 3D de inmersión (pregunta 
45). Este tipo de espacios son definidos por Sicilia y 
García (2012) como «simulaciones sobre el ordenador 
que tienen una interfaz en tercera dimensión para dar 
a sus usuarios la sensación de inmersión total en todas 
sus interacciones con el ambiente». Existen muchos 
mundos virtuales en internet (World of Warcraft, There, 
Entropía Universe), pero el más grande y representati-
vo es Second Life. Según Sicilia y García (2012), Se-
cond Life «es un mundo virtual on-line creado por Lin-
den Labs, conectado con la economía real, que cuenta 
con más de 13 millones de usuarios registrados que 
tienen allí sus propiedades». Así pues, estos autores 
prosiguen que «los residentes de Second Life diseñan, 
conducen negocios, construyen relaciones, se entre-
tienen, aprenden y viven sus vidas virtuales». Sin em-
bargo, los resultados de la encuesta revelan que los 
alumnos no conocen las funcionalidades de este tipo 
de servicios, puesto que la opción que sobresale res-
pecto a las demás es «ninguna» experiencia (66 %).

Una vez descritos los resultados obtenidos en la di-
mensión IV, hay que mencionar que guardan relación 
con los datos de la investigación de Cabero y Marín 
(2014), realizada en diversas ciudades españolas. Se-
gún estos autores:
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«En lo que se refiere a la experiencia que los 
alumnos tienen respecto al software social, en-
contramos tres niveles de formación. Por una 
parte, estarían las tecnologías en la que nos se-
ñalan tener un “avanzado” nivel de formación: 
las redes sociales (49,3 %), la publicación de fo-
tografías (45,8 %) y compartir vídeos (31,4 %); 
y, por otro, las tecnologías donde su nivel de 
formación mayoritario es “ninguno” o “princi-
piante”: wikis (34,1 %, “principiante”), marca-
dores sociales (71,8 %, “ninguna”), podcasting 
(69,8 %, “ninguna”) y experiencias en software 
en 3D de inmersión (84,1 %, “ninguna”). Fi-
nalmente, encontramos algunos casos donde 
las opciones “principiante” y “avanzada” ocu-
pan porcentajes muy similares: blog (34,1 % y 
28,8 %) y videoconferencia a través de la web 
(34,7 % y 20,7 %). Hay que destacar que el 
caso de las redes sociales es el único de esta 
parte del cuestionario donde la suma de las op-
ciones “avanzado” y “experto” llegan al 50 %».

Por último, las respuestas de este cuestionario tam-
bién concuerdan con los resultados alcanzados por 
Cabero y Marín (2013) en la investigación que reali-
zaron de Sudamérica y España. En este sentido, los 
autores apuntan:

«Los datos encontrados permiten constituir tres 
grupos según el nivel de formación que afirman 
tener los alumnos. Por una parte, están las tec-
nologías que señalan que tienen un nivel de 
formación “avanzado”: redes sociales (46,93 %) 
y la publicación de fotografías (42,97 %); por 
otra, las tecnologías en las que su nivel era 
“ninguno”: wikis (32,84 %), marcadores socia-
les (71,74 %), podcasting (67,29 %) y experien-
cias en software 3D de inmersión (77,40 %). 
Finalmente, hay algunos casos en los que 

las opciones “principiante” e “intermedio” ocu-
pan porcentajes similares: blog (32,21 %) y vi-
deoconferencia a través de la web (30,79 %).

Esos datos no nos permiten señalar la fuerte 
capacitación de los alumnos en determinadas 
tecnologías, aunque sí destacan en lo que se 
refiere a la publicación de fotografías y a com-
partir vídeos, en los que consideraban que te-
nían una formación “intermedia” y “avanzada”. 
Destaca el nivel “avanzado” y “experto” de su 
experiencia con las redes sociales (77,15 %)».

Dimensión V.  «Software social para el aprendizaje» 

Está configurada para saber el grado de interés de los 
estudiantes en relación al manejo y al uso del software 
social para el aprendizaje. Este apartado tiene una cons-
trucción tipo Likert con cinco opciones de respuesta:

• NN (nada de nada interesado). 
• NI  (no muy interesado). 
• N (no lo sé). 
• I (interesado).
• MI (muy interesado).

(...) el 43 % de los estudiantes (...) 
no conocen qué es el podcasting, ni 
tampoco las funcionalidades básicas 
de estos servicios

Dimensión V.  «Software social para el aprendizaje»

NN NI N I MI

46.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
los blogs en cursos de formación?  ... 4 8 18 34 6

47.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
los marcadores sociales en cursos de 
formación?  ........................................ 4 9 33 21 3

.../...
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En primer lugar, la pregunta 46 está enfocada para co-
nocer el grado de interés de los participantes por uti-
lizar los blogs en cursos de formación. Cabe destacar 
que la creación de un blog constituye una experiencia 
educativa en la que sus usuarios realizan constante-
mente actividades de aprendizaje. Algunas de estas 
actividades han sido recogidas por Contreras (2004):

«(…) a) producen textos; b) leen y analizan 
textos; c) buscan, seleccionan e intercambian 
información; d) opinan o guardan silencio; e) 
reflexionan y evalúan los acontecimientos de 

su vida, de su grupo, de su nación o del mun-
do; f) toman decisiones y posturas; g) defien-
den ideologías; h) comparten sentimientos, 
intereses, ideas, etc.; i) forman redes».

En concreto, la opción con una mayor cantidad de 
respuestas es «interesado», la cual ha sido seleccio-
nada por el 48 % de los encuestados. Además, si se 
juntan las respuestas de las opciones «interesado» 
(48 %) y «muy interesado» (9 %), resulta significativo 
que más de la mitad de los estudiantes quieren intro-
ducir estos servicios en sus cursos académicos (en 
total el 57 %).

A continuación, el ítem 47 pretende conocer el grado 
de interés de los encuestados sobre el uso de mar-
cadores sociales en cursos de formación. Así pues, 
el principal uso didáctico que se le puede dar a este 
tipo de servicios es organizar recursos web referentes 
a una asignatura o trabajo de investigación. La opción 
con un mayor número de respuestas es «no lo sé» 
(47 %). Entre las opciones «nada de nada interesa-
do», «no muy interesado» y «no lo sé» se encuen-
tran más de la mitad de los participantes (6 %, 13 % y 
47 %, respectivamente). Por tanto, los resultados no 
muestran un claro interés por utilizar marcadores so-
ciales en cursos académicos.

Por otra parte, la pregunta 48 está relacionada con el 
grado de interés de los participantes para utilizar las 
wikis en cursos de formación. Hay que hacer referen-
cia a Lott (2005), citado por Adell (2007), quien recoge 
algunos de los usos de las wikis en educación:

«(…) a) espacio de comunicación de la clase; 
b) espacio de colaboración de la clase/base 
de conocimientos; c) espacio para realizar y 
presentar tareas/portafolios electrónicos; d) 
archivo de textos en proceso de elaboración; 
e) manual de la clase/autoría colaborativa; f) 
espacios para los proyectos en grupo».

A pesar de la gran cantidad de usos didácticos que 
poseen las wikis, los resultados muestran que la ma-
yoría de los estudiantes no están interesados en utili-
zar este tipo de servicios en cursos académicos. En 
este sentido, la opción con más cantidad de respues-
tas es «interesados» (39 %). Entre las opciones «nada 
de nada interesado», «no muy interesado» y «no lo 

Dimensión V.  «Software social para el aprendizaje» (cont.)

Fuente:  elaboración propia.

NN NI N I MI

.../...

48.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
las wikis en cursos de formación?  .... 3 10 24 27 6

49.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
las redes sociales en cursos de for-
mación?  ............................................ 2 5 16 34 13

50.   ¿Te interesa utilizar herramientas de 
publicación de fotos en cursos de for-
mación?  ............................................ 4 6 17 31 12

51.   ¿Te interesa utilizar herramientas de 
compartición de vídeos en cursos for-
mativos? ............................................ 5 3 16 34 12

52.   ¿Te interesa utilizar herramientas de 
podcasting en cursos formativos?  .... 8 7 36 15 4

53.   ¿Te interesa utilizar herramientas de 
realidad virtual en los cursos de for-
mación? ........................................... 6 3 21 26 14

54.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
Twitter y Facebook en cursos de for-
mación? ............................................. 6 8 20 23 13

55.   ¿Cómo de interesado estás en utilizar 
herramientas e-portfolio en cursos for-
mativos? ............................................ 4 6 19 26 15
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sé» se encuentran más de la mitad de los participantes 
(4 %, 14 % y 34 %, respectivamente).

La siguiente pregunta es la número 49, la cual está 
referida al interés de los encuestados por el uso de 
las redes sociales en cursos de formación. Tal y como 
se ha señalado antes, algunas de las ventajas de las 
redes sociales en el contexto académico son (Gómez, 
Roses y Farias, 2012):

«Las redes permiten y favorecen publicar y 
compartir información, el autoaprendizaje; el 
trabajo en equipo; la comunicación, tanto en-
tre alumnos como entre alumno-profesor; la 
retroalimentación; el acceso a otras fuentes 
de información que apoyan e incluso facilitan 
el aprendizaje constructivista y el aprendizaje 
colaborativo; y el contacto con expertos».

En este caso, cabe resaltar la actitud positiva de los 
alumnos respecto a las redes sociales, ya que más de 
la mitad de ellos están «interesados» o «muy interesa-
dos» (54 % y 10 %, respectivamente) en introducir este 
tipo de servicios en el ámbito académico.

Seguidamente, el ítem 50 trata de conocer el interés 
de los encuestados por introducir la publicación de fo-
tografías en los cursos de formación que realizan. Al-
gunos de los usos didácticos que pueden tener estos 
servicios son los siguientes: compartir fotografías del 
trabajo diario, seleccionar fotografías con distintos tipos 
de licencia para incluirlas en trabajos de investigación, 
editar fotografías y posteriormente publicarlas, etc. En 
este sentido, las respuestas de los participantes indi-
can que están interesados en usar este tipo de servi-
cios, ya que más de la mitad de los estudiantes han 
seleccionado las opciones «interesado» y «muy intere-
sado» (44 % y 17 %, respectivamente).

Por otra parte, la pregunta 51 tiene como objetivo co-
nocer el interés de los alumnos por utilizar servicios 
de compartición de vídeos en cursos de formación. 
Cabe indicar que estos servicios pueden ser útiles en 
educación para buscar y compartir vídeos que traten 
de alguna información concreta, seguir canales de 
vídeos de interés, editar vídeos como parte de una 
actividad de aprendizaje, etc. En concreto, la opción 
con mayor cantidad de respuestas es «interesado» 
(49 %), seguida de «no lo sé» (23 %) y «muy interesado» 

(17 %). Por tanto, los estudiantes muestran una acti-
tud receptiva para emplear dichos servicios en cursos 
académicos.

En otro orden de cosas, el ítem 52 sirve para saber 
el interés de los encuestados por usar herramientas 
de podcasting en cursos de formación. Algunos usos 
didácticos de este tipo de servicios son recogidos por 
Laaser, Liliana y Rodríguez (2010):

«Los podcasts pueden emplearse, por ejem-
plo, como libro auditivo. Este formato transfor-
ma la experiencia de lectura en una escucha 
de la misma. Se puede grabar la lectura de un 
documento para usarlo auditivamente (em-
pleo altamente recomendable para personas 
con discapacidades visuales). También pue-
den utilizarse en programas de entrevistas, 
ya que son una excelente herramienta para 
la transmisión de las mismas. Son útiles, ade-
más, para la grabación de ponencias, ya que 
se pueden archivar y emplear como material 
de ayuda memoria. Su uso en la educación a 
distancia se evidencia en el apoyo al aprendi-
zaje autónomo, en los comentarios para las 
tareas a enviar, en la preparación para exá-
menes, etc.».

A pesar de los beneficios pedagógicos mencionados, 
la opción más escogida en el cuestionario administra-
do es «no lo sé» (52 %). Por tanto, se presupone que 
el alumnado no sabe si está interesado en utilizar pod-
casting en el contexto educativo, hecho que puede ser 
debido a que los estudiantes no son conscientes de 
sus ventajas.

En cuanto a las herramientas de realidad virtual, la 
pregunta 53 trata de conocer el interés de los parti-
cipantes por utilizar dichos servicios en los cursos de 
formación. Entre las aplicaciones educativas de los 
mundos virtuales se pueden detallar las siguientes (Si-
cilia y García, 2012):

«(…) a) simulaciones; b) colaboración; c) pro-
yectos de negocio con clientes reales; d) jue-
go de roles; e) trabajar en clases virtuales;  
f) construir ambientes colaborativamente;  
g) interpretar, analizar, descubrir, evaluar y re-
solver problemas».
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En concreto, los estudiantes muestran una actitud po-
sitiva hacia el uso de los softwares 3D de inmersión, 
ya que más de la mitad de los encuestados han selec-
cionado las opciones «muy interesado» e «interesa-
do» (20 % y 37 %, respectivamente). En consecuencia, 
los alumnos quieren incluir estas herramientas en su 
contexto académico.

En lo que respecta al ítem 54, hay que resaltar que 
retoma el tema de las redes sociales (abordado en el 
ítem 49) para profundizar en el interés por utilizar en 
el ámbito educativo los dos servicios de redes socia-
les más representativos: Facebook y Twitter. A pesar 
de que estas herramientas no han sido creadas con 
fines educativos, sus usos en este contexto son múlti-
ples: compartir enlaces con un grupo, interactuar con 
miembros de un grupo, consultar opiniones del grupo, 
coordinar el estudio grupal o dar información de la clase 
(Gómez y López, 2010). 

En este sentido, la opción con un mayor número de 
respuestas es «interesado» (33 %), seguida de «no lo 
sé» (29 %) y «muy interesado» (19 %). Por tanto, se 
puede percibir una tendencia positiva por utilizar Face-
book y Twitter en educación y, así, vincular la vida per-
sonal/privada con la profesional.

En último lugar, la pregunta 55 está relacionada con 
el interés de los participantes por usar herramientas 
e-portfolio en cursos formativos. Algunas de las ventajas 
de utilizar e-portfolios en educación son expuestas por 
Zubizarreta (2009), citado por Cabero y Marín (2015):

«(…) a) desarrollo del aprendizaje activo; 
b) motivan a los estudiantes; c) son instrumen-
tos que favorecen el feedback; d) son instru-
mentos de debate del desempeño de los es-
tudiantes; e) son una exposición “referencia” 
de rendimiento; f) son accesibles; g) pueden 
almacenar múltiples medios de comunicación; 
h) son fáciles de actualizar; i) permiten una re-
misión de trabajos de alumnos».

Así pues, los alumnos están interesados en utilizar he-
rramientas e-portfolio en los cursos académicos que 
llevan a cabo, ya que la opción con un mayor núme-
ro de respuestas es «interesado» (37 %). Asimismo, 
la opción «muy interesado» también ha sido escogida 
por un gran número de encuestados (21 %).

Tras analizar la dimensión V, hay que tener en cuen-
ta que los resultados expuestos están en consonancia 
con los recogidos por Cabero y Marín (2014) en su in-
vestigación realizada en diversas ciudades españolas. 
En este sentido, según exponen los autores:

«Los resultados encontrados son un poco 
contradictorios, ya que, por una parte, in-
dican que la opción más seleccionada en 
todos los casos ha sido la de “interesado”, 
pero tenemos que señalar que en dos de 
ellas, “¿Cómo de interesado estás en utilizar 
los marcadores sociales que se emplean en 
los cursos de formación que realizas? (por 
ejemplo, Delicious, Diigo)” y “¿Cómo de in-
teresado estás en contar con herramientas 
de podcasting utilizados en los cursos de 
formación que realizas?”, los porcentajes de 
respuesta en la opción “no muy interesado” 
eran en cierta medida elevados: 32,4 % y 
28,1 %, respectivamente, aunque el porcen-
taje alcanzado en la opción “no lo sé” era, en 
el primero de los casos, del 17,0 % y 19,7 % 
respectivamente, lo que sugiere un cierto 
desconocimiento de los alumnos de estas 
tecnologías».

Finalmente, cabe mencionar que la similitud de las res-
puestas también es notable en la investigación anterior 
de Cabero y Marín (2013). Así pues, las percepciones de 
los autores son las siguientes:

«La opción más seleccionada ha sido “inte-
resado”. Sin embargo, en tres ítems –“¿En 
qué medida te interesa utilizar los marca-
dores sociales que se emplean en los cur-
sos de formación que realizas?” (19,52 %), 
“¿En qué medida te interesa disponer de las 
herramientas de podcasting que se utilizan 
en los cursos de formación que realizas?” 
(22,34 %) y “¿En qué medida te interesa te-
ner las herramientas tipo e-portfolio que se 
utilizan en los cursos de formación que rea-
lizas?” (18,67 %)–, los porcentajes de res-
puesta en la opción “no muy interesado” fue-
ron elevados».
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4.   CONCLUSIONES Y TRABAJO FUTURO

4.1.  Conclusiones

Las conclusiones de dicha investigación se estructuran 
en torno a las cinco dimensiones analizadas. En este sen-
tido, en la dimensión I («Datos descriptivos») se concluye 
que la mayoría de los estudiantes del grado en Educa-
ción Infantil en la Universidad de Alicante son mujeres. 
Además, los alumnos universitarios actualmente cuentan 
con un ordenador personal, así como con acceso a inter-
net. También, cabe destacar que los discentes acceden 
de forma regular a internet con fines educativos.

A continuación, en la dimensión II («Preferencias de 
aprendizaje»), se puede concluir que los alumnos 
muestran una actitud receptiva al desarrollo del trabajo 
colaborativo, ya que tienen en cuenta los beneficios de 
este tipo de aprendizaje: rápida creación de ideas, ayu-
da a los miembros del equipo, desarrollo del compañe-
rismo y adquisición de habilidades sociales.

En cuanto a la dimensión III («Habilidades tecnológicas»), 
hay que concluir que los alumnos disponen de una bue-
na actitud para el uso de ordenadores, así como de ha-
bilidades técnicas básicas para utilizarlos. Asimismo, se 
concluye que los estudiantes presentan un mayor dominio 
de herramientas y programas como procesadores de tex-
to, presentaciones de diapositivas, antivirus, motores de 
búsqueda y herramientas de comunicación. Sin embargo, 
los discentes no se muestran tan capacitados para reali-
zar hojas de cálculo y administrar directorios de archivos.

En relación a la dimensión IV («Experiencia social del 
software»), se concluye que los estudiantes tienen gran-
des habilidades para utilizar algunos servicios, pero pre-
sentan carencias en el manejo de otras herramientas. 
En este sentido, los alumnos tienen un nivel avanzado 
o experto en los siguientes servicios: videoconferencias, 
redes sociales, publicación de fotos y compartición de 
vídeos. Por otra parte, los discentes tienen un nivel de 
experiencia intermedio en las siguientes herramientas: 
blogs y wikis. Finalmente, los estudiantes no tienen nin-
guna experiencia y, por tanto, no disponen de habilida-
des para usar los siguientes servicios: marcadores so-
ciales, podcasting y software 3D de inmersión.

Por último, en la dimensión V («Software social para el 
aprendizaje») se concluye que los alumnos no se mues-
tran interesados en utilizar todo tipo de herramientas en el 
contexto educativo. Así pues, las herramientas en las que 

tienen un interés significativo son las siguientes: blogs, 
redes sociales, herramientas de publicación de fotos, he-
rramientas de compartición de vídeos, software 3D de 
inmersión y servicios e-portfolios. Sin embargo, las he-
rramientas que los estudiantes no quieren o no saben si 
quieren introducir en el ámbito académico se especifican 
a continuación: marcadores sociales, wikis y podcasting.

Teniendo en cuenta las conclusiones alcanzadas en 
cada una de las dimensiones expuestas, es importan-
te mencionar las conclusiones generales a las que se 
han llegado a través de este trabajo de investigación:

• Los alumnos muestran altas percepciones y una ac-
titud positivista para trabajar en grupo y de manera 
colaborativa.

• Los estudiantes no son tan competentes en el ma-
nejo de las nuevas tecnologías como el profesorado 
puede pensar, ya que su nivel de experiencia varía 
de unas herramientas a otras.

• Los discentes están interesados en aprender a ma-
nejar ciertas herramientas tecnológicas pertene-
cientes a los social media y a introducirlas en el ám-
bito educativo.

En consecuencia, la hipótesis de la cual se partía al 
comienzo de este trabajo ha sido verificada, ya que 
«los alumnos del grado de Educación Infantil de la Uni-
versidad de Alicante tienen actitudes positivas respec-
to al trabajo colaborativo en las redes sociales».

4.2.  Trabajo futuro

Finalmente, cabe destacar cómo se podría continuar el 
presente trabajo de investigación. En este sentido, dado 
que dicha investigación se centra en analizar las apre-
ciaciones respecto al trabajo colaborativo y las redes 
sociales del alumnado del grado en Educación Infantil 
de la Universidad de Alicante, una propuesta adecuada 
de trabajo futuro sería llevar a cabo el mismo estudio en 
las universidades de Valencia y Castellón. De esta ma-
nera, analizando los resultados de los tres trabajos se 
podrían extraer unas conclusiones generales respecto 
al trabajo colaborativo y las redes sociales a nivel auto-
nómico, en este caso, la Comunidad Valenciana.

Asimismo, teniendo en cuenta el presente estudio reali-
zado con los alumnos de la Universidad de Alicante y la 
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investigación de  Cabero y Marín (2014) llevada a cabo 
en universidades de otras ciudades españolas (Sevi-
lla, Huelva, Córdoba y País Vasco), otra propuesta de 
trabajo futuro sería continuar diagnosticando las per-
cepciones de los alumnos del resto de universidades 
de España. En consecuencia, los resultados que se al-
cancen permitirían conocer las actitudes del estudian-
tado respecto a esta temática a nivel estatal. En este 
sentido, dichas conclusiones brindarían la oportunidad 

de realizar una comparativa entre los alumnos de dife-
rentes universidades españolas, así como de comparar 
las percepciones de alumnos españoles y extranjeros.

En última instancia, es importante mencionar que este 
trabajo, basado en los estudios de Cabero y Marín 
(2013 y 2014), aporta un instrumento útil –la encuesta– 
para diagnosticar las percepciones del alumnado en re-
lación al trabajo en grupo y las redes sociales.
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ANEXO
Gráficos con los resultados de las preguntas formuladas

GRÁFICOS CON LOS RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS FORMULADAS EN EL CUESTIONARIO
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GRÁFICOS CON LOS RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS FORMULADAS EN EL CUESTIONARIO
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GRÁFICOS CON LOS RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS FORMULADAS EN EL CUESTIONARIO
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GRÁFICOS CON LOS RESULTADOS DE LAS PREGUNTAS FORMULADAS EN EL CUESTIONARIO
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Implantación de un 
SPOC en la educación 
a distancia para la 
mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje
Extracto:

La introducción de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) ha 
supuesto un gran cambio en muchos aspectos dentro del ámbito educativo, como, 
por ejemplo, en la forma de procesar la información y de adquirir el conocimiento por 
parte de los alumnos, debido a su inmersión dentro de una cultura audiovisual. Esto 
ha provocado que muchos docentes, con el fin de mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje, hayan introducido el vídeo en sus aulas.

Una de las modalidades formativas que utiliza este tipo de material didáctico (vídeo) 
como base de su metodología son los massive open on-line courses (MOOC). Estos 
cursos, que son de carácter abierto, masivo y se realizan en plataformas especializa-
das, han sufrido una gran evolución desde su aparición en 2012, haciendo que de su 
metodología se deriven diversas modalidades de cursos. Este es el caso de los small 
private on-line courses (SPOC), que mantienen la estructura y la metodología de los 
MOOC, pero restringiendo el número de alumnos y el acceso a los mismos.

El presente trabajo propone un proyecto basado en la implantación de un SPOC den-
tro de la educación a distancia on-line como «curso cero de matemáticas» para las 
nuevas incorporaciones en las titulaciones de Ingeniería. La finalidad de este proyecto 
es comprobar si esta metodología basada en el formato audiovisual mejora de mane-
ra significativa el proceso de enseñanza-aprendizaje respecto a la metodología utili-
zada hasta el momento.
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1.  INTRODUCCIÓN
Las formas de adquirir y procesar la información del 
alumnado actual han cambiado debido a la introduc-
ción de las TIC. Esto ha supuesto la inclusión de los 
discentes dentro de una corriente cultural audiovi-
sual. Esta cultura audiovisual produce la necesidad 
de adaptar los métodos y los materiales de estudio 
para ajustarlos a los nuevos estilos de aprendizaje, 
produciendo mejoras en el sistema de enseñanza-
aprendizaje, como menciona Jiménez (2009).

Diversas experiencias y distintos autores avalan 
que el material audiovisual puede ser un material 
didáctico eficaz y capaz de mejorar la adquisición 
y el procesamiento de la información. Algunos 
autores, como York y Owston (2012), llegaron a 
probar empíricamente su eficacia a través de ex-
periencias en las que el material audiovisual se 
planteaba como el eje central del proceso de en-
señanza-aprendizaje. Existen diversas metodolo-
gías basadas en la utilización del vídeo como ma-
terial didáctico. Una de las que actualmente está 
más en auge son los MOOC, o cursos abiertos, 
gratuitos y en línea, que se ofertan desde las uni-
versidades en plataformas especializadas.

El presente artículo plantea una propuesta de inves-
tigación, influida por la necesidad de adaptar las exi-
gencias tecnológicas y pedagógicas actuales en el 
ámbito de la educación a distancia con el fin de me-
jorar el sistema de enseñanza-aprendizaje a través 
de una metodología innovadora, basada en la cultu-
ra audiovisual, que permita a los alumnos procesar, 
comprender, asimilar y adquirir el conocimiento de 
una manera eficaz. Los MOOC, como se ha men-
cionado anteriormente, son una de las metodologías 
que basan su acción didáctica en la utilización del 

Implementation 
of a SPOC on 
distance learning 
for improving the 
teaching-learning 
process
Abstract:

The introduction of the information and communication 
technologies (ICT) has been a major change in many 
aspects within the field of education, as in the form of 
information processing and acquire the knowledge on the 
part of the pupils, due to their immersion within an audiovi-
sual culture. This has led to many teachers with the aim of 
improving the process of teaching and learning, have ente-
red the video in their classrooms.

The introduction of information technology and the one of 
the forms of training that uses this type of teaching materials 
(video) as the basis of its methodology, are the massive open 
on-line courses (MOOCs). These courses are open in nature, 
massive and made in specialized platforms, have suffered a 
great evolution since its appearance in 2012, making of its 
methodology is derived various modalities of courses. This 
is the case of the small private on-line courses (SPOTs), that 
maintain the structure and methodology of the MOOC, but 
restricts the number of pupils and the access to the same.

This article proposes a project based on the deployment of 
a SPOC within the on-line distance education, as «course 
zero of mathematics» for the new additions in the degree of 
Engineering. The purpose of this project is to verify if this 
methodology based on the audiovisual format, significantly 
improves the teaching-learning process, with regard to the 
methodology used so far.

Keywords:  massive open on-line courses (MOOCs), small 
private on-line courses (SPOTs), higher education, methodo-
logy, audiovisual material.
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material audiovisual, pero este puede no ser adecuado 
para realizar experiencias en un grupo reducido debido a 
su carácter abierto y masivo. Por ello, en el siguiente pro-
yecto se propone utilizar una derivación de esta metodo-
logía, los SPOC. Se trata del mismo formato metodológi-
co, es decir, material audiovisual, combinado con material 
en formato texto, y ejercicios autocorregibles o peer to 
peer, para afianzar conocimientos, pero, en este caso, el 
curso es solo accesible a un grupo de personas determi-
nado, generalmente reducido. Se puede decir que este 
modelo proporcionaría a los cursos la privacidad y la me-
todología basada en la tecnología audiovisual necesaria 
para la realización de la propuesta (Lancho, 2014).

Para la realización de la presente propuesta, se ha 
elegido introducir un SPOC en un «curso cero de ma-
temáticas», que va destinado a los alumnos de Inge-
nierías de la UDIMA. Este tipo de cursos está diseña-
do para proporcionar a los alumnos de nuevo ingreso 
en la rama de Ingenierías una base sólida de mate-
máticas que les capacite para afrontar el título de una 
forma más efectiva y sin dificultades.

Los objetivos que se desean conseguir con la realiza-
ción de este proyecto son los siguientes:

• Comprobar la efectividad del modelo SPOC res-
pecto al modelo de enseñanza virtual implantado  
actualmente.

• Analizar las ventajas que aporta el método SPOC 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
modalidad de educación a distancia.

• Utilizar nuevos modelos de aprendizaje que permi-
tan a los discentes estar actualizados en materia 
TIC y, a la vez, adquirir el conocimiento de una ma-
nera eficaz.

• Prevenir el abandono prematuro de los estudios a 
distancia a través de metodologías innovadoras que 
creen un engagement con el alumno.

• Mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
educación a distancia.

El presente artículo se estructura en tres apartados 
que se corresponden con una primera parte, donde se 
revisa el estado de la cuestión respecto a los cursos 
que basan su metodología en el material audiovisual; 
una segunda parte, en la que se expone el proyecto; y 
una última parte, donde se explican las conclusiones 
y se exponen las líneas de trabajo futuro.

2.  MOOC Y SPOC
Existen diversas metodologías que basan su eje cen-
tral didáctico en el material audiovisual, pero algunas 
de ellas, como los MOOC y sus derivados, además, 
permiten analizar el impacto metodológico y de los 
materiales dentro del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. A continuación, se expondrá el estado de la cues-
tión respecto a los MOOC y a los SPOC, analizando su 
evolución y las ventajas e inconvenientes de cada una 
de estas metodologías.

2.1.  Definición de MOOC y su evolución

Actualmente, no existe una sola definición de MOOC, 
puesto que, como plantean Yuan y Powell (2013), el 
concepto de «MOOC» se ha interpretado de maneras 
muy distintas. Por ello, Salvi y Bravo (2013) ofrecen 
una aproximación a esta tipología de cursos a través 
de sus características más relevantes, las cuales se 
observan implícitas en sus siglas:

• Massive. Este término hace referencia al carácter 
masivo de estos cursos, ya que el número de per-
sonas que pueden acceder a su realización es ili-
mitado.

• Open. En este caso, se hace referencia a los si-
guientes cuatro aspectos: open content (contenido 
abierto), open access (acceso libre), open source 
(recursos en abierto) y open education (educación 
accesible a todos).

• On-line. La metodología de este tipo de cursos es 
totalmente a través de internet, sin ningún tipo de 
presencialidad.

• Course. Esta iniciativa se distingue de otras como 
los open course ware (OCW), en que los MOOC tie-
nen una estructura y un sistema metodológico más 
parecido al de un curso, donde son necesarios ele-

Para la realización de la presente 
propuesta, se ha elegido introducir 
un SPOC en un «curso cero de 
matemáticas», que va destinado a los 
alumnos de Ingenierías de la UDIMA
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mentos como las fechas de inicio y fin de las activi-
dades, la evaluación, etc.

Si se observa la evolución de este tipo de cursos, desde 
su aparición en 2012, se advierte un gran desarrollo de 

los mismos en el mundo entero, no solo a nivel de cursos, 
sino también a nivel de usuario y a nivel de instituciones 
que ofrecen formación mediante esta metodología.

Analizando este fenómeno a escala global, se obser-
va un gran crecimiento de los MOOC, llegando a so-
brepasar, según Shah (2015), los más de 4.000 cur-
sos a lo largo del 2016 (véase figura 1) y superando la 
cifra de los 35 millones de alumnos inscritos.

A nivel Europeo, España, Francia, Reino Unido y Alema-
nia van a la cabeza en el número de cursos MOOC rea-
lizados, siendo la diferencia con otros países europeos 
muy amplia. Un dato significativo al observar el mapa de 
la figura 2 es el número de cursos MOOC que se reali-
zan en España, puesto que es el país con mayor pro-
ducción de cursos en abierto de Europa, sobrepasando 
en casi más de 100 cursos al segundo país con más 
producción, en este caso Reino Unido.

Figura 2.  Número de MOOC por países en Europa (mayo 2015)

Fuente:  Open Education Europe (https://www.openeducationeuropa.eu/en).

Figura 1.  Crecimiento de cursos MOOC a lo largo de los años

Fuente:  Open Class (https://www.class-central.com/ 
report/moocs-stats-and-trends-2015/).

Growth of MOOCs
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La tendencia en temática de cursos MOOC a nivel 
mundial está bastante equilibrada entre cursos en 
abierto de carácter técnico y no técnico. Como se ob-
serva en la figura 3, aun existiendo el equilibrio temáti-
co anteriormente mencionado, se puede observar que 
los cursos con temáticas basadas en negocios y en 
programación son ligeramente más numerosos que 
los de otras temáticas como humanidades y ciencias 
sociales. Según Shah (2015), el aumento de los cur-
sos MOOC basados en temática de negocios y progra-
mación respecto al año anterior es de un 10 % debido 
a su creciente demanda.

La gran popularidad de los MOOC y las ventajas de 
su enfoque metodológico han supuesto un punto de 
partida para crear cursos de metodología similar, pero 
con características adaptadas a las necesidades de 
formación de los alumnos a los que se destina la ac-
ción formativa.

2.2.   Cursos derivados de la filosofía MOOC

Las características y las ventajas de la metodolo-
gía MOOC han llevado a muchas instituciones edu-
cativas, empresas y organizaciones a adaptar esta 
metodología a sus propias necesidades, creando di-
versas tipologías de cursos de metodología común. 
Las principales características que diferencian las 
distintas tipologías son el número de personas que 
participan, la restricción de los cursos y el perfil de 
participantes al que se dirige la acción formativa. Al-
gunos ejemplos de estas tipologías se describen a 
continuación:

• Big open on-line courses (BOOC). Son cursos ba-
sados en la tecnología de los wikifolios, donde el nú-
mero de participantes es elevado, aproximadamen-
te 500, pero no es masivo. De ahí que se cambie el 
término massive (masivo) por big (grande).

• Corporative open on-line courses (COOC). Cur-
sos utilizados en las formaciones empresariales. 
Destacan por estar realizados a medida para las 
empresas (Pfeiffer, 2015).

• Small open on-line courses (SOOC). Cursos de 
reducida audiencia debido a la extrema especializa-
ción de las temáticas que plantean (Orri, 2015).

• Nano open on-line courses (NOOC). Este tipo de 
cursos se caracterizan por requerir menos de 20 ho-
ras de dedicación. Algunas organizaciones, como el 
Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y For-
mación del Profesorado (INTEF), ya tienen varios 
cursos adaptados a esta tipología (educaLAB, 2016).

De todas las metodologías derivadas de los MOOC, la 
que más se ajusta a las necesidades del proyecto es 
la de los SPOC, por las características que presenta.

2.3.   Definición de SPOC y características

Los SPOC, al igual que los MOOC, pueden tener dis-
tintos significados dependiendo de la institución que 
los utilice y de los destinatarios a los que se dirija la 
acción formativa. Según MacVie (2013), las siglas 
SPOC pueden tener tres significados:

• Self pace on-line course.
• Small private on-line course.
• Small private open course.

Los self pace on-line courses se basan en cursos que 
permanecen siempre abiertos para que los usuarios 

Figura 3.  Distribución de temáticas de cursos MOOC

Fuente:  Open Class (https://www.class-central.com/report/moocs-
stats-and-trends-2015/).

Course Distribution by Subjects
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puedan realizarlos cuando deseen y a su propio ritmo, 
mientras que la expresión small private open course 
hace referencia a cursos dirigidos a grupos reducidos 
de estudiantes que pueden acceder en cualquier mo-
mento a los materiales, los cuales pueden ser reutili-
zados de distintas formas gracias a su licencia open 
source. Por último, los small private on-line courses 
proponen una metodología idéntica a los MOOC, pero 
con restricciones en el número de participantes por cur-
so y en el acceso. Esta modalidad formativa es la más 
adecuada para la realización de pequeños cursos en 

instituciones educativas de educación superior debido 
a sus características; por ello, el proyecto se centrará 
en esta variedad en concreto.
Estos cursos aparecieron en 2013, como propuesta 
para la mejora del modelo MOOC, planteada por el 
director del MOOCLab de la Universidad de Berkeley, 
Armando Fox (Fox, 2013). Actualmente, los SPOC son 
utilizados en diversas universidades, mayoritariamen-
te para la realización de experiencias con metodología 
flipped classroom o clase invertida, en «cursos cero» o 
como cursos de ampliación de conocimientos.

2.4.   Metodología SPOC e implementación real

La metodología de estos cursos tiene su eje central en 
la utilización de materiales didácticos en formato vídeo 
de corta duración para la transmisión teórica de conoci-
mientos y en actividades mayoritariamente de tipo auto-
corregible (test respuesta múltiple, respuesta única, etc.) 
o en actividades de corrección entre pares (peer to 
peer), las cuales suelen ir acompañadas en muchos ca-
sos de material complementario en formato texto.

El formato vídeo empleado en esta modalidad como 
material didáctico posee una serie de ventajas de ca-
rácter didáctico que influyen en el sistema de ense-
ñanza-aprendizaje, de cara a la mejora en la adqui-
sición y procesamiento de la información por parte de 
los alumnos.

Una de esas características, según Kozma (1991), es 
la capacidad para representar un alto nivel de expre-
sividad y fenómenos de gran complejidad, que serían 
difícilmente explicados por otros medios. Ovelar et al. 
(2013) destacan la posibilidad de apoyar el discurso 

con distintos recursos, como pizarras digitales o pre-
sentaciones, entre otras, enriqueciendo así la informa-
ción. Otros autores, como Schwan y Riempp (2004), 
señalan la capacidad de sintetización de contenidos 
de manera eficaz y la posibilidad de aplicar al discurso 
diversos tratamientos (por ejemplo, narrativo, descrip-
tivo, dramático, etc.).

Estas características, y una amplia enumeración más 
de ellas, han provocado que muchos autores hayan 
utilizado este tipo de material en experiencias forma-
tivas de todo tipo, con resultados positivos, como la 
experiencia realizada por Martínez y Pulido (2015) en 
la Universidad Autónoma de Madrid, en la que intro-
dujeron un SPOC como parte de una clase invertida 
o flipped classroom, y cuya experiencia obtuvo bue-
nos resultados. Los autores señalaron que hubo un 
aumento del rendimiento académico, los alumnos se 
sintieron satisfechos con el material y la metodología y 
disminuyó la tasa de abandono en la asignatura en la 
que se implantó el SPOC.

2.5.  MOOC versus SPOC

Al tratarse de una derivación de los MOOC, los SPOC 
comparten con sus predecesores la mayoría de sus 
características. Entre ellas, la más importante, como 
se ha mencionado anteriormente, es su metodología. 
Pero, además de la metodología, ambas tipologías de 
cursos comparten otros aspectos, como su estructu-
ra, su alojamiento en plataformas especializadas (por 
ejemplo, edX, OpenMOOC, MiriadaX, etc.) o su elabo-
ración e impartición por parte de instituciones de edu-
cación superior.

Las diferencias encontradas entre los MOOC y los SPOC 
se pueden resumir en tres aspectos fundamentales:

• El acceso.
• El número de participantes.
• Lo que pretende fomentar cada uno de ellos.

Los MOOC son cursos abiertos (cualquier persona in-
teresada puede realizarlos) y masivos, es decir, no 
existe una restricción en el número de participantes 
que puedan acceder a ellos. Estos posibilitan la co-

Los MOOC son cursos abiertos 
y masivos (...).  Los SPOC, en 
cambio, se caracterizan por las 
restricciones tanto de acceso, 
como de número de participantes
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municación y la colaboración entre los participantes 
a nivel mundial, creando una comunidad de usuarios 
para la construcción del conocimiento a través de re-
cursos como la evaluación por pares. Los SPOC, en 
cambio, se caracterizan por las restricciones tanto de 
acceso, como de número de participantes, fomentan-
do de esta manera un aprendizaje más personalizado 
y práctico, debido al número de alumnos que acceden 
a esta modalidad de cursos (Lancho, 2014).

3.  PROPUESTA
Con el propósito de verificar la efectividad de los cur-
sos SPOC como metodología didáctica para la rea-
lización de acciones formativas en la educación a 
distancia, se ha realizado la siguiente propuesta de 
proyecto. Se propone desarrollar un «curso cero» me-
diante la metodología SPOC. En concreto, este cur-
so contiene contenidos de matemáticas básicas y es 
apropiado para los alumnos de nuevo ingreso en gra-
dos de Ingeniería de la UDIMA. Esta tipología de cur-
sos permite, a través de las herramientas de análisis 
de datos de las plataformas de alojamiento y de otros 
métodos de recogida de los mismos, recopilar infor-
mación con la que observar no solo la eficacia de la 
metodología en general, sino de otros parámetros que 
son interesantes, tales como, por ejemplo, la efectivi-
dad del material en formato vídeo y su preferencia por 
parte de los alumnos como material didáctico respecto 
al material en formato texto, el análisis de la tasa de 
abandono de los estudiantes o la satisfacción de estos 
mismos con la metodología empleada.

Para ello, en primer lugar, se ha realizado un análisis 
de las principales plataformas con el fin de recomen-
dar la más adecuada. En segundo lugar, se han es-
tablecido las fases para la implantación de un SPOC.

3.1.   Análisis de las principales plataformas

Antes de comenzar a diseñar el curso, es importan-
te elegir la plataforma en la que se alojará el curso 
SPOC, pues debe cumplir ciertos requisitos indispen-
sables para la viabilidad del proyecto, como, por ejem-
plo, que sea una plataforma de tipo open source. Este 
requisito viene impuesto por la necesidad de controlar 
el acceso de los participantes al curso, pues una pla-
taforma MOOC, como MiriadaX, EdX o Coursera, es-
tán configuradas para ofrecer los cursos en abierto, sin 
ningún tipo de restricción.

Los parámetros que se van a analizar para la elec-
ción del alojamiento son los siguientes: software libre, 
facilidad para su instalación, inserción de vídeos de 
manera fácil, recursos didácticos de autoevaluación, 
recursos comunicativos, análisis de datos importantes 
para comprobar la efectividad del curso, patrones de 
comportamiento de los estudiantes, etc.

Después de realizar una búsqueda de plataformas que 
se ajusten a nuestras necesidades para alojar nuestro 
SPOC, se han encontrado tres posibles alternativas, 
las cuales se van a presentar, desarrollar y analizar a 
continuación.

3.1.1.  Moodle

Moodle es un acrónimo de module object-oriented dyna-
mic learning environment. Hay que indicar que no es 
una plataforma creada especialmente para la realiza-
ción de cursos MOOC, pero, debido a las caracterís-
ticas que presenta, se postula como una alternativa 
que podría adaptarse a las necesidades del proyecto. 
Esta plataforma es un entorno de aprendizaje virtual 
o learning management system (LMS) que es utili-
zado por instituciones educativas de todo el mundo. 
Creada por Martin Dougiamas, profesor de la Curtin 
University of Technology (Australia), vio la luz con su 
versión 1.0 en 2002 (Poveda, 2007), y cuenta actual-
mente con más de 10 millones de cursos registrados 
en 234 países, más de 88 millones de usuarios y está 
traducida en más de 70 lenguas. Actualmente va por 
su versión 3.2 y su gran desarrollo ha permitido intro-
ducir mejoras que facilitan la realización de cualquier 
tipo de acción formativa virtual.

Los MOOC son cursos abiertos 
y masivos (...).  Los SPOC, en 
cambio, se caracterizan por las 
restricciones tanto de acceso, 
como de número de participantes
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Aun no siendo una plataforma especializada en esta 
metodología de cursos, en 2013 se lanzó el primer 
MOOC en Moodle de la mano de su creador, Dou-
giamas, junto con las profesoras Helen Foster y Mary 
Cooch, cuyo objetivo era formar a aquellos profesio-
nales de la educación que quisieran empezar a usar 
Moodle. Después de varias ediciones de este curso, 
son muchas las instituciones que se han lanzado 
a realizar sus cursos en abierto en esta plataforma, 
como, por ejemplo, el Departamento de Industria, In-
novación, Comercio y Turismo del País Vasco, que 
realizó un MOOC en lengua vasca en 2015 llamado 
«Android programazioaren hastapenak» («Herramien-
tas de programación Android») (Moya, 2015).

Las ventajas que brinda esta plataforma son nume-
rosas, como, por ejemplo, su compatibilidad con los 
distintos sistemas operativos y navegadores, su fácil 
instalación, la gran cantidad de material de ayuda y 
su gran comunidad de usuarios y técnicos, la posibili-
dad de implantar diversos tipo de recursos pedagógi-
cos autoevaluables, como son los test, las lecciones, 
el recurso taller (actividades peer to peer), etc. Otras 
ventajas que podemos observar en esta plataforma 
son las siguientes: proporciona herramientas de co-
municación sincrónicas y asincrónicas (foros, chats, 
mensajería interna, etc.), la posibilidad de subir ar-
chivos en distintos formatos (.odt, .doc, .pdf, etc.) y de 
incrustar vídeos alojados en internet, la posibilidad 

de premiar a los alumnos con insignias o badges por 
los logros conseguidos y permite expedir certifica-
dos, etc.

El análisis realizado reveló que esta plataforma posee 
muchos de los requisitos deseables para el proyecto y 
brinda varios aspectos positivos de cara a la propues-
ta, pero también se observan algunas desventajas im-
portantes derivadas del hecho de que no es una plata-
forma adecuada para realizar esa tipología de cursos; 
por ejemplo, la ausencia de las herramientas de aná-
lisis de los parámetros necesarios para la realización 
de una investigación posterior (las tasas de abandono 
por recurso, número de alumnos matriculados, núme-
ro de alumnos que terminan el curso, etc.), la dificultad 
de visionado y carga de vídeos incrustados o la falta de 
eficacia de la expedición de certificados.

3.1.2.  Open edX

Open edX es una plataforma creada en 2013 en el 
Massachusetts Institute of Technology (MIT) con la 
colaboración de instituciones y partners como la Uni-
versidad de Harvard o Google para el alojamiento y 
la realización de cursos en formato MOOC (Ortega, 
2014). Es una de las plataformas más utilizadas en 
el mundo por multitud de universidades e institucio-
nes educativas. Entre los usuarios de esta platafor-
ma a nivel nacional encontramos instituciones como 
la Universidad Autónoma de Madrid, donde recien-
temente se ha realizado de forma exitosa una expe-
riencia SPOC (Martínez y Pulido, 2015) con alum-
nado en modalidad presencial. A nivel internacional, 
son muchas las instituciones que utilizan Open edX 
para alojar sus cursos, como las fundadoras del pro-
pio edX (MIT y Universidad de Harvard), pero tam-

bién son usuarias de esta plataforma algunas uni-
versidades europeas, como la Universidad Técnica 
de Múnich, así como de otras partes del mundo, 
como la Universidad de Toronto (Canadá) o la Uni-
versidad de Queensland (Australia), entre otras (Or-
tega, 2014).

Las ventajas y características que ofrece Open edX 
para la realización de cursos MOOC y SPOC son nu-
merosas, pues es una plataforma especializada para 
llevar a cabo esta tipología de cursos. Entre ellas, se 
observa la posesión de herramientas de análisis de 
datos muy completas para poder analizar todos aque-
llos aspectos que son necesarios en la realización de 
un curso SPOC, como, por ejemplo, datos en tiem-
po real de los alumnos que han superado una activi-

Open edX es una de las 
plataformas más utilizadas 
en el mundo por multitud de 
universidades e instituciones 
educativas
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dad o que han iniciado un módulo. También permite 
la creación de contenido docente a través de su mó-
dulo XBlock y posibilita mostrar lecciones en formato 
vídeo con subtítulos e indexación de los mismos, lo 
que resulta muy útil si se quieren internacionalizar es-
tos cursos a través de otros idiomas o, en este caso, 
si cursan el SPOC alumnos de distintas nacionalida-
des. Presenta la opción de elegir entre cuatro tipos 
de evaluación:

• Evaluación entre pares.
• Autoevaluación.
• Heteroevaluación.
• Evaluación automática.

Además de todas estas ventajas, Open edX es la úni-
ca plataforma que utiliza un sistema de evaluación au-
tomática, basado en técnicas de machine learning.

En cuanto al aspecto comunicativo del curso, al ser 
Google uno de los partners de Open edX, la platafor-
ma está preparada para su integración con Google 
Hangouts, la herramienta de videoconferencia y strea-
ming de Google. También posee herramientas de co-
municación, como foros, para la dinamización e inte-
racción de los alumnos en el curso, y recursos para 
la dinamización del trabajo colaborativo a través de la 
creación de wikis. Además, está disponible en varios 
idiomas y permite expedir certificados de superación o 
completamiento de los cursos.

Posee un laboratorio virtual con una interfaz interactiva, 
donde los alumnos pueden realizar problemas de elec-
trónica en el caso de que los cursos versen sobre esa 
materia. Es importante señalar que este es un aspecto 
que únicamente posee Open edX.

Al igual que las numerosas ventajas que nos ofrece 
esta plataforma, también podemos encontrar algunos 
inconvenientes a la hora de elegir Open edX como 
plataforma para alojar nuestro SPOC, como el grado 
de dificultad al instalar la plataforma, aunque, a día de 
hoy, cuenta con varios manuales de instalación a dis-
posición de los futuros usuarios. Además, no dispone 
de un sistema de insignias o badges, lo que puede di-
ficultar la realización de proyectos en los que se quiera 
introducir el elemento gamificador.

3.1.3.  OpenMOOC

Se trata de un proyecto europeo creado y liderado 
por la Universidad Nacional de Educación a Distancia 
(UNED) y por el Centro Superior para la Enseñanza 
Virtual (CSEV), basado en la creación de una plata-
forma, que cuenta con más de 10.000 alumnos, en la 
que las instituciones educativas puedan alojar y reali-
zar sus cursos MOOC.

Actualmente, es una de las plataformas open source 
para el alojamiento y la realización de cursos masivos 
en abierto o de tipología SPOC más completas, junto 
con Open edX, debido a las ventajas y a las caracte-
rísticas que ofrece. Algunas de estas ventajas y carac-
terísticas han sido citadas por autores como Ortega 
(2014) y Pereira et al. (2014), quienes destacan que 
su interfaz es simple y sencilla de manejar, proporcio-
na herramientas de análisis de datos para poder ana-
lizar todos aquellos aspectos que son necesarios en 
la realización de un curso SPOC (por ejemplo, datos 
en tiempo real de los alumnos que han superado una 
actividad o que han iniciado un módulo), posibilidad de 
mostrar lecciones en formato vídeo con subtítulos e 
indexación de los mismos, etc.

Como se ha comentado anteriormente, tanto Open 
edX como OpenMOOC poseen un sistema de inter-
nalización que permite adaptar el software a distintas 
lenguas, evitando tener que realizar cambios de gran 
importancia en el código, y, además, está disponible en 
varios idiomas.

Al igual que Open edX, permite expedir certificados 
de superación o completamiento de los cursos y pro-

OpenMOOC se trata de un 
proyecto europeo (...), basado en 
la creación de una plataforma, 
que cuenta con más de 
10.000 alumnos, en la que las 
instituciones educativas puedan 
alojar y realizar sus cursos MOOC
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porciona herramientas de comunicación, como foros, 
para la dinamización e interacción de los alumnos en el 
curso, así como herramientas para la dinamización del 
trabajo colaborativo, a través de la creación de wikis.

Tiene la opción de crear distintos tipos de ejercicios 
prácticos, como test de respuesta múltiple, de rellenar 
huecos, texto libre, etc. Además, dispone de distintos 
sistemas de evaluación, como son la autoevaluación y 
la evaluación entre pares o peer to peer.

Entre las desventajas a la hora de utilizar OpenMOOC 
como plataforma para el SPOC se puede señalar la 
ausencia de un equipo de desarrolladores activos, 
como sí ocurre en el caso de Open edX, pues la comu-
nidad de este es muy activa, mientras que la de Open-
MOOC lleva bastante tiempo sin actividad.

En la tabla 1 se muestran los resultados de los análi-
sis realizados. Se han analizado diferentes caracterís-
ticas y recursos que pueden ser útiles para implantar 
un SPOC.

3.1.4.  Elección de la plataforma

Como se observa en la tabla 1, Moodle es una plata-
forma que cumple con una gran parte de las condicio-
nes que son necesarias para la implantación de la pro-
puesta, exceptuando las herramientas de análisis de 
resultados y un soporte para material audiovisual ade-
cuado, lo que la descarta como plataforma apta para la 
realización del proyecto. En cuanto a las plataformas 
especializadas en esta tipología de cursos, se obser-
va que tanto Open edX como OpenMOOC poseen las 
características necesarias, exceptuando que no son 
plataformas de fácil instalación. Como aspectos distin-
tivos entre ambas, se puede destacar que Open edX 
proporciona el recurso laboratorio virtual y que la co-
munidad de desarrolladores que posee es mucho más 
activa que la de OpenMOOC. Estas diferencias sugie-
ren que Open edX es ligeramente superior a Open-
MOOC, aunque cualquiera de las dos plataformas po-
dría ser adecuada para el alojamiento de un SPOC.

Tabla 1.  Comparativa de plataformas

Fuente:  elaboración propia.

Característica/Plataforma Moodle Open edX OpenMOOC

Facilidad de instalación  ................................................................................ Sí No No

Soporte de vídeo adecuado al SPOC  ............................................................ No Sí Sí

Recursos didácticos de autoevaluación y por pares (peer to peer)  .................... Sí Sí Sí

Recursos comunicativos  .............................................................................. Sí Sí Sí

Herramientas de análisis de datos relevantes  ................................................. No Sí Sí

Recursos interesantes Moodle Open edX OpenMOOC

Varios idiomas  ............................................................................................ Sí Sí Sí

Formato vídeo con subtítulos e indexación de los mismos  ............................... Sí Sí Sí

Comunidad activa de desarrolladores  ............................................................ Sí Sí No

Posee laboratorio virtual  ............................................................................... No Sí No
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3.2.   Implantación de un SPOC en un «cur-
so cero»

Los «cursos cero» son acciones formativas previas que 
se realizan en las universidades antes de comenzar un 
título universitario, cuya finalidad es cimentar conoci-
mientos básicos esenciales para poder llevar a cabo la 
titulación de manera fluida. En esta propuesta, el «cur-
so cero» tiene la finalidad de cimentar los conocimien-
tos matemáticos necesarios para la realización de los 
títulos de Ingeniería en alumnos de nuevo ingreso.

Para la implementación del SPOC se ha procedido a 
realizar un diseño muy similar al «curso cero» que se 
imparte actualmente en la UDIMA. Este curso se divi-
de en 13 temas, que se irían impartiendo uno por se-
mana. Cada tema se estructura de la misma manera, 
en el mismo orden y con los mismos elementos: vídeo 
de la unidad temática, documentación de la unidad te-
mática, material complementario de la unidad (vídeos, 
documentos, etc.), ejercicios de autoevaluación de la 
unidad y ejercicios complementarios, que ofrecerán 
las soluciones a los alumnos en formato texto para 
ampliar y fijar conocimientos.

Se propone realizar la implantación en seis fases, las 
cuales se describen a continuación:

• Fase de diseño. En esta primera fase, se diseñarán 
los materiales formativos, tanto audiovisuales como 
en formato texto, consensuando los contenidos que 
se van a ofrecer en las unidades didácticas que con-
figuran el curso, así como las distintas actividades 
que acompañarán a cada unidad didáctica con la 
finalidad de afianzar los conocimientos de las mis-
mas. En esta fase es muy importante que los dise-
ñadores tengan en cuenta la estética y las distintas 
formas de mostrar los contenidos al alumnado, para 

que la adquisición de conocimientos pueda realizar-
se de la manera más eficiente posible.

• Fase de elaboración. En esta segunda fase se lle-
vará a cabo la elaboración de todos los elementos 
didácticos descritos en la fase previa. Los vídeos 
se realizarán de acuerdo al diseño establecido para 
cada tipo de contenido (por ejemplo, screencast o 
modo tutorial, clase virtual con la aparición del do-
cente a modo de charla, etc.). Las actividades se 
elaborarán en dos formatos distintos:

– Actividades autocorregibles. Se elaborarán en 
formato test de respuesta única. Estas activida-
des irán destinadas a comprobar y evaluar los co-
nocimientos adquiridos de los alumnos a lo largo 
de una unidad didáctica concreta.

– Actividades basadas en ejercicios de autoevalua-
ción. Se proporcionarán en formato pdf, con otro 
archivo de texto adjunto en el que se incluirán las 
soluciones de dichas actividades. Estas actividades 
tienen el fin de que los discentes afiancen los cono-
cimientos aprendidos de una forma significativa.

• Fase de instalación y configuración de la plata-
forma. En esta tercera fase los técnicos encargados 
de subir los contenidos a la plataforma configurarán 
el curso con los parámetros necesarios para su rea-
lización, los cuales se describen a continuación:

– Subida de contenidos tanto en formato texto como 
en formato vídeo.

– Configuración de los foros.
– Configuración de las actividades autocorregibles.
– Configuración de la estética del curso.

• Fase de validación. En esta cuarta fase se realiza-
rán revisiones tanto de los materiales, como de los 
aspectos técnicos y de la configuración de la plata-
forma, para evitar errores y asegurar el correcto fun-
cionamiento de todos los elementos del curso antes 
de lanzar el SPOC al alumnado.

 Debido a su importancia, se realizarán dos revisio-
nes del curso completo. Una primera revisión lleva-
da a cabo por el personal técnico, y una segunda 
revisión general, por parte del profesorado.

• Fase de implantación. En esta quinta fase, se 
pone el curso a disposición del alumnado para que 
pueda comenzar su acción formativa. En este mo-

Los «cursos cero» son acciones 
formativas previas que se realizan en 
las universidades antes de comenzar 
un título universitario, cuya finalidad 
es cimentar conocimientos básicos 
esenciales para poder llevar a cabo la 
titulación de manera fluida
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mento, los docentes serán los encargados de guiar 
a los alumnos en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, interactuando con ellos a través de recursos 
comunicativos como los foros, donde se solventa 
cualquier cuestión a los participantes y se incentiva 
un entorno colaborativo entre los mismos.

• Fase de análisis de los resultados. En esta últi-
ma fase no solo se recolectan los resultados que 
brindan las herramientas de análisis de la platafor-
ma, sino que también se les pasa un cuestionario 
de satisfacción a los alumnos, a través del cual se 
pueden extraer diversas conclusiones.

 A través de las herramientas de recogida de infor-
mación de la plataforma de alojamiento, se extrae-
rán datos como el número de alumnos matricula-
dos, el número de alumnos que comienzan el curso, 
el número de alumnos que terminan el curso, el nú-
mero de veces que acceden a los contenidos au-
diovisuales, el número de veces que acceden a los 
contenidos en formato texto y las calificaciones en 
las actividades evaluables.

 Con estos datos, se realizará un estudio midiendo 
los siguientes parámetros:

– Tasa de abandono. Este parámetro se medirá re-
lacionando el número de alumnos que se inscri-
ben al curso, el número de alumnos que lo co-
mienzan y el número de alumnos que lo finalizan. 
Para comprobar si hay un aumento o disminución 
de esta tasa, se hará una relación de los datos 
obtenidos en esta edición con los datos obteni-
dos en ediciones anteriores.

– Mejora de las calificaciones o rendimiento acadé-
mico. Mediante una comparativa de las califica-
ciones entre la edición del curso realizada con el 
SPOC y el curso realizado en la plataforma Moo-
dle sin la metodología propuesta, podremos ob-
tener resultados sobre si varían las calificaciones 
de un modelo a otro.

– Correlación entre el uso del vídeo como material 
audiovisual y la mejora del rendimiento acadé-
mico. Se realizará una correlación con los datos 
de las encuestas y la plataforma para analizar si 
las personas que han hecho un mayor uso de los 
materiales en formato vídeo tienen mejores cali-
ficaciones que aquellos que han utilizado más el 
formato texto.

 Por último, a través del cuestionario de satisfacción, 
mencionado anteriormente, basado en una escala 
tipo Likert, se podrán extraer conclusiones con res-
pecto al grado de satisfacción del alumno con la me-
todología empleada y el grado de preferencia de los 
discentes respecto al material didáctico que tienen 
que utilizar, es decir, si el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes es más efectivo a través de conteni-
dos en modo texto o en modo vídeo.

4.  CONCLUSIONES
A lo largo de este artículo se ha realizado una revi-
sión exhaustiva de los orígenes, de la evolución y del 
estado de la cuestión de los SPOC, y se ha expuesto 
una propuesta para la introducción de esta metodo-
logía dentro de la educación on-line a distancia y su 
posterior análisis de los resultados.

Se ha comprobado que la metodología SPOC sería una 
opción óptima para poder implantar una metodología 
basada en el formato audiovisual dentro de la educación 
on-line por las características que posee. Por ejemplo, 
admite restricciones de acceso, permitiendo también, 
una vez realizada la acción formativa, medir y analizar 
parámetros educativos fundamentales, como el rendi-
miento académico, la efectividad de los materiales for-
mativos y las tasas de abandono, que posibiliten extraer 
conclusiones y permitan implementar futuras mejoras 
orientadas al proceso de enseñanza-aprendizaje.

Otro aspecto clave en la formación on-line es poder 
mejorar la adquisición y la comprensión de los conoci-
mientos impartidos a través de los recursos didácticos 
(vídeos y test de autoevaluación). Estos materiales se 
ajustan cada vez más a las exigencias y a las carac-
terísticas de los alumnos, que piden un material más 
acorde con sus necesidades. En este sentido, esta 
propuesta pretende también mejorar el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes.

La implantación de este proyecto, y su posterior aná-
lisis de los resultados, puede suponer uno de los ci-
mientos sobre los que edificar la mejora de la metodo-
logía y los materiales que actualmente se utilizan en 
la educación a distancia, pues debido a una sociedad 
de la información en constante evolución es importan-
te poder ofrecer una adaptación de la formación a las 
necesidades de los estudiantes.
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Extracto:

El proyecto SOLA (cuya sigla significa simple open learning advancement) es un Pro-
yecto del denominado Programa Erasmus+ (KA2-Cooperation and Innovation for Good 
Practices), convocado por la Comisión Europea. Su finalidad es, principalmente, perfec-
cionar las competencias digitales y de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) del profesorado. Además, tiene como otros objetivos ayudar en la disposición 
y en el desarrollo de recursos abiertos educativos, conectar aulas e implementarles dis-
positivos y contenidos digitales, y, por último, fomentar el uso de las TIC en instituciones 
educativas mediante la movilización de profesores, estudiantes y demás participantes 
sociales, socios económicos y familia. La UDIMA participa en el Proyecto SOLA junto 
a otras instituciones formativas europeas de Alemania, Austria, Italia, Portugal, Países 
Bajos, Polonia y República Checa, que han diseñado la estructura y los contenidos de 
varios cursos formativos en la modalidad semipresencial o blended learning, centrados 
principalmente sobre las dimensiones más importantes de sostenibilidad del desarrollo 
turístico, medioambiental, económico y sociocultural.
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1.  INTRODUCCIÓN
La institución coordinadora del proyecto es el Berufs-
förderungsinstitut (BFI). Sin ánimo de extendernos 
en la descripción de este organismo (puesto que di-
cha información está contenida en su página web)2, 
podemos decir brevemente que se trata de una en-
tidad privada situada en Austria, cuyo principal ob-
jetivo pivota sobre la innovación en los métodos de 
la enseñanza permanente mediante la utilización 
intensiva de la tecnología. Así, se configura como 
una institución que proporciona información sobre 
las actividades de promoción del mercado de tra-
bajo, en relación a los diversos lugares y proyectos 
actuales. La estrategia futura del BFI consiste en 
satisfacer el mercado laboral europeo, que está en 
constante evolución y afronta nuevas y cambiantes 
necesidades con métodos didácticos basados en 
las TIC: la necesidad de movilidad, la flexibilidad, 
el aprendizaje en el lugar de trabajo, competencias 
y contenidos basados en el conocimiento, altos es-
tándares de calidad y posibilidades para todos los 
grupos de edad de aprendizaje.

2 http://www.bfi.at/home/

The challenge 
of training in
digital
competences: 
the SOLA
Project and its 
paper in
the UDIMA
Abstract:

SOLA Project (simple open learning advancement) 
is a project organized by the European Commission 
and then accepted into the Erasmus+ (KA2-Coope-
ration and Innovation for Good Practices) program. 
Its purpose is mainly to perfect digital skills and 
information and communication technologies (ICT) 
teacher, also has other objectives assist in the pro-
vision and development of open educational resour-
ces, connect classrooms and to install and imple-
ment them devices and digital content, and finally 
encourage the use of ICT in education institutions 
by mobilizing teachers, students and other partici-
pants social, economic and family members. UDIMA 
participates in the SOLA Project with other European 
training institutions such as Germany, Austria, Italy, 
Portugal, the Netherlands, Poland and the Czech 
Republic and have designed the structure and con-
tent of several training courses in a blended for-
mat or blended learning, mainly established on key 
dimensions of sustainable tourism, environmental, 
economic and socio-cultural development.

Keywords: SOLA Project (simple open learning ad-
vancement), blended learning, information and com-
munication technologies (ICT), e-learning, sostenible 
tourism.
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No obstante, en el proceso de evolución del BFI se en-
contró que es muy difícil para los proveedores de vo-
cational education and training (VET), que se configura 
como un sistema de educación dual inicial, proyectado 
más allá de localizar contenidos utilizables de alta cali-
dad en otros idiomas –aparte del inglés– y de producir 
contenidos propios, el hecho de encontrar entrenadores 
con experiencia y con conocimientos técnicos de sonido 
en el campo del e-learning y del blended learning.

Asimismo, se configuraba como una tarea ardua el he-
cho de conseguir determinados formadores capacita-
dos para producir contenido de aprendizaje y de in-
troducir determinadas normas de calidad que tuvieran 
cumplimiento en todos los entrenamientos en línea. 
También era dificil encontrar contenidos abiertos de 
calidad elevada que puediesen ser utilizados y adap-
tados para dar cuenta de las necesidades regionales 
específicas. En resumen, la situación hasta ahora des-
crita era el escenario de dificultad en el que se mo-
vían los socios internacionales del BFI. Estos socios 
experimentaban estos problemas en todos los países 
e instituciones.

La Comisión Europea propuso acciones e innovacio-
nes en la enseñanza y el aprendizaje mediante nuevas 
tecnologías y recursos educativos abiertos [Opening 
up education: innovative teaching and learning for all 
through new technologies and open educational re-
sources (OER)]. Con esta medida, se ayuda al apren-
dizaje en las instituciones, a los profesores y a los 
estudiantes, de forma que adquieran competencias di-
gitales y métodos de aprendizaje y apoyen el desarro-
llo y la disponibilidad de los recursos educativos abier-
tos. El apoyo a la producción de los OER es también 
una de las prioridades de la convocatoria Erasmus+.

Otra cuestión que se observó es la falta de contenido 
de aprendizaje basado en las TIC en el ámbito del 
«turismo sostenible», que se configura como una de 
las áreas con más crecimiento y potencial proyección 
en Europa. En esta área, los conocimientos del per-
sonal en su mayoría no cumplen con los requisitos 
establecidos, que era una de las principales conclu-
siones del BFI en un proyecto de cooperación terri-
torial europea en curso sobre el turismo en Austria, 
que, como es bien sabido, se sitúa en la zona de la 
frontera checa. Este análisis también fue apoyado por 

otros estudios. El Comunicado de Brujas sobre una 
cooperación europea reforzada en materia de educa-
ción y formación profesionales para el periodo 2011-
2020 (efectuada por la reunión de ministros de Edu-
cación europeos y que tuvo lugar en Brujas en el año 
2010) enfatiza con mucho interés la importancia de 
las habilidades relacionadas con la tecnología (Unión 
Europea, 2012). Este interés queda de manifiesto en 
las siguientes palabras: al igual que las TIC son habi-
lidades esenciales para todo el mundo hoy en día, las 
competencias tecnológicas serán importantes para 
casi todos los trabajos en el futuro.

El proyecto combina la tecnología y las greenskills ba-
sadas en las TIC mediante la creación de los OER en 
el ámbito del turismo sostenible. Este enfoque se ali-
nea con las estrategias nacionales de desarrollo eco-
nómico en Austria. Dichas estrategias ven el turismo 
sostenible como un creciente sector empresarial (Ofi-
cina Austriaca de Turismo, 2012).

El escenario descrito tiene que ver con la necesidad 
educativa de la población de adquirir progresivamen-
te habilidades en competencias digitales, todas ellas 
orientadas a la consecución de resultados. Por otra 
parte, cabe señalar que las competencias digitales (de 
las que podrían señalarse las habilidades digitales, la 
gestión de la información, el trabajo en red y el apren-
dizaje a lo largo de toda la vida, entre muchas otras) 
tienen como característica común el hecho de que se 
configuran como importantes herramientas tanto edu-
cativas como de negocio (Credé y Mansell, 1998; y 
Bisquerra, 2012).

(...) al igual que las TIC 
son habilidades esenciales 
para todo el mundo hoy 
en día, las competencias 
tecnológicas serán 
importantes para casi todos 
los trabajos en el futuro
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Tal y como se expresará de manera detallada en el si-
guiente epígrafe, destinado específicamente a la expli-
cación del Proyecto SOLA, este proyecto se encuentra 
enmarcado dentro del denominado Programa Eras-
mus+ (KA2-Cooperation and Innovation for Good Prac-
tices), convocado por la Comisión Europea. Dentro 
de las nuevas necesidades de la docencia, el Proyec-
to SOLA tiene como objetivos prioritarios mejorar las 
competencias digitales de los docentes y la formación 
en las nuevas TIC3.

La internacionalización de la UDIMA se enmarca y ad-
quiere su razón de ser dentro del contexto del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) y del escena-
rio global de aperturismo de la educación universita-
ria a un entorno mundial, global, internacional (García, 
Mababu y Martínez, 2016). Así, la filosofía de nuestra 
universidad tiene como objetivo prioritario el logro de 
la excelencia académica, por lo que dotar a nuestros 
estudios del tinte internacional (y también a nuestra 
propia universidad) se configura como un reto y como 
una ambición, puesto que se ha entendido que la so-
ciedad de la información o, más en concreto, la socie-
dad del conocimiento, tiene como factor ineludible la 
dimensión internacional, sobre todo por las importan-
tes perspectivas laborales que ello proporciona. Hoy 
en día es importante tener un perfil internacional para 
conseguir una buena posición en el mercado de traba-
jo y del empleo. Ello es, en parte, porque vivimos en un 
mundo globalizado y la universidad se mueve en ese 
entorno novedoso.

La internacionalización, por tanto, es un factor nece-
sario en el devenir de nuestra universidad. Por tanto, 
como institución joven y emergente, tiene su plan 
de internacionalización en pleno desarrollo, logran-
do cada vez un mayor auge. En este escenario, el 
Proyecto SOLA cuenta con un protagonismo inelu-
dible, puesto que permite incrementar la colabora-
ción con investigadores y docentes de otros países 
del mundo.

3 http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA%20project%20%28sum-
mary%29_0.pdf

Tenemos que pensar que nos movemos en un esce-
nario con unas coordenadas sociológicas que es pre-
ciso tener en cuenta. La realidad actual debe desarro-
llarse en la estrategia nacional de modernización de las 
universidades que ha recibido el nombre de Estrategia 
Universidad 2015 (EU2015). Esta señala de modo deci-
dido que las universidades deben estar académicamen-
te preparadas e internacionalizadas, con el objetivo de 
encarar positivamente el futuro. Por esta razón, unas 
instituciones universitarias que aboguen por la colabo-
ración interuniversitaria a escala mundial (como es el 
caso de la UDIMA) lograrán una agregación y una cola-
boración estratégica organizativa que les resultará muy 
rentable a la hora de ser valoradas por la sociedad.

La UDIMA, en ese sentido, ha participado en el Pro-
grama Erasmus+ para el periodo 2014-2020 de la Co-
misión Europea, que require, como se puede leer en 
su propia página web4:

«Centrarse en el aprendizaje formal e infor-
mal más allá de las fronteras de la Unión Eu-
ropea con una clara vocación de internacio-
nalización, abriéndose a terceros países con 
el objetivo de mejorar las capacidades edu-
cativas y formativas de las personas para la 
empleabilidad de estudiantes, profesorado y 
trabajadores y trabajadoras».

4 http://www.udima.es/es/internacional.html

La internacionalización de la UDIMA 
se enmarca y adquiere su razón de ser 
dentro del contexto del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) y del 
escenario global de aperturismo de la 
educación universitaria a un entorno 
mundial, global e internacional

2.   LA INTERNACIONALIZACIÓN DE LA UDIMA, CONTEXTO PARA 
EL PROYECTO SOLA

http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA project %28summary%29_0.pdf
http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA project %28summary%29_0.pdf
http://www.udima.es/es/internacional.html
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Pasamos a continuación a explicitar de manera resu-
mida los tres ejes de actuación más importantes que 
configuran el marco estratégico de la política de in-
ternacionalización de la UDIMA (dicha estrategia de 
internacionalización se circunscribe dentro del ámbito 
de la Estrategia Europa 2020 de la Unión Europea):

• Internacionalización de la cultura institucional.
• Docencia e investigación con dimensión internacional.
• Desarrollo de la movilidad y participación en las re-

des académicas internacionales.

Dentro del primer eje («internacionalización de la cul-
tura institucional»), tenemos que el fomento de la com-
petencia lingüística e intercultural de la comunidad uni-
versitaria es uno de los principales factores sobre los 
que pivota. Para ello, la colaboración con el Instituto 
de Idiomas de la universidad es crucial. También el 
apoyo a los miembros de nuestra comunidad para que 
realicen estancias en el extranjero es algo muy impor-
tante en esta estrategia.

En lo referente al segundo eje (recordemos que es 
«docencia e investigación con dimensión internacio-
nal»), nos encontramos con la promoción y el fomento 
de la participación en programas y en proyectos de 
I+D+i internacionales de carácter interuniversitario y 
también con la promoción de actividades en colabora-
ción con otras universidades y centros universitarios.

Por último, dentro del último eje (recordemos que es 
«desarrollo de la movilidad y participación en las redes 
académicas internacionales»), nos encontramos con 
que la UDIMA potencia la movilidad de nuestros estu-
diantes y también de nuestros profesores y de nuestro 
personal de administración y servicios, así como tam-
bién fomenta su presencia, cada vez más activa, en 
redes universitarias de toda índole, siempre con esa 
dimensión global e internacional.

Para entender la dimensión internacional de la UDIMA 
es importante tener en cuenta el marco educativo global 
en el que nos estamos moviendo (al que ya hicimos alu-
sión hace algunas líneas). Pensemos que nuestra es-
trategia de internacionalización está estructurada dentro 
de la Estrategia Europea 2020 de la Unión Europea. En 
este amplio escenario, es preciso tener en cuenta:

• La Estrategia de Movilidad 2020 para el EEES: mo-
vilidad para favorecer el aprendizaje activo, desa-

rrollada y promovida a su vez por voluntad de los 
diferentes ministros de Educación de los países que 
conforman el EEES.

• La Estrategia de Cooperación Internacional en Edu-
cación Superior de la Unión Europea.

3.  EL PROYECTO SOLA

Como ya hemos comentado anteriormente, el Proyec-
to SOLA es un proyecto aceptado dentro del programa 
Erasmus+ (KA2-Cooperation and Innovation for Good 
Practices), convocado por la Comisión Europea. Den-
tro de las necesidades de la docencia, el Proyecto SOLA 
tiene como objetivos prioritarios mejorar las competen-
cias digitales de los docentes y la formación en las nue-
vas TIC, ayudar en la disposición y en el desarrollo de 
recursos abiertos educativos, vincular aulas entre sí e 
implementar dispositivos y contenidos digitales en las 
mismas, así como fomentar el uso de las TIC en insti-
tuciones educativas mediante movilización de profeso-
res, estudiantes, socios económicos y familia5.

El proyecto SOLA propone alcanzar los siguientes ob-
jetivos principales:

• Formar «monitores de clase» que trabajen con las 
TIC y la pedagogía relacionada, que, junto con los 
métodos didácticos en varios contextos, consigan 
desarrollar y adaptar los contenidos concretos de 
e-learning.

5 http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA%20project%20%28sum-
mary%29_0.pdf

(...)  unas instituciones universitarias 
que aboguen por la colaboración 
interuniversitaria a escala mundial 
(como es el caso de la UDIMA) lograrán 
una agregación y una colaboración 
estratégica organizativa que les 
resultará muy rentable a la hora de ser 
valoradas por la sociedad

http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA project %28summary%29_0.pdf
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• Establecer normas de alta calidad para contenidos 
e-learning, seminarios y aulas fusionadas en con-
ceptos de aprendizaje combinado.

• Desarrollar contenidos e-learning abiertos. Estos 
contenidos seguirán las normas específicas acorda-
das por todos los socios del proyecto.

• Desarrollar guías y manuales para utilizarlos en en-
tornos de aprendizaje combinado.

• Aumentar la movilidad y el intercambio internacional 
de monitores, así como la comunicación de las orga-
nizaciones, la cooperación y el intercambio de expe-
riencia y know-how.

• Ofrecer a los estudiantes la oportunidad de aprender 
a su propio ritmo con los métodos de aprendizaje ba-
sados en las TIC y con contenidos que están diseña-
dos para un área específica en el idioma necesario.

• Desarrollar e implementar planes de estudios de alta 
calidad y módulos de aprendizaje en turismo sosteni-
ble, que se publican como OER.

• Introducir insignias abiertas y european credit trans-
fer and accumulation system (ECTS) para recono-
cer los logros de aprendizaje.

• Lograr la participación de la industria del turismo 
y de las principales partes interesadas (como, por 
ejemplo, el servicio de empleo o los interlocutores 
sociales) en el proyecto.

De esta manera, el proyecto abarca principalmente 
los siguientes grupos destinatarios: los profesores y 
formadores en formación profesional (VET), los pro-
fesionales en turismo, los proveedores de formación 
profesional, la industria del turismo y sus represen-
tantes, y las partes interesadas (servicios de empleo, 
interlocutores sociales, etc.).

4.   EL CASO DE LA UDIMA 
EN EL PROYECTO SOLA

La UDIMA participa en el Proyecto SOLA junto a otras 
instituciones formativas europeas de Alemania, Aus-
tria, Italia, Portugal, Países Bajos, Polonia y República 
Checa. Juntas han diseñado la estructura y los con-
tenidos de varios cursos formativos en la modalidad 
semipresencial o blended learning, basados principal-
mente en las principales dimensiones de sostenibili-
dad del desarrollo turístico, medioambiental, económico 
y sociocultural6.

Con este proyecto, se pretende perfeccionar las com-
petencias digitales y las TIC del profesorado partici-
pante, formar parte en la creación y en el ofrecimiento 
de contenidos y recursos didácticos, así como en la 
movilización de socios económicos y sociales con el 
propósito de promover el uso de las TIC para la for-
mación del profesorado. Además, este proyecto tie-
ne como objetivo crear contenidos pedagógicos TIC, 
sobre todo en el área del turismo sostenible, el cual, 
actualmente, es un campo de gran crecimiento en Eu-
ropa. Los cursos on-line diseñados para este proyecto 
son los siguientes:

• Conceptos básicos del turismo sostenible.
• Gestión de las relaciones con el cliente en turismo 

sostenible.
• Turismo sostenible rural.

En la UDIMA, el Proyecto SOLA cuenta con la partici-
pación de Raquel García Revilla y de Gerardo Ravassa 
Escobar y se seguirá llevando a cabo durante los próxi-
mos años. Asimismo, los socios de la UDIMA en este 
proyecto europeo son los siguientes:

• Berufsförderungsinstitut Oberoesterreich, en Austria 
(BFI)7.

• Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna w Lodzi, en 
Polonia (AHE)8.

• Istituto Formazione Operatori Aziendali, en Italia 
(IFOA)9.

6 http://www.udima.es/sites/udima.es/files/SOLA%20project%20%28 
summary%29_0.pdf

7 http://www.bfi.at/home/
8 http://www.ahe.lodz.pl/
9 http://www.ifoa.it/

Con este proyecto se pretende 
perfeccionar las competencias 
digitales y las TIC del profesorado 
participante, formar parte en la 
creación y en el ofrecimiento de 
contenidos y recursos didácticos, 
así como en la movilización de 
socios económicos y sociales
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• Instituto de Soldadura e Qualidade, en Portugal 
(ISQ)10.

• Link & Link Software, en Alemania (LL)11.
• Stichting ROC Midden Nederland, en los Países Ba-

jos (ROC)12.
• Tempo Training & Consulting, en la República Che-

ca (TTT)13.

En la figura 1 se presenta la distribución de los países 
de Europa que participan en el proyecto SOLA.

10 http://www.isq.pt/
11 http://www.linkundlink.de/
12 http://www.rocmn.nl
13 http://www.tempo.cz/

5.  CONCLUSIONES
La UDIMA participa en el proyecto SOLA junto a otras 
instituciones formativas europeas, y todas ellas han di-
señado la estructura y los contenidos de varios cursos 
formativos en la modalidad semipresencial o blended 
learning, establecidos mayoritariamente sobre las prin-
cipales dimensiones de sostenibilidad del desarrollo 
turístico, medioambiental, económico y sociocultural.

Este proyecto trae consigo interesantes aportaciones, 
en especial para la UDIMA. Entre ellas destacan que 
el blended learning dota de habilidades al profesorado 
y permite una docencia de calidad sin barreras, a la 
vez que perfecciona las competencias digitales y las 
TIC del mismo utilizando contenido audiovisual. En 
general, mediante un proceso de aprendizaje con un 
aula virtual se obtiene una organización del espacio y 
del tiempo educativo menos definida, se hace un uso 
sistemático e intenso de las nuevas TIC, los conteni-
dos didácticos se pueden apoyar en la tecnología y la 
interacción social se produce de una forma telemática.

Asimismo, este proyecto, debido a que hace que el 
aprendizaje sea colaborativo y dinámico entre los estu-
diantes, ayuda a los participantes a fomentar la atención a 
la diversidad a través de las actividades en el aula virtual, 
como, por ejemplo, a los estudiantes con necesidades es-
peciales; colabora con la universalización de la institución 
universitaria; ayuda a que haya siempre una actualiza-
ción constante y rigurosa de los contenidos, y favorece el 
tránsito entre la universidad y el mundo laboral.

Hasta el momento, se ha alcanzado el desarrollo y la 
calidad esperados gracias a las herramientas e instru-
mentos con los que cuenta la enseñanza virtual.
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La utilización de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la vida diaria de las 
personas y, en especial, en la educación conduce a que estas no se puedan ver únicamente como 
un instrumento, sino también como una vía de ayuda para potenciar las cualidades y las habilidades 
humanas, por lo que es necesario el buen uso de las mismas.

En esta monografía, coordinada por Patricia Gutiérrez Rivas, Amparo Fernández Delgado y Edoardo 
Tabasso, se presentan los resultados del grupo de investigación Desarrollo Personal de la Universi-
dad Católica de Murcia. La obra, compuesta por seis capítulos, analiza distintos temas relacionados 
con las TIC y con la actualidad del momento, como la clase invertida (flipped classroom) o la ense-
ñanza de idiomas a través de internet.

En el primer capítulo, «Alfabetización mediática y educación en TIC en la universidad», los autores 
hacen una revisión de los términos «alfabetización mediática» y «competencia digital», y de su rela-
ción con las TIC.

En el segundo capítulo, «Límites legales y responsabilidades del uso de las TIC en los centros e ins-
tituciones de enseñanza», se señala que las TIC tienen que aplicarse bajo la legislación educativa 
específica de cada nivel de enseñanza. Así, la autora desarrolla además diferentes circunstancias 
jurídicas aplicadas al sector educativo.

Sara Fernández-Baillo Valtierra

Reseña literaria sobre...

«Humanizar la utilización 
de las TIC en educación»
P. Gutiérrez Rivas, A. Fernández Delgado y E. Tabasso (coords.)

Madrid: Dykinson, 2016, 143 págs. ISBN: 978-84-9085-722-9

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
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En el tercer capítulo, «Las reformas educativas y la incorporación de las TIC en las aulas. La innova-
ción docente y las nuevas tecnologías», se analizan algunas estrategias con el fin de humanizar las 
TIC y se habla sobre el papel del profesor frente a la innovación docente, así como sobre los retos 
y los desafíos en el uso de las TIC (se mencionan diferentes estrategias para que el uso de las TIC 
apunte a una formación más humanística).

El cuarto capítulo, titulado «Tecnología comunicativa. Enseñanza de la expresión oral y escrita en 
educación primaria», centra su atención en cómo la aparición del texto electrónico u on-line ha cam-
biado, además de aumentar, el modo de comunicarnos de forma escrita. En este capítulo se propone 
una actividad diseñada para ampliar las competencias comunicativas y digitales de alumnos de sexto 
de primaria usando WhatsApp.

En el quinto capítulo, «La clase invertida mediante el uso de vídeos docentes como instrumentos 
de humanización del aula: percepciones de los estudiantes», los autores hablan sobre las ventajas  
de la clase invertida y de los vídeos docentes, que es el recurso que se suele utilizar para este tipo de 
clases. Además de enumerar diferentes ventajas e inconvenientes del uso de los vídeos docentes 
en clase, se comparte con los lectores la metodología utilizada para implementar una clase invertida 
con alumnos universitarios, así como los resultados obtenidos.

En el sexto y último capítulo, «La integración social de migrantes económicos a través del uso de in-
ternet en la clase de español segunda lengua (E/L2)», se utiliza el término genérico «migrante» para 
hablar del papel que juegan las TIC, indicando sus ventajas y desventajas y señalando las peculiari-
dades del uso de internet en la enseñanza presencial.

En definitiva, en esta publicación, se reúnen seis capítulos inéditos sobre la utilización de las TIC en 
educación desde el concepto de la «humanización», lo que lo convierte en un libro diferente que ofre-
ce otro enfoque en el uso de las TIC.

La obra se cierra con un índice de autores, aportando los datos fundamentales de los perfiles aca-
démicos y profesionales de los mismos, lo cual implementa el rigor de las diferentes perspectivas 
presentadas a lo largo del texto.

Sara Fernández-Baillo Valtierra
Técnica de biblioteca de la 
Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA)
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RESEÑAS PUBLICADAS EN  EL MES DE SEPTIEMBRE DE 2016

Títulos académicos. Oficialidad de títulos de gra-
do, máster y doctorado.

 Resolución de 22 de agosto de 2016, de la Secretaría Gene-
ral de Universidades, por la que se modifican determinados  

 
Acuerdos del Consejo de Ministros, por los que se estable-
ce el carácter oficial de determinados títulos de Grado, Más-
ter y Doctor y su inscripción en el Registro de Universidades, 
Centros y Títulos. 

(BOE de 1 de septiembre de 2016)

RESEÑAS PUBLICADAS EN  EL MES DE OCTUBRE DE 2016

Títulos académicos. Técnico Superior de Coordi-
nación de Emergencias y Protección Civil.

 Real Decreto 344/2016, de 30 de septiembre, por el que se 
modifica el anexo III C del Real Decreto 906/2013, de 22 de 
noviembre, por el que se establece el título de Técnico Supe-
rior de Coordinación de Emergencias y Protección Civil y 
se fijan sus enseñanzas mínimas. 

(BOE de 15 de octubre de 2016)

Planes de Estudio. Ingeniería. Habilitación profe-
sional.

 Orden DEF/1673/2016, de 11 de octubre, por la que se 
establecen los requisitos para la verificación del título ofi-
cial que habilita para el ejercicio de la profesión de Inge-
niero de Construcción y Electricidad. 

(BOE de 21 de octubre de 2016)

Legislación
educativa
Principales reseñas de legislación 
educativa publicadas en el BOE entre 
septiembre y diciembre de 2016
Estas reseñas pueden encontrarse en el BOE y en www.normacef.es (Legislación Administrativa)

http://www.normacef.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
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 Orden DEF/1674/2016, de 11 de octubre, por la que se 
establecen los requisitos para la verificación del título ofi-
cial que habilita para el ejercicio de la profesión de Inge-
niero de Armamento y Material.

(BOE de 21 de octubre de 2016)

 Orden DEF/1675/2016, de 11 de octubre, por la que se 
establecen los requisitos para la verificación del título oficial 
que habilita para el ejercicio de la profesión de Ingeniero de 
Armas Navales. 

(BOE de 21 de octubre de 2016)

Títulos académicos. Oficialidad de títulos de gra-
do, máster y doctorado.

 Resolución de 14 de octubre de 2016, de la Secretaría 
General de Universidades, por la que se establece el carác-

ter oficial de determinados títulos de Grado y su inscripción 
en el Registro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 26 de octubre de 2016)

 Resolución de 14 de octubre de 2016, de la Secretaría 
General de Universidades, por la que se establece el carác-
ter oficial de determinados títulos de Máster y su inscripción 
en el Registro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 26 de octubre de 2016)

 Resolución de 14 de octubre de 2016, de la Secretaría 
General de Universidades, por la que se establece el carác-
ter oficial de determinados títulos de Doctor y su inscripción 
en el Registro de Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 26 de octubre de 2016)

RESEÑAS PUBLICADAS EN EL MES DE NOVIEMBRE DE 2016

Organismo Autónomo Agencia Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación.

 Orden ECD/1746/2016, de 28 de octubre, por la que se 
crean diferentes órganos de evaluación adscritos al Orga-
nismo Autónomo Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación. 

(BOE de 5 de noviembre de 2016)

Profesorado universitario. Actividad investiga- 
dora. Evaluación.

 Resolución de 24 de noviembre de 2016, de la Comisión 
Nacional Evaluadora de la Actividad Investigadora, por la 
que se publican los criterios específicos aprobados para 
cada uno de los campos de evaluación. 

(BOE de 25 de noviembre de 2016)

RESEÑAS PUBLICADAS EN EL MES DE DICIEMBRE DE 2016

Mejora de la calidad educativa.

 Real Decreto-ley 5/2016, de 9 de diciembre, de medidas 
urgentes para la ampliación del calendario de implantación 
de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejo-
ra de la calidad educativa. 

(BOE de 10 de diciembre de 2016)

Evaluación de Bachillerato. Características.

 Orden ECD/1941/2016, de 22 de diciembre, por la que se 
determinan las características, el diseño y el contenido de 
la evaluación de Bachillerato para el acceso a la Univer-
sidad, las fechas máximas de realización y de resolución 
de los procedimientos de revisión de las calificaciones 
obtenidas, para el curso 2016/2017. 

(BOE de 23 de diciembre de 2016)
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En el año 2015 se celebró el XXV 
aniversario del Premio Estudios Fi-
nancieros, unas bodas de plata que 
llenaron de orgullo a todos quienes 
forman parte de esta iniciativa, que 
se ha convertido, por derecho pro-
pio, en un referente y un ejemplo de 
apoyo decidido de la investigación 
como elemento fundamental para 
el desarrollo de nuestra sociedad. 
Además, en este 2016 se han cum-
plido 10 años desde que la UDIMA 
obtuviera luz verde administrativa 
para comenzar sus actividades aca-
démicas, algo que sucedió dos años 
después, en el curso 2008-2009. Y 
en el 2017 otro aniversario, nada 
menos que el cuadragésimo del 
CEF.- Centro de Estudios Financie-
ros, grabará con letras de oro la tra-
yectoria de esta institución académi-
ca por la que han transitado más de 
465.000 alumnos a lo largo de estas 
cuatro décadas dedicadas a la en-
señanza de oposiciones y másteres 
y cursos profesionales. 

Tantas efemérides felices y tan próximas en el tiempo llevaron a los res-
ponsables del Grupo CEF.- UDIMA a pensar en una ocasión especial que 
sirviera para albergarlas a todas y que reuniera a muchas de las personas 
que durante estos años han contribuido, con su esfuerzo y amor por el 
trabajo, al éxito de cada uno de estos proyectos. De ahí que, por prime-
ra vez en la historia de estas instituciones, este año se celebrara en un 
único acto académico la graduación de los alumnos de CEF.- y UDIMA 
del curso 2015-2016 y la entrega de la XXVI edición del Premio Estudios 
Financieros. Todo un desafío desde el punto de vista organizativo –no 
en vano, fueron más de 2.000 personas las convocadas entre alumnos, 
profesores, premiados, familiares, empleados y personalidades–, cuyos 
responsables supieron sacar adelante con diligencia y brillantez. 
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Panorámica general del auditorio del Palacio Municipal de Congresos
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El acto tuvo lugar el pasado 1 de octubre en el Palacio 
Municipal de Congresos de Madrid, en una radiante y 
calurosa mañana de sábado que el «veranito de San 
Miguel» regaló a todos los asistentes. Siguiendo un mo-
delo que recordaba lejanamente al ordenado glamur de 
los Oscar de Hollywood, la agilidad fue el denominador 
común en una ceremonia muy compleja desde el punto 
logístico en la que desfilaron por el escenario cientos 
de personas. Empezando por todos y cada uno de los 
alumnos graduados, tanto de grado como de máster, 
quienes, en presencia de una nutrida representación 
de sus profesores, recibieron el homenaje en forma de 
aplauso por el título obtenido. También lo hicieron los 
tres nuevos doctores surgidos de esta promoción de la 
UDIMA, acompañados por sus respectivos directores 
de tesis, y a quienes el rector impuso su birrete de doc-
tor y la medalla de la Universidad. De igual modo, en 
la parte final del acto subieron a recibir sus estatuillas, 
diplomas acreditativos y dotaciones económicas los ga-
nadores del Premio Estudios Financieros.

Los prolegómenos del acto estuvieron protagonizados 
por la solemne entrada en la sala del cortejo universi-
tario, a los acordes de Veni creator spiritus, interpretado 
por el coro en el escenario. Los doctores de la UDIMA, 
vestidos con el clásico traje académico, con toga y 
muceta con los tonos distintivos de cada una de las fa-
cultades, dieron, junto a los estudiantes ataviados con 
sus becas, un pintoresco colorido al patio de butacas 
del Palacio Municipal de Congresos, contribuyendo al 
ambiente festivo de la ocasión. 

Naturalmente, también hubo espacio destacado para 
los diversos invitados que se dirigieron a la audien-
cia con sus discursos. Unos discursos que, necesa-
riamente, fueron breves –aunque no por ello menos 
sobresalientes–, en aras de esa innegociable agili-
dad que demandaba un evento de semejantes di-
mensiones. 

Ramón Oliver Añó
Periodista

Comitiva de doctores de la UDIMA

El nuevo doctor por la UDIMA, Javier Cabezas, durante su investidura

El coro interpretando los acordes del Gaudeamus igitur
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Clausura en Barcelona del curso académico 2015-2016

Una oportunidad única

Cuantificar el paso del tiempo ha sido desde las culturas 
más antiguas una necesidad humana, y en nuestro país, 
desde 1582, la referencia para satisfacer esa necesidad 
es el calendario gregoriano, pero para todos los entre-
gados a la profesión docente lo relevante para medir 
el paso del tiempo es el año académico. Pues bien, el 
pasado 6 de octubre se celebró en el auditorio AXA de 
Barcelona la ceremonia de graduación y clausura del 
trigésimo segundo curso académico. Con el lema Veni 
creator spiritus se procedió a la inauguración del acto.

En el reparto de intervenciones tuvimos el estreno de 
la máxima autoridad académica desde el día 3 de octu-
bre, la excelentísima y magnífica rectora de la UDIMA, 
doña Concepción Burgos García, que con una inter-
vención estructurada y rigurosa resaltó la importancia 
de la formación continuada a lo largo de la vida, no solo 
como elemento de desarrollo y crecimiento profesional, 
sino como medio indispensable para alcanzar la pleni-
tud personal y, con perseverancia, alcanzar nuestras 
metas. Al igual que el agua y el viento erosionan las 
rocas, nuestra actitud vence los obstáculos que encon-
tramos en el camino hacia nuestros anhelos.

Tras su intervención, los verdaderos protagonistas de 
la ceremonia, nuestras alumnas y alumnos, recibieron 
el reconocimiento y merecido homenaje a sus logros 
académicos recibiendo las «becas y felicitaciones» en 
medio de un entusiasta ambiente de vítores y aplau-
sos de un auditorio entregado, que finalizó con la inter-
pretación de Viva la vida de Coldplay interpretado por 
el coro +Zarzuela.

Como madrina de la promoción, la señora Carmen 
Marull Guasch, socia de PwC, haciendo gala de su 
elegante oratoria hizo una amena y serena interven-
ción reflexionando sobre los avatares de la vida pro-
fesional, que siempre debe ir acompañada de valo-
res éticos y creencias irrenunciables, y será plena 
si aquellas cosas cotidianas, pequeñas, consiguen 
que cada día, al menos un rato, disfrutemos yendo a 
trabajar a pesar de los muchos problemas a los que 
nos enfrentemos, nervios y horas que le dediquemos. 

En nombre de los profesores del CEF.- intervino el se-
ñor Josep Sanfeliu Ribot, que habló sobre el papel del 
profesional docente que requiere una compleja combi-
nación de capacidad, compromiso y acción para desa-
rrollar tareas como mediar entre el alumno y la materia 
de aprendizaje, enseñar a aprender, desarrollar el ta-
lento y motivar al alumnado. Tareas que, si bien son 

El presidente del Grupo, atento a las palabras de la nueva rectora

Los recién titulados durante la celebración

Intevención de la madrina de la promoción, Carmen Marull
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un plus de estrés adicional a la actividad profesional 
diaria, no se convierten en distrés, en el famoso síndro-
me del quemado por el trabajo, porque esta actividad 
nos mantiene automotivados para continuar con esta 
aventura de desarrollar el talento de las personas que 
continúan depositando su confianza en nuestro Centro.

Continuó el acto con las intervenciones de dos alum-
nas: la señora Elisabet Gorro Pujado, del Máster en 
Dirección Económico-Financiera, quien manifestó 
que el hecho de afrontar el dirigirse a un auditorio 
como el que tenía delante, algo impensable para ella 
un año atrás, ponía de manifiesto la aportación fa-
vorable del programa desarrollado; y la señora Alba 
Estévez López, recientemente ingresada en el Cuer-
po de Secretarios-Interventores de la Administración 

Local, quien nos contagió su entusiasmo y alegría por 
el logro alcanzado.

Puso punto final el presidente del Grupo CEF.- UDIMA, 
don Roque de las Heras Miguel, agradeciendo y feli-
citando a profesores, colaboradores, personal de apo-
yo y dirección y, en definitiva, al capital humano que 
aporta valor añadido en forma de servicio formativo a 
nuestros alumnos que mayoritariamente estaban pre-
sentes. El escenario fue una oportunidad única para 
entender el llamado «orgullo de pertenencia» que por 
sí solo ya genera sinergia.

Enrique Cañizares López 
Director del CEF.- Barcelona

Clausura en Valencia del curso académico 2015-2016

El pasado 29 de septiembre tuvo lugar en Valencia 
el acto de clausura del curso académico 2015-2016 
que celebramos en el Hotel SH Valencia Palace. Nos 
reunimos más de 300 personas entre alumnos, fami-
liares, profesores y personal del Centro para compartir 
un momento muy especial.

Como ponentes de este acto, presidido por don Ro-
que de las Heras Miguel, presidente del Grupo CEF.- 
UDIMA, intervinieron: don José Pedro Valero Tolosa, 
director del CEF.- en Valencia, quien dedicó unas pala-
bras de bienvenida a los alumnos; doña Raquel Porcar 
Clemente, jefa de estudios de Oposiciones en Valen-
cia, que habló del esfuerzo y dedicación que supone 

la preparación de una oposición, así como de la gran 
recompensa que significa el obtener la plaza buscada; 
don José Andrés Sánchez Pedroche, excelentísimo se-
ñor rector magnífico de la UDIMA, quien llevó a cabo 
el discurso de clausura; don David Campo Rodríguez, 
alumno destacado del Máster en Tributación y Aseso-
ría Fiscal, que habló en nombre de todos los alumnos 
egresados sobre la importancia de la formación y so-
bre su experiencia en el CEF.-; doña Ana Fuster Se-
bastiá, alumna de la oposición a Secretario-Interventor, 
que nos comentó cómo había sido su etapa de oposi-
tora en el CEF.- y la enorme satisfacción que produce 
aprobar una oposición; don Jorge Alonso Senent, pro-
fesor de esta casa que habló en nombre del resto del 
profesorado del CEF.-; y, por último, para cerrar este 
acto, dedicó unas palabras a todos los presentes don 
Roque de las Heras Miguel, quien rindió homenaje por 
su esfuerzo y dedicación a todos los alumnos que ha-
bían superado el curso y a los opositores que habían 
obtenido una plaza. 

Finalizado el acto, pasamos a entregar los diplomas a 
todos los alumnos asistentes mientras disfrutábamos 
de un pequeño cóctel. Los alumnos aprovecharon el 
momento para charlar distendidamente con sus com-
pañeros, familiares y profesores.

De izq. a drch. en la mesa: Jorge Alonso, José Pedro Valero, Roque de la Heras, 
José A. Sánchez Pedroche y Raquel Porcar
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Un año más hemos despedido a una promoción de 
excelentes estudiantes que estamos seguros de que 
conseguirán un gran éxito profesional al igual que tan-
tos otros tras su paso por el CEF.-, y muchos de ellos 
ahora pasarán a formar parte de la ACEF.-UDIMA don-
de podrán seguir cultivando su amistad y colaborando 
en su desarrollo profesional.

José Pedro Valero Tolosa
Director del CEF.- Valencia

David Campo 
representó a 
todos  
los alumnos

La opositora  
Ana Fuster,  
en el atril  
de oradores

Felicitación de la mesa presidencial a los alumnos egresados



La revista Tecnología, Ciencia y Educación, de periodicidad cuatri-
mestral, surge como resultado del esfuerzo conjunto del CEF y la UDIMA 
en materia de investigación y promoción educativa. Incluye artículos 
de divulgación y académicos, estudios de investigación, legislación 
educativa y reseñas de las materias relacionadas con el objeto de publi-
cación: educación, ciencias de la computación, ingeniería industrial, 
telecomunicaciones, e-learning, e-research, e-business, e-government, 
e-cultura, innovación social, tecnología y discapacidad. Está editada 
con el objeto de contribuir a la mejora de la sociedad de la información 
y al avance hacia un mayor bienestar. Está dirigida a profesionales de 
la educación, investigadores y, en general, a todo aquel con interés 
en especializarse o actualizar sus conocimientos en estas materias.

Los contenidos de la revista en versión impresa están, asimismo, disponibles en versión elec-
trónica en la página web tecnologia-ciencia-educacion.com, vehículo de divulgación e ins-
trumento que permite la difusión de estudios que verían retrasada su publicación en soporte 
papel dadas las limitaciones de espacio de este formato.

Normas dE publiCaCióN

1
 

Los originales enviados a la revista para su publicación se ajustarán a las siguientes normas:

a) Se remitirán a través de la plataforma OJS de la revista tecnologia-ciencia-educacion.
com o, en su defecto, se remitirán por correo electrónico dirigido a la siguiente dirección: 
revistatce@udima.es.

b)  Los trabajos, que deberán estar escritos en castellano o inglés, se presentarán en formato 
OpenOffice, Microsoft Word o RTF (tipo de letra Times New Roman, cuerpo 12, interlineado 
1,5) y con una extensión máxima de 20 páginas.

c)  Los estudios deberán encabezarse con el título del trabajo, el autor y sus datos académicos 
y/o profesionales. Deberá incluirse un resumen tanto en inglés como en castellano y sus 
palabras clave correspondientes.

d)  Dentro del texto del artículo, el autor deberá marcar en negrita aquellas ideas que considere 
fundamentales para la comprensión final del mismo.

e)  Si el artículo contiene imágenes, estas deberán ser enviadas aparte y en la mejor resolución 
posible.

f) Si el trabajo incluyera al final Bibliografía, esta deberá ir ordenada alfabéticamente por el 
apellido del autor. A continuación, el año de edición, entre corchetes, seguido de dos puntos. 
Después, irá el título del libro, en cursiva, el lugar de edición y la editorial. Si se trata de 
un artículo, este aparecerá entre comillas seguido del título de la revista en cursiva y la 
página o páginas a las que se refiere.

2  Los trabajos serán originales e inéditos. 

3  
Recibidos los originales, los coordinadores de la revista acusarán recibo de los mismos a los 
autores y los remitirán, para su evaluación, a expertos externos al equipo editorial.

4  
En el proceso de evaluación se tendrán en cuenta, entre otros criterios: la originalidad, actualidad 
e interés, aplicación práctica y utilidad, profundidad e investigación. Del proceso citado resultará 
su aceptación, rechazo o propuesta de revisión, que será comunicado al autor en un plazo no 
superior a sesenta días.

 más información en:  www.udima.es  •  918 561 699
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Los títulos de Grado de Magisterio de Educación Infantil y Educación Primaria de la UDIMA pretenden orientar la formación de los estudiantes en campos determinados dentro del ejercicio 
profesional docente en las etapas de Educación Infantil o Primaria, a través de las menciones cualificadoras. Se proponen cinco menciones cualificadoras que, sin ser especializaciones, orientan 
la formación del alumnado en campos determinados. Cada una de las menciones cualificadoras se compone de 30 créditos ECTS, pudiendo los estudiantes optar por una de las menciones para 
poder finalizar los grados o bien obtener el título sin mención cursando 30 créditos optativos a su libre elección de los ofertados.
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Si el alumno deseara obtener varias menciones, deberá cursar los créditos asociados a cada una de ellas.
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