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CompanyGame (www.companygame.com)
plataforma de simuladores de negocio para la formación desde preuniversitario a profesionales.
desde hace 20 años, CompanyGame está especializada en el desarrollo de simuladores de
negocio y de herramientas educativas basadas en la gamificación y la tecnología. los simuladores
de negocio CompanyGame permiten poner en práctica y consolidar conocimientos en diferentes
áreas, además de desarrollar y potenciar habilidades de gestión empresarial, en un entorno que
simula la realidad.
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Company Games & Business Simulation Academic Journal (iSSn: 2792-3150) es una revista científica
de investigación multidisciplinar en relación con la innovación educativa aplicando las tecnologías
educativas, especialmente aquellas relacionadas con la simulación y la gamificación, en el ámbito de la

gestión empresarial. Con la intención de recoger estudios y experiencias de investigadores a título personal
sobre este campo.

esta revista científica de ámbito internacional, es un espacio para la reflexión, la investigación y el análisis
de las tecnologías educativas en el ámbito de la gestión empresarial, especialmente aquellas relacionadas
con la simulación y la gamificación. y se publicará en español o inglés, según proceda los artículos.

editada por CompanyGame desde abril de 2021, se presenta a modo de revista de periodicidad semestral
y con rigurosa puntualidad en los meses de junio y diciembre. la revista cuenta con un consejo científico
asesor, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito, tanto de universidades españolas como

de centros de investigación e instituciones superiores de América y europa esencialmente.

editorial
editorial

Dr. Francisco José Martínez
Dra. Inmaculada Puebla

Dr. Enric Serradell-López
Editores

© iSSn: 2792-3150

C
om

un
ic

ar
, 3

9,
 X

X
, 2

01
2

www.companygame.com

http://www.companygame.com


5

C
G

&
BS

A
J,

 3
(1

), 
20

23

Company Games & Business Simulation Academic Journal, como revista científica que cumple los
parámetros internacionalmente reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus
trabajos resúmenes y abstracts, así como palabras clave y keywords (en español e inglés). todos

los trabajos, para ser publicados, requieren ser evaluados por expertos (miembros de los comités asesores
y de redacción de la publicación) y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento
del autor). Sólo cuando reciben el visto bueno de dos expertos, los mismos son aprobados. en cada
trabajo se recoge la fecha de recepción y aceptación de los mismos.

en sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones e informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la simulación y la gamificación. en sus páginas, los investigadores
cuentan con un foro de reflexión crítica y con una alta cualificación científica para reflexionar y recoger
el estado de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor profesionalización de la
tecnología educativa en esta disciplina.

Company Games & Business Simulation Academic Journal recepciona trabajos de la comunidad
científica (universidades y centros de educación superior), así como de profesionales de las tiC
en el ámbito educativo de todo el mundo. la revista es editada por CompanyGame, una

plataforma de simuladores de negocio para la formación preuniversitaria y profesional. desde hace 20
años, CompanyGame está especializada en el desarrollo de simuladores de negocio y de herramientas
educativas basadas en la gamificación y la tecnología. los simuladores de negocio CompanyGame
permiten poner en práctica y consolidar conocimientos en diferentes áreas, además de desarrollar y
potenciar habilidades de gestión empresarial, en un entorno que simula la realidad.

editorial
editorial
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Company Games & Business Simulation Academic Journal

los simuladores de negocios como
palanca para mejorar la incorporación de

los odS en los procesos de decisión de la
empresa

Business simulators as a lever to improve the incorporation of the SdGs in the
decision-making processes of the company

Josep lluís Cano-Giner1, marc Castellón durán2, 
Alberto marín vidal3

1 eSAde Business School (universidad ramon llull), españa
2 Consultor e investigador en Sostenibilidad, españa

3 CompanyGame, españa

joseplluis.cano@esade.edu , marc.castellon@esade.edu , amarin@innovanetgrup.com

reSumen. integrar la sostenibilidad en la empresa no es una tarea simple. las empresas deben
reforzar sus métodos de gestión para garantizar que incorporan en la toma de decisiones los puntos
de vista de los stakeholders. es un esfuerzo que debe realizarse desde todas las áreas de la empresa,
lo que hace más compleja la toma de decisiones para los directivos. las empresas que tienen en
cuenta esta perspectiva son susceptibles de realizar greenwashing. en este artículo, argumentamos
que el pensamiento sistémico es el mejor marco conceptual disponible para integrar la sostenibilidad
en los procesos de toma de decisiones. los odS son el lenguaje actual más internacional. en la
segunda parte, proponemos la simulación como herramienta clave para entrenarse en la toma de
decisiones, integrando el desarrollo sostenible en la estrategia y en el modelo de negocio. el caso del
simulador foodCompany® de CompanyGame sirve de ejemplo.

ABStrACt. integrating sustainability into business is not a simple task. Companies must strengthen
their management methods to ensure that they incorporate the views of stakeholders in their
decision-making. it is an effort that must be made in all areas of the company, which makes decision-
making more complex for managers. Companies that take this perspective into account are likely to
engage in greenwashing. in this article, we argue that systems thinking is the best conceptual
framework available for integrating sustainability into decision-making processes. the SdGs are
today's most international language. in the second part, we propose simulation as a key tool for
training in decision making, integrating sustainable development into the strategy and business model.
the case of the foodCompany® simulator by CompanyGame serves as an example.

pAlABrAS ClAve: Sostenibilidad corporativa, desarrollo sostenible, pensamiento sistémico,
Simuladores de negocios, Serious gaming.

KeyWordS: Corporate sustainability, Sustainable development, Systemic thinking, Business
simulators, Serious gaming. 

Cano-Giner, J. l.; Castellón durán, m.; marín vidal, A. (2023). los simuladores de negocios como palanca para mejorar la incorporación de los odS en los
procesos de decisión de la empresa. Company Games & Business Simulation Academic Journal, 3(1), 7-21.
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1. introducción
en los últimos diez años, la economía global ha vivido un desarrollo acelerado de la sostenibilidad. en el

sector privado, el desarrollo sostenible se ha traducido en diversas iniciativas empresariales arraigadas en la
responsabilidad social corporativa. Sin embargo, la presión regulatoria y las expectativas de la sociedad civil
han aumentado hasta tal punto que las empresas se han visto obligadas a dar un paso más e incorporar criterios
medioambientales, sociales y de gobernanza (eSG)1 para mantener la licencia legal y social para operar.

uno de los documentos esenciales en este proceso es la Agenda 2030 de la onu. este escrito es conocido
porque aglutina y define los objetivos de desarrollo Sostenible (odS) y sus metas. Actualmente, muchas
empresas observan que los intereses de los stakeholders2 evolucionan a gran velocidad. las herramientas
disponibles para incorporar la sostenibilidad en los distintos departamentos de la empresa también se han
multiplicado. Sin embargo, en un mar tan embravecido, a las empresas no les basta con implementar soluciones
parciales para mantener la viabilidad de su modelo de negocio: las soluciones han de ser holísticas. los odS
pueden servir como punto de anclaje, pero los gestores de cada empresa deben saber moverse en esta
situación.

frente a este nuevo requerimiento en el modelo de gestión empresarial, en las aulas todavía se siguen
considerando como fundamentales algunos de los principios de gestión clásicos, que en algunos casos se
podrían calificar como obsoletos, pero que se mantienen porque no se han reformulado de acuerdo con el
nuevo marco de la sostenibilidad. Aunque la perspectiva global ya ha sido asumida, la realidad no progresa al
mismo ritmo. Sobre estas dudas, se plantea la necesidad de avanzar a través de la experimentación, para
identificar oportunidades para superar las limitaciones actuales.

el principal objetivo de este artículo es sugerir un modelo de entrenamiento diseñado para que los
directivos tomen decisiones en el nuevo contexto de la sostenibilidad, evitando que la inercia limite su
comprensión de esta nueva realidad. los cargos con responsabilidad en una empresa deben adoptar, en primer
lugar, un punto de vista sistémico de la sostenibilidad, a partir de la comprensión de los odS y los diversos
stakeholders empresariales.

esta perspectiva equilibrada les permitirá tomar las decisiones adecuadas en cada momento y lanzar los
cabos necesarios para asirse a los odS de manera efectiva y que ello no sea calificado de greenwashing3 por
los grupos de interés.

después de analizar la literatura disponible sobre este tema, y habiendo comprobado la escasez de
referencias disponibles en la literatura consultada, se adaptó como metodología de trabajo la generación de una
experiencia educativa, que permitiera evaluar el nivel de exigencia que planteaba una visión holística y
sistémica con enfoque de sostenibilidad sobre la toma de decisiones empresariales y que permitiera contrastar
la validez del aprendizaje experiencial para alcanzar el objetivo propuesto.

muchas veces se ha señalado la fragmentación del conocimiento que se produce como consecuencia de la
organización por áreas de especialidad y, más recientemente, como consecuencia de la progresiva
especialización de los programas académicos que se observa en la educación superior en el ámbito de la
gestión empresarial. Aunque en los últimos años se ha promovido la aplicación de metodologías activas como
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en retos y el uso de simuladores de negocio. el nivel
de adopción de estas metodologías es todavía bajo.
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1 eSG – enivronmental, Social and Governance.
2 Stakeholeder o grupo de interés son todas aquellas personas u organización que pueda influir en las decisiones u objetivos de la empresa

o verse afectados por ellas.
3 Greenwashing es el intento de una empresa de hacer que sus productos parezcan ecológicos cuando en realidad no lo son.



en el contexto de la pandemia por el Covid-19, se ha intensificado la virtualización de los programas
académicos y la aplicación de tecnologías educativas, pero para la mayoría de ieS (instituciones de educación
Superior) el avance, ha sido más reactivo que planificado o proactivo. por este motivo, en el momento de
plantear este proyecto se optó por la simulación como base de la experimentación.

Basándose en el uso del simulador foodCompany, en dos desafíos con alumnos y antiguos alumnos, este
artículo sugiere los simuladores de negocios como una herramienta adecuada para reflejar una situación de esta
complejidad y entrenar a los gestores para que tomen las decisiones necesarias en un entorno tan volátil,
incierto, complejo y ambiguo (vuCA, en sus iniciales en inglés) como el de la sostenibilidad corporativa. los
simuladores permiten adoptar un punto de vista sistémico sobre la empresa y los grupos de interés para navegar
en los mares tormentosos que resultan de los efectos de la emergencia climática en el sector privado.
CompanyGame y su simulador foodCompany demuestran, con las limitaciones descritas en las conclusiones
de este artículo, que las experiencias competitivas de serious gaming contribuyen al desarrollo de ejecutivos
mejor preparados para lidiar con el cambio necesario para lograr una economía global sostenible antes de
mediados del siglo XXi.

2. revisión de la literatura

2.1. experiencias de desarrollo sostenible en el sector privado: el valor
compartido

la segunda década del siglo XXi ha sido escenario de un incremento exponencial de los compromisos
medioambientales y sociales en el sector privado. esta evolución se ha visto acompañada por una mayor
presión regulatoria por parte de los gobiernos y un incremento de las demandas de la sociedad civil,
vehiculadas en el tercer sector. en los últimos años, esta tendencia ha cristalizado en una serie de conceptos
clave que supuestamente las empresas deben adoptar para poder ser consideradas sostenibles: la neutralidad
en carbono, los criterios eSG (environmental, Social and Governance), la sostenibilidad corporativa y los
objetivos de desarrollo Sostenible (odS), entre otros. Sin embargo, los datos más recientes indican, por
ejemplo, que la adopción efectiva de estos conceptos ha sido limitada en españa, donde una parte del esfuerzo
empresarial se ha dirigido únicamente a la comunicación. esta tendencia es fruto, en parte, de la escasez de
herramientas operativas que la Administración pública pone a disposición de las empresas. las alianzas
público-privadas son una fórmula adecuada para asegurar que esta disonancia no se produzca y que el sector
público traslade a las empresas los recursos necesarios para que estas puedan contribuir al desarrollo sostenible
de manera efectiva. el sector privado también acusa la heterogeneidad de las demandas dela sociedad civil,
pinz et al. (2018), en que las perspectivas de los grupos de interés cambian con gran rapidez y, a veces, se
contraponen Castiñeira et al. (2022).

la integración moderada de la sostenibilidad en los negocios ha supuesto un avance lento e insuficiente
para la consecución de los objetivos de desarrollo Sostenible de la onu, Johnston (2016). los odS,
condensados en la conocida Agenda 2030, marcan el camino a seguir para asegurar un desarrollo social y
medioambiental justo a escala global para 2030. el consenso científico apunta que su incumplimiento puede
acarrear graves pérdidas desde el punto de vista humano y ecológico, Arora y mishra (2019). Ante esta grave
amenaza, distintas organizaciones han ofrecido pautas a las empresas para contribuir al desarrollo sostenible
de la economía global de manera efectiva. entre ellas, destacan la Citi foundation, la fletcher School de la
universidad de tufts (uSA) y el monitor institute. estas tres organizaciones identificaron la dificultad que
entrañaba la integración de los preceptos de la sostenibilidad en el sector privado antes de la publicación de la
Agenda 2030 por parte de las naciones unidas y publicaron un informe, Chakravorti et al. (2014), con
recomendaciones para que las empresas pudieran contribuir al desarrollo sostenible, como la creación de un
espacio para las actividades de desarrollo sostenible, la participación en alianzas multilaterales con otras
entidades y la creación de sistemas de monitorización de las actividades propias.
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estas recomendaciones van alineadas con los preceptos de la filantropía y la rSC4, pero no proporcionan
un marco holístico para que las empresas puedan contribuir al desarrollo sostenible de sus grupos de interés.
Años antes de la publicación del informe de Chakravorti et al. (2014), dos destacados investigadores de la
Harvard Business School ya habían señalado el agotamiento del paradigma de la rSC y la existencia de
múltiples barreras para que el capitalismo pudiera contribuir al desarrollo de una economía global equitativa y
respetuosa con el medio ambiente. porter y Kramer escribieron uno de los artículos seminales de la
sostenibilidad corporativa, titulado “Creando valor compartido”, porter y Kramer (2011). en ese artículo, los
autores se avanzaban a la situación de bloqueo descrita y proponían una solución: abandonar el paradigma del
beneficio financiero a corto plazo por una orientación al beneficio social y empresarial a medio y largo plazo.
en su artículo, los autores presentan una aproximación a la integración estratégica de la sostenibilidad en la
empresa, basada en consideraciones relativas al uso de recursos, la salud de los empleados, la estabilidad de
la cadena de suministro, el capital humano y el impacto medioambiental.

el artículo de porter y Kramer en la Harvard Business review adquirió una gran relevancia. Sin embargo,
desde el principio, ha sido criticado por algunos académicos, como Crane y Spence (2014). en su artículo, esta
nueva generación de autores argumenta que la noción del valor compartido no es innovadora, ignoran las
tensiones inherentes a la actividad empresarial y no tienen en cuenta el historial de incumplimiento de la ley
por parte del sector privado a escala global. esta dura crítica señala un problema de base en la noción de porter
y Kramer, así como en los intentos posteriores de reorientar la actividad empresarial para contribuir a la
sostenibilidad y a los odS sin modificar la naturaleza de “cómo hacemos negocios”: el beneficio empresarial
equitativo es presentado como una extensión de oportunidades sin coste alguno. Al no considerar las tensiones
entre el retorno económico, el social y el medioambiental, las aproximaciones descritas fallan en su análisis del
entorno empresarial y, por tanto, su capacidad de contribuir a generar un nuevo paradigma de desarrollo
sostenible es limitada.

2.2. dificultades en la integración y la gestión de los odS
el Banco mundial señaló en 2017 la necesidad de sortear esta barrera y evitar el grave riesgo que supone

para la sociedad mundial y para el planeta que el sector privado no pueda contribuir a alcanzar los odS para
2030. en un documento del  World Bank Group (mohieldin, 2017) elaborado en medellín (Colombia), el
think tank de la institución financiera establece, de manera clara, que el crecimiento mundial del piB se ha
ralentizado a principios del siglo XXi. esta tendencia se ha visto acompañada por el incremento dramático de
los efectos del cambio climático. partiendo de las lecciones aprendidas de los objetivos del milenio, el Banco
mundial establece que los odS propuestas por las naciones unidas en 2015, son la mejor baza de la
humanidad para evitar el desastre climático y gestionar los rápidos cambios de la economía global. la
institución propone que las administraciones públicas se focalicen en invertir en capital humano, en el
crecimiento inclusivo y en la resiliencia al cambio climático. el Banco mundial también establece que es
prioritario que las empresas puedan contribuir a los odS de manera efectiva. para ello, propone diversas líneas
de actuación: incentivos públicos para las actividades sostenibles, la planificación a largo plazo y la
incorporación de los criterios eSG en las inversiones públicas. 

estas recomendaciones están en la línea de las proporcionadas por van tudler (2018) en su reporte
elaborado en la rotterdam School of management. el autor establece que las empresas deben dejar atrás la
actitud reactiva a los odS y adoptar un enfoque proactivo que permita construir un nuevo modelo económico
mundial. para ello, las empresas deben comenzar por establecer qué problemáticas relativas a la sostenibilidad
son materiales para su sector y su modelo de negocio. A continuación, han de ampliar su concepción de la
responsabilidad fiduciaria para incluir a todos sus grupos de interés. finalmente, deben tomar en consideración
tanto sus externalidades positivas como sus externalidades negativas e integrar las principales preocupaciones
medioambientales y sociales de los grupos de interés en el modelo de negocio y en el proceso de decisión a
través del modelo Canvas expandido (o Canvas+), que incluye los criterios eSG.

Cano-Giner, J. l.; Castellón durán, m.; marín vidal, A. (2023). los simuladores de negocios como palanca para mejorar la incorporación de los odS en los
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van tudler reconoce que realizar este camino para integrar los odS en el proceso de decisión de las
empresas no es simple y da una serie de recomendaciones básicas a las empresas: integrar los odS en los
materiales de comunicación para alinear el discurso con el lenguaje compartido sobre la sostenibilidad,
encontrar a socios con los cuales desplegar dinámicas de cooperación y de competencia, actuar en función de
las preocupaciones de los grupos de interés para mantener la licencia de operar a largo plazo, o establecer
metas ambiciosas y validadas por el consejo de administración para contribuir a los odS.

estas recomendaciones son útiles, y siguen operando en un paradigma en que los odS pueden alinearse
de forma completa con el modelo empresarial sin que ello conlleve tensiones en el marco del triple beneficio
económico, social y medioambiental. Autores como Scheyvens et al. (2016) advierten que hay que superar el
business as usual para integrar la Agenda 2030 en los procesos de decisión empresariales de forma efectiva.
en otras palabras: para poder contribuir a los odS, las empresas primero han de aceptar que trabajar a favor
del desarrollo sostenible implica realizar concesiones económicas. porter y Kramer (2011) ya lo advirtieron.
Scheyvens et al. (2016) insisten en la necesidad de crear alianzas con el sector público y con el sector no
lucrativo para asegurar que la empresa contribuye a generar un beneficio para la sociedad y para el medio
ambiente, aceptando que su contribución ha sido negativa en las últimas décadas, así como la responsabilidad
compartida de revertir la emergencia climática actual. 

el sector privado puede contribuir a una economía global sostenible, pero necesita la guía de las
administraciones públicas y de los gobiernos, así como el apoyo del tercer sector de acuerdo con el partnership
Accelerator for the 2030 Agenda (Groansson, 2020). Shah y rashed (2021) se hacen eco de este argumento
y añaden que el sector privado necesita también financiación propia y el liderazgo de personajes influyentes
que impulsen esta transición. también es necesario crear sistemas de indicadores homogéneos que permitan a
las empresas medir y comunicar sus avances en materia de sostenibilidad,  pfisterer y van tulder (2021). este
último punto ha visto nuevos desarrollos a raíz de la aprobación de la directiva 2022/2464  sobre la
presentación de información sobre sostenibilidad por parte de las empresas por parte del parlamento europeo
(2022). 

2.3. los odS y el sector privado: un punto de vista sistémico
las recomendaciones descritas en la sección anterior presentan un camino lógico para que las empresas

integren los odS y los preceptos de la sostenibilidad en sus procesos de decisión. Sin embargo, estas directrices
también imponen una carga de trabajo que conlleva cambios en el modelo de negocio, la estrategia, la cultura
empresarial y los procesos internos de cada empresa. para gestionar esta evolución, es necesario que el
manager pueda considerar los costes y los beneficios de la sostenibilidad de forma simultánea y dinámica, para
asegurar el beneficio medioambiental y social, mientras se mantiene la viabilidad económica de la empresa en
cada una de las decisiones que toma. una perspectiva esencial para llevar a cabo esta tarea es la que
proporciona el pensamiento sistémico.

Atwater y pittman (2006) argumentaron que este concepto constituía una herramienta de gestión clave,
que debía ser transmitida a los estudiantes de las escuelas de negocios. los autores describían la noción como
la principal alternativa complementaria al proceso analítico. en vez de fragmentar en pequeñas píldoras la
situación que queremos considerar, el pensamiento sistémico toma en consideración tanto el sistema como sus
partes a lo largo del tiempo para entender su comportamiento y sus interrelaciones, así como los efectos de las
entidades externas, Schneider et al. (2017). en un segundo artículo, Atwater et al. (2008) argumentan que los
estudiantes deberían aprender sobre el pensamiento sistémico de forma transversal en distintas asignaturas, lo
cual les permitiría desarrollar un pensamiento integrado según el cual las distintas unidades de una empresa
son partes de un mismo organismo, aunque en constante movimiento.

el pensamiento sistémico es fundamental en el diseño de modelos de negocio sostenibles, puesto que estos
suelen estar focalizados en objetivos medioambientales y sociales interseccionales que afectan múltiples
departamentos de la empresa. es más, la mayoría de las empresas cuentan con más de un modelo de negocio

Cano-Giner, J. l.; Castellón durán, m.; marín vidal, A. (2023). los simuladores de negocios como palanca para mejorar la incorporación de los odS en los
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sostenible, lo cual complica su gestión si el manager no tiene un enfoque basado en el pensamiento sistémico,
Bocken et al. (2014). esta situación también ocurre en la gestión de los odS. la Agenda 2030 presenta
diecisiete objetivos de naturalezas diversas, con más de cien metas asociadas. Si un gestor desea implementar
una serie de odS en los procesos de decisión de su empresa, es necesario que adopte una perspectiva basada
en el pensamiento sistémico y los tenga en cuenta en la toma de decisiones. Solo aquel manager que tenga un
punto de vista “aéreo” será capaz de elegir las metas más relevantes e integrarlas de forma efectiva en los
procesos de decisión de la empresa, para que esta pueda contribuir al desarrollo sostenible, reynolds et al.
(2018).

2.4. el rol de los simuladores de negocios
la gamificación es una de las herramientas disponibles para facilitar el aprendizaje de contenidos en

materia de sostenibilidad. Según Cano-Giner y franch (2020, p. 1), “las simulaciones permiten a los
estudiantes aprender a partir de sus propias experiencias y desarrollar un proceso de toma de decisiones en un
entorno de aprendizaje controlado, y así evitar los riesgos que conllevaba tomar decisiones estratégicas del
negocio en la vida real. […] los simuladores invierten el enfoque tradicional de la docencia, centrado en la
figura del profesor que divulgaba unos conocimientos, pues ponen el foco en el alumnado, en su experiencia
de aprendizaje y en sus acciones, al proporcionarle mayor flexibilidad y control”. 

Como se deduce de este fragmento, los simuladores de negocios son un medio adecuado para facilitar la
toma de decisiones basada en el pensamiento sistémico. en una experiencia de simulación, los alumnos deben
hacerse cargo de toda la empresa, en un entorno realista. el usuario debe interactuar con diversos engranajes,
que interactúan entre ellos de forma simultánea. esto significa que el alumno debe tomar decisiones teniendo
en cuenta la totalidad de las partes del simulador, así como la relación entre ellas. este tipo de situación
proporciona un aprendizaje experiencial basado en el pensamiento sistémico, en un ambiente controlado en el
cual el gestor puede limitar las variables exógenas que afectan la experiencia. por tanto, el aprendizaje es, a la
vez, progresivo y asequible. 

Autores como Speelman et al. (2019) señalan que el serious gaming es una herramienta sólida y probada
para ensayar nuevas aproximaciones a la gestión empresarial que incluyan a diversos actores de la cadena de
valor. de acuerdo con Cano-Giner y franch (2020, p. 2) “el término simulador evolucionó a lo largo de los
años y empezó a convivir con la expresión serious games o “juegos para el aprendizaje”. un ‘juego serio’ se
definía más ampliamente como aquel juego que perseguía un propósito, más allá del entretenimiento: el
aprendizaje. la convergencia entre los juegos y las tecnologías de e-learning proporcionó entornos de
aprendizaje virtuales, inmersivos y ricos”. las nuevas aproximaciones a la integración de los odS en los
procesos de decisión son necesarias en un contexto en el cual la mayoría de las grandes empresas españolas
parecen haber detenido su avance en materias relativas al desarrollo sostenible, Curtó-pagès et al. (2021).
Como veremos en la sección siguiente de este documento, el dow Jones Sustainability index es una
herramienta adecuada para facilitar la inclusión de la Agenda 2030 en los simuladores de negocios.

Saitua-iribar et al. (2020) demostraron empíricamente que el serious gaming afecta positivamente al
conocimiento y a la apreciación de los odS por parte de los estudiantes universitarios. en una escuela de
negocios, los estudiantes son, supuestamente, los líderes del mañana. por tanto, una mejor comprensión de los
odS y de las palancas para incluirlos en los procesos de decisión supone una mejor integración del desarrollo
sostenible en las empresas a medio plazo. el estudio de Saitua-iribar et al. (2020) es el único de este tipo que
ha sido publicado hasta el momento y será necesario realizar pruebas similares en escuelas de negocios para
establecer si la correlación entre los simuladores y el proceso de mejora de la comprensión de la Agenda 2030
se da también entre los estudiantes de grados y posgrados relacionados con los negocios.

3. metodología
el equipo investigador optó por generar una experiencia educativa que permitiera evaluar la validez de los

simuladores de negocio como una herramienta útil para reproducir la problemática que deben asumir los
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gestores empresariales para conseguir incorporar los odS y el pensamiento sistémico en la toma de decisiones. 

para ello se combinaros los esfuerzos de tres entidades y se utilizó como referencia el dow Jones
Sustainability index.

3.1. equipo de investigación y simulador de negocios food Company
Ante el reto que supone generar una nueva experiencia educativa en base a un simulador de negocios que

tenga en cuenta tanto los aspectos económicos como los sociales y medioambientales, y sus interrelaciones, se
planteó la colaboración entre esade Business School (universidad ramon llull), CompanyGame, diseñador y
desarrollador de simuladores de negocios, y la fageda, sociedad cooperativa que, por sus características, ha
integrado completamente los criterios eSG en sus procesos de toma de decisiones. 

esade Business School fue fundada en 1958 con el objetivo de formar a líderes que actúen con unas
competencias únicas y que estén capacitados para tomar decisiones deliberadas, con el fin de hacer avanzar el
mundo sin dejar a nadie atrás. el desarrollo de este simulador coincide de pleno con la misión y los valores de
la escuela.

CompanyGame es una empresa fundada por Alberto marín en 1992, especializada en el desarrollo de
simuladores de negocios, que incorpora décadas de conocimientos académicos y prácticos en el entorno
empresarial español para ofrecer productos que reflejen la realidad del sector privado. 

la fageda es una entidad con una misión social única y destacada: ayudar a mejorar la salud mental de las
personas con diversidad funcional mediante su integración en el mercado laboral. la organización fue fundada
en 1982 por Cristóbal Colón y Carmen Jordà, ambos psicólogos de profesión, y centra sus servicios en la
comarca de la Garrotxa (Girona, Cataluña). los productos principales de la empresa son lácteos, helados y
mermeladas. la actividad productiva de la fageda se realiza en la finca els Casals, en Santa pau, un pequeño
pueblo ubicado en el entorno natural privilegiado del parque natural de la Zona volcánica de la Garrotxa.

la fageda fue un excelente colaborador para enriquecer y validar el simulador foodCompany. por su
ubicación en un parque natural, la entidad ha tenido que hacer frente a decisiones medioambientales
complejas. Además, la organización compite en el sector de los productos lácteos para promover la integración
social de personas vulnerables a través de las actividades empresariales. finalmente, la fageda cuenta con
servicios asistenciales adaptados, con el apoyo de la Administración pública local y regional. 

el sector elegido para el simulador fue la industria láctea. Se trata de un sector consolidado, que ha tenido
que adaptarse a los cambios sociales a lo largo de los años, en un proceso continuo de innovación del producto,
los formatos, los envases y los procesos. es un sector muy competitivo, con márgenes reducidos y cambios
continuos en la demanda, los canales comerciales y la legislación medioambiental5.  el impacto de la empresa
en el medio ambiente es significativo, por la generación de residuos biológicos (estiércol) que contienen los
antibióticos consumidos por las vacas. por otro lado, la calidad de la producción de la leche está vinculada a la
alimentación de las vacas, al bienestar animal y a los procedimientos de ordeño. este es un modelo en que el
desarrollo de relaciones constructivas tiene que prever el largo plazo.

durante el desarrollo del simulador, se colaboró estrechamente con la fageda para validar el modelo
creado por CompanyGame y esade. 

en el simulador, se ha incorporado:
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• la localización en un entorno geográfico y demográfico concreto, acotando las variables a sus
características. 
• Grupos de interés relevantes, entre ellos: administraciones locales, asociaciones civiles, una fundación,
entidades ecologistas y un centro de conocimiento.
• la materia prima es suministrada por proveedores locales.
• la empresa es familiar, con inversiones de terceros.

3.2. indice dow Jones Sustainability index
el modelo foodCompany opera asumiendo que la empresa comienza la experiencia de simulación siendo

de tamaño medio, privada y de propiedad mixta familiar, con inversores externos. todas estas características
definen la empresa prototípica que tuvo éxito en la segunda mitad del siglo XX y mantiene sus raíces en una
zona rural de españa. ¿Cómo podemos evaluar el desempeño eSG de una empresa de este tipo? no hay una
respuesta única a esta cuestión. 

el marco de evaluación de la sostenibilidad más conocido a escala global es el dow Jones Sustainability
index (dJSi) de la empresa S&p. la metodología utilizada por el dJSi es la evaluación de la sostenibilidad
corporativa (corporate sustainability assessment, CSA). Se trata de un complejo sistema de indicadores
utilizado para evaluar las empresas más grandes del mundo en materia eSG. la metodología CSA puntúa las
empresas en función de la implementación de medidas en materia de sostenibilidad que se avanzan a las
expectativas de los inversores. S&p valora positivamente aquellas empresas que mitigan riesgos futuros que
figuran, en la actualidad, en las agendas de los principales inversores del mundo. Cualquier empresa
participada por fondos o bancos es susceptible de ser evaluada por este índice. Así pues, esta metodología
puede aplicarse a pymes cuya propiedad no sea 100% familiar. el modelo eSG de CompanyGame ha
introducido una ponderación ajustada al nivel de preocupación para cada uno de los temas incluidos en la CSA
por parte de los grupos de interés de las pymes españolas. de esta manera, se asegura que las temáticas son
relevantes no solo cualitativamente, sino también cuantitativamente, atendiendo a las especificidades del
mercado español.

el índice de CompanyGame ha sido revisado y contrastado con las metodologías de reporte no financiero
de entidades de prestigio como la Global reporting initiative (Gri), el foro económico mundial (fem) y el
Sustainability Accounting Standards Board (SASB). Sobre la base de los modelos recomendados por estas
entidades para las pymes, hemos podido comprobar que la mayoría de las categorías y subcategorías propuestas
por S&p en su evaluación son también relevantes en el caso de la experiencia de simulación de
CompanyGame. 

específicamente, el simulador evalúa el desempeño en materia de sostenibilidad de los participantes
mediante indicadores relativos a:

• las emisiones de gases de efecto invernadero, incluyendo el metano (e)
• los desechos y la contaminación que pueden producir (e)
• el uso del agua (e)
• el uso del suelo (e)
• la diversidad en la plantilla de trabajadores (S)
• las políticas y las prácticas de salud y seguridad laboral (S)
• el contacto y la negociación con las comunidades locales (S)
• la estructura organizativa y los procesos de gobernanza equitativa (G)
• la existencia de documentos que rigen una cultura empresarial ética (G)
• la transparencia en la comunicación del desempeño empresarial (G)

A este modelo, se añaden diversas consideraciones económicas no financieras:
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• el análisis de materialidad
• la consideración de los riesgos eSG y sus planes de mitigación
• las políticas contra la corrupción y las prácticas anticompetitivas
• las acciones de lobbying político
• los procesos de selección y homologación de proveedores
• las estrategias en el pago de impuestos
• las medidas de ciberseguridad

la empresa es evaluada en todos estos aspectos sobre la base de una ponderación propia de
CompanyGame que da más peso a los puntos más relevantes para los grupos de interés en cada momento del
juego. A medida que las fases avanzan, los equilibrios entre las subcategorías evolucionan. Además, en general,
los criterios eSG y económicos no financieros adquieren más importancia y los criterios financieros clásicos
(eBidtA, ventas, etc.) pierden parte de su peso en la ponderación. de esta manera, los participantes deben
mantener un frágil balance entre mantener la viabilidad económica de la empresa y contentar a los stakeholders
para conservar la licencia social para operar. la introducción de las variables provenientes de la CSA en el
modelo incrementa considerablemente su complejidad y refleja las complicaciones que comienzan a
experimentar las pymes españolas hoy en día como consecuencia del aumento de la presión regulatoria, el
incremento de las organizaciones del tercer sector, la mejor educación de la sociedad civil en materia
medioambiental y los efectos devastadores de la crisis climática.

3.3. la incorporación de los odS en los simuladores de negocio: el caso de
foodCompany de negocios

Se propuso modificar un simulador ya existente y contrastado, de tal manera que se pudieran observar
todos los cambios que se requerían, tanto en los ámbitos de gestión y toma de decisiones, como en la
evaluación de todas las decisiones para la generación de los resultados. el propósito era poder reflejar las
problemáticas planteadas por diferentes stakeholders (ver figura 1) considerados en el entorno de simulación
y así dar sentido a todos los odS.

Como reflejo de esa mayor complejidad en la gestión, se modificó el modelo por el que las compañías eran
evaluadas en el entorno de simulación. este dejaba de estar basado en los resultado económico-financieros, y
pasaba a recoger los resultados en los ámbitos medioambiental, social y de gobernanza. estos nuevos
resultados se inspiraron en el dow Jones Sustainability index.
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figura 1. modelo de Stackeholders adaptado a un enfoque de gestión empresarial sostenible. fuente: elaboración propia.



3.4. la incorporación de los odS en los simuladores de negocio: el caso de
foodCompany de negocios

uno de los principales objetivos de los simuladores de negocios es que los participantes incrementen su
capacidad de toma de decisiones, por lo cual un simulador o un “juego serio” debe retar a los participantes en
este aspecto. la complejidad del simulador proviene principalmente del número de variables sobre las cuales
los participantes deben tomar decisiones, las interrelaciones entre ellas, la sensibilidad de los cambios y las
variables exógenas adicionales que pueden producirse en el entorno durante la simulación.

los simuladores de negocio tradicionales suelen incorporar las diferentes áreas de gestión de la empresa
(dirección general, operaciones, marketing/comercial, organización/personal y administración/finanzas) junto
con algunos de los stakeholders de un modelo de gestión convencional (ver figura 2). 

para poder reflejar la problemática de sostenibilidad, el simulador debe incorporar una amplia diversidad
de stakeholders, sus problemáticas, y las diferentes interrelaciones existentes que se deben enriquecer con
nuevos criterios relacionados con los eSG. la incorporación de estos nuevos ámbitos supone un incremento
considerable del número de variables sobre las cuales se deben tomar decisiones y una mayor complejidad de
análisis por el incremento de las interrelaciones existentes. este nuevo esquema se muestra en la figura 3.
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figura 2. esquema de representación del entorno de la simulación convencional. fuente: elaboración propia.

figura 3. esquema de representación del entorno de la simulación con enfoque de sostenibilidad. fuente: elaboración propia.
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todo ello finalmente impacta en un incremento exponencial de las interrelaciones consideradas por el
algoritmo de simulación, que se debió adaptar. este ejercicio de reconstrucción del algoritmo de simulación
mostró el incremento de complejidad de la toma de decisiones que debían asumir los gestores empresariales.
Algunas de las nuevas relaciones son fácilmente comprensibles, pero otras requieren un análisis en mayor
profundidad.

para realizar esta adaptación se llevó a cabo el análisis de diferentes informes sectoriales, que permitieron
identificar las principales tendencias actuales y previstas, y además el modo en el que éstas podían condicionar
el desarrollo del sector. 

la definición de estas nuevas relaciones se concretó a partir de diversos talleres de trabajo, algunos
realizados juntamente con directivos del sector lácteo. en estos talleres de trabajo se definieron por un lado las
áreas de decisión y por otro las áreas de impacto, señalando las interrelaciones y el nivel de intensidad de cada
una de ellas. A partir de esta concreción, los expertos de CompanyGame reconstruyeron el algoritmo de
simulación. 

las áreas de gestión de la empresa aparentemente no cambian, pero la realidad que deben afrontar y el
reto que se plantea en cada ámbito cambia sustancialmente. las variables de decisión pueden llegar a ser las
mismas, pero su sensibilidad puede premiar o penalizar de forma distinta las decisiones tomadas. Además, los
cambios en el entorno regulatorio y social llevan a los participantes a replantearse sus decisiones futuras, puesto
que la empresa ya no depende solo de una licencia legal para operar, sino que en el medio y largo plazo
deberán gestionar también su licencia social, y esta dependerá de las perspectivas que tengan los grupos de
interés sobre la empresa.

la comprensión de esta nueva realidad de la gestión empresarial, reflejada en el entorno de la simulación,
facilita a los participantes ponerse en el reto de la sostenibilidad, es decir, la dificultad que tendrán los modelos
de negocio actuales para garantizar su continuidad a medio y largo plazo en la medida que se vayan
concretando los riesgos que se deducen de los stakeholders.

el simulador, además, debe desarrollarse en un entorno competitivo, en el que el mercado está sometido
a cambios continuos y constantes. los tomadores de decisiones deben asumir cambios periódicos e intensos en
su oferta de productos y servicios, o en la manera como éstos se llevan al mercado. el proceso de innovación
no puede detenerse en la propuesta de valor y la oferta, debe ser una nueva realidad en todos los ámbitos
empresariales, atendiendo en todo momento las demandas de los diferentes stakeholders, internos y externos,
así como los impactos medioambientales y sociales. todo ello sin olvidar que la estrategia y dirección de la
compañía que se encuentra sometida a una alta rivalidad sectorial.

inevitablemente, los participantes deben conseguir integrar en el modelo de gestión todos los aquellos
objetivos y retos procedentes de la gestión del negocio convencional, con todos aquellos que proviene del
enfoque de la sostenibilidad y hacerlo de forma rentable. 

Con el propósito de facilitar la comprensión del contexto en el que desarrollan las actividades las distintas
empresas de la simulación, se desarrolló un hilo argumental.

durante la simulación, los participantes deberán:

• Seleccionar entre diferentes proyectos estratégicos, tanto a nivel de consejo como de las direcciones
funcionales.
• definir la estrategia económica, social y medioambiental integrada.
• tomar decisiones en las distintas áreas funcionales y en los sucesivos períodos, teniendo en cuenta la
visión eSG de la empresa.
• reformular la estrategia para incorporar en ella la Agenda 2030 y las perspectivas de los grupos de
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interés.
• mantener el foco en el mercado.
• Conseguir un equilibrio entre la oferta y la demanda, teniendo en cuenta el consumo y la disponibilidad
de las materias primas.
• Gestionar el margen.
• minimizar el impacto medioambiental, tomando las decisiones adecuadas y estableciendo los sistemas de
seguimiento y de monitorización necesarios.
• desarrollar la dimensión social, teniendo en cuenta las necesidades de la comunidad próxima a las
operaciones de la empresa e incorporando los retos sociales de la región en que opera la empresa.
• planificar y destinar los recursos financieros necesarios, teniendo en cuenta los aspectos eSG.

la simulación se puede plantear en distintas fases para que los participantes se familiaricen con el modelo
de gestión, con las interrelaciones que provocan los odS y con la búsqueda de la neutralidad en la huella de
carbono. en una primera fase, la integración de los criterios eSG era limitada y la empresa no era evaluada a
partir de ellos. en una segunda fase, los grupos de interés de la empresa cambiaban de perspectiva y
comenzaban a valorar más sus resultados sociales y medioambientales. en esta fase, se empieza a aplicar una
ponderación del dow Jones Sustainability index en los resultados del simulador. en una tercera fase, los
criterios eSG ya se sitúan al mismo nivel que el resultado financiero en las preocupaciones de los grupos de
interés. por tanto, es necesario integrar los odS en la toma de decisiones para obtener una buena valoración.

durante la simulación, al avanzar de fases, se incorporan los siguientes cambios para mostrar el incremento
de la dificultad en la toma de decisiones:

• Cambio en el cálculo del valor de la empresa, teniendo en cuenta los aspectos eSG.
• nuevas regulaciones fiscales.
• eventos climáticos extremos (fuegos forestales, temporales, etc.).
• vertidos y otros episodios de contaminación de los ecosistemas.
• obligación de cambios en el modelo de gestión que recojan los odS.
• más obligaciones de reporte no financiero.
• limitación de la capacidad de producción por el uso de recursos.
• Cambios en el cálculo del rating bancario.
• neutralidad de carbono.

3.5. el reto Sustainability Simulation Challenge
la iniciativa se concretó en un reto, el Sustainability Simulation Challenge. Se invitó en 2021 a participar

a alumnos de diferentes programas académicos de eSAde Business School con el propósito de impulsar la
difusión de los odS y sus implicaciones en la toma de decisiones empresariales. Se trataba de una actividad
educativa extracurricular que los participantes deberían resolver trabajando en equipo. dichos equipos fueron
configurados por el coordinador del proyecto con criterios de la máxima diversidad. Adicionalmente, se
consideraron otros motivos en apoyo a la ejecución del proyecto: se trataba de un proyecto transversal
orientado a proyectar los odS sobre la comunidad, reforzar la vinculación de los alumnos con esade, y suscitar
entre el profesorado el análisis y la reflexión sobre la relación entre el modelo de gestión, los odS y los
resultados empresariales. 

varios aprendizajes del primer desafío fueron incorporados en la segunda edición, desarrollada en 2022.
Se consideró que el simulador también podría contribuir a acercar los odS a los antiguos alumnos, alumni, de
la escuela de negocios, así que se les invitó también a participar en el reto. en la segunda edición, también
participaron antiguos alumnos pertenecientes a la asociación alumni de eSAde Business School, lo que
permitió ampliar la base de la evaluación realizada sobre esta metodología. 

4. resultados
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4.1. Adaptación de un simulador a los requerimientos del reto de la
sostenibilidad

el primer resultado del proyecto consiste en la identificación de todos los ámbitos y contenidos que debía
incorporar el simulador para poder reproducir el reto que plantea la sostenibilidad para los gestores
empresariales. Al respecto conviene destacar:

• las tendencias que pueden estar condicionando el desarrollo competitivo de un sector determinado y la
intensidad con la que pueden afectar estas tendencias a la sostenibilidad de las empresas actuales.
• los stakeholders que están evaluando y pendientes de las actividades de las empresas, teniendo en
cuenta sus impactos en todos los ámbitos, teniendo especial relevancia aquellos relacionados con los
criterios eSG.
• las nuevas áreas de resultados y ámbitos de gestión que surgen como consecuencia de los puntos
anteriores.
• las interrelaciones que se establecen entre todas las áreas de resultados y ámbitos de gestión, teniendo
en cuenta las nuevas sensibilidad e interrelaciones directas, indirectas y cruzadas.

4.2. Generación de una experiencia educativa innovadora
la experiencia se puso en práctica en el primer reto de la sostenibilidad (curso 2020-2021) y en el segundo

reto (curso 2021-2022), en una acción dirigida a alumnos y antiguos alumnos. Se buscó reforzar el compromiso
de los alumnos con la sostenibilidad, promoviendo entre ellos el análisis y la reflexión acerca de la relación
existente entre la sostenibilidad y la toma de decisiones en las organizaciones. Además, gracias a esta
experiencia educativa, se consiguió que los participantes adquirieran un amplio abanico de competencias
relacionadas con la gestión de equipos globales, la flexibilidad, la adaptabilidad y la resiliencia.

los alumnos de esade, organizados en equipos, gestionaron una empresa de las características descritas a
partir de distintas herramientas integradas en un proceso de decisión semanal que incluía múltiples variables
(comunicación, precio, producto, organización, financiación). el entorno evolucionaba constantemente. Cada
una de las decisiones tomadas era valorada por el simulador, teniendo en cuenta la perspectiva sobre la Agenda
2030 y el dow Jones Sustainability index, y se calculaba un “valor de empresa” para cada equipo, que iba
cambiando a medida que se iban tomando decisiones. 

en el primer reto, participaron 107 estudiantes de 31 nacionalidades. fueron agrupados en equipos
conforme a criterios de la máxima diversidad (género, edad, programa, intereses...). el segundo reto se abrió
a los antiguos alumnos. Se inscribieron 38, que se unieron a otros 101 participantes, para un total de 139 de
29 nacionalidades.

Cada uno de los retos se dividió en dos fases. en la primera fase, los participantes tenían que tomar
decisiones en cuatro rondas de decisión y, en la segunda fase, debían tomar tres decisiones en cuatro rondas
adicionales.

la primera fase era eliminatoria: los mejores equipos pasaban a la segunda. el criterio de selección de los
equipos se basaba en la valoración que habían obtenido sus empresas tomando como referencia criterios
económicos, sociales, medioambientales y de gobernanza.

los ganadores de la segunda fase obtenían un premio que entregaban a la fageda, con una
recomendación de los odS en qué invertir.

para el desarrollo correcto de los retos, se diseñaron unas bases, en las cuales se definían los períodos de
inscripción. también se crearon los correspondientes repositorios web dentro de la aplicación moodle, y se
definieron las fechas de cada una de las fases, los premios, los motivos de descalificación y los canales de
comunicación que se utilizarían. Además, se pusieron a disposición de los participantes recursos de
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autoformación sobre la Agenda 2030 y los criterios eSG.

los participantes recibieron un manual que incluía el calendario detallado del reto, la presentación del
simulador, una introducción a la empresa que debían gestionar, la descripción básica del entorno de simulación,
la definición de las áreas de decisión, el resumen de los distintos niveles de decisión (consejo de administración,
comité de dirección y direcciones de operaciones) y los criterios de evaluación de los resultados.

Cada una de las ediciones finalizó con la entrega de premios a los equipos ganadores, que otorgaron a la
fageda, y se les recomendó a qué odS debían aplicar los recursos cedidos.

5. Conclusiones y limitaciones
el proceso de investigación ha generado resultados a diferentes niveles. por un lado, hay que destacar la

conceptualización de un entorno se simulación que permite entrenar a los gestores empresariales en la toma
de decisiones con enfoque de sostenibilidad. el proceso de adaptación del simulador foodCompany ha sido
muy enriquecedor para comprender el mayor nivel de complejidad al que deben afrontarse los gestores
empresariales en esta etapa de la sostenibilidad.

la adaptación del simulador ha permitido recrear el escenario de futuro en el que están entrando de forma
progresiva los directivos, en la medida que el reto de la Sostenibilidad es más intenso. la percepción
conseguida a través del ejercicio reflejó el enfoque de gestión requerido: “transformación empresarial en esta
nueva era de transición hacia la Sostenibilidad”.

la consecución de las metas planteadas por la sostenibilidad genera una sensación de urgencia respecto a
la puesta en marcha de una serie de acciones que garanticen la viabilidad de las organizaciones empresariales.

la aplicación del simulador se ha mostrado útil en el entrenamiento de los gestores empresariales al
incorporar los odS en los procesos de gestión y de toma de decisiones, asumiendo un nivel superior de
complejidad y comprendiendo las interrelaciones existentes entre las diferentes áreas.

el simulador fomenta el pensamiento sistémico, ya que los proyectos que los participantes eligen inciden
tanto en los resultados económicos como en los relativos a los distintos aspectos de los odS.

esta investigación también ha mostrado las dificultades con las que se han encontrado algunos
participantes, dado el nivel de complejidad propuesto por el modelo de simulación.

las revisiones de los usos del simulador se deben mantener, tanto para perfeccionar el simulador y para
dar soporte a los instructores al aplicar el ejercicio de simulación en el aula, con el propósito de obtener el
mayor impacto en los participantes, y así asegurar que los gestores del sector privado integren el enfoque de la
sostenibilidad en los procesos de toma de decisiones de las empresas.
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reSumen. los simuladores de negocios son herramientas virtuales enfocadas a generar un
escenario empresarial lo más cercano posible a la realidad, recreando situaciones que requieran
poner en práctica las habilidades directivas de los usuarios, son ampliamente usados en el mundo
actual, sobre todo a nivel educativo, el problema surge, porque en méxico la implementación de la
tecnología es escasa, por lo que su aplicación dentro de este ámbito depende de las escuelas y
docentes. el presente estudio tiene como objetivo, conocer la experiencia de los estudiantes de un
grupo de la licenciatura en mercadotecnia en una universidad privada, durante la incorporación de
simuladores de negocio como herramientas para el aprendizaje significativo, mediante un
instrumento elaborado por los autores, enfocado a valorar el diseño instruccional, implementación
didáctica y motivación, obteniendo un alto grado de satisfacción general, demostrando la
funcionalidad de estos en el ámbito educativo.

ABStrACt. Business simulators are virtual tools focused on generating a business scenario as close
to reality as possible, recreating situations that require practicing management skills by the students,
they are widely used in today's world, especially at an educational level, the problem arises since in
mexico the implementation of technology is scarce, so its application within this area depends on
schools and teachers. the objective of this study is to know the experience of the students of a group
of college students in marketing at a private university during the incorporation of business simulators
as tools for meaningful learning, through an instrument elaborated by the authors focused on
assessing the  instructional design, didactic implementation and motivation, obtaining a high degree
of general satisfaction, demonstrating the functionality of these in the educational field.

pAlABrAS ClAve: Simuladores de negocios, educación, mercadotecnia, Aprendizaje
significativo.
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1. introducción
los simuladores de negocios son herramientas empleadas en la actualidad para la enseñanza y aprendizaje,

buscando enseñar a los estudiantes, de una forma didáctica e innovadora acorde a las necesidades actuales,
donde la tecnología es parte fundamental de nuestro día a día, estos instrumentos utilizan la realidad virtual
como un medio, para que los alumnos pongan en práctica la habilidad de toma de decisiones, las cuales se
tornan clave para determinar el éxito o fracaso de su empresa (Garizurieta et al., 2018).

la tecnología se puede aplicar a todos nuestros ámbitos, ofreciendo un abanico ilimitado de herramientas,
que se desarrollan día con día más, pudiendo ser aplicadas a la educación, permitiendo al estudiante tener a
su alcance instrumentos, materiales y contenido que le facilitan su desarrollo académico y profesional, en
escenarios los más similares a la realidad (Hernández & Bautista, 2017). 

en méxico, la realidad, es que la tecnología se emplea principalmente a modo de  herramienta de ocio,
más que como un instrumento para el desarrollo académico y personal, siendo esencial comenzar su
implementación en la educación, y que las generaciones actuales son cada día más dependientes de estas
herramientas, esto permite que su uso para la enseñanza sea fundamental para generar un aprendizaje
significativo (Hernández & Bautista, 2017).

la presente investigación, muestra los resultados de la implementación de los simuladores de negocios de
Company Games en la licenciatura en mercadotecnia de la universidad del valle de méxico, mediante un
instrumento generado en formularios de Google, el cual constaba de 12 ítems enfocados a evaluar el diseño
instruccional, implementación didáctica, aprendizaje y motivación, adicionalmente se recopilaron las
experiencias y opiniones de los alumnos del equipo ganador.

2. revisión de la literatura
en la actualidad la tecnología forma parte de nuestro día a día, su aplicación puede ser en muchos ámbitos,

siendo esencial su implementación en la educación, ya que los estudiantes se ven influenciados por los avances
tecnológicos diariamente, beneficiándose de estos cambios (Azamar, 2016).

el problema radica en que en méxico no existe tal cual un plan para su aplicación en este ámbito, por lo
que depende de las escuelas y docentes que esta sea una posibilidad para sus estudiantes, mejorando el
proceso de enseñanza-aprendizaje, empleando un entorno que les sea lo más cercano a la realidad posible
(Azamar, 2016).

Ahora, hablando específicamente de las licenciaturas enfocadas a los negocios, se torna esencial que los
alumnos tengan un mayor acercamiento a escenarios que recreen la realidad de la gestión empresarial, es por
esto que los simuladores de negocios son muy importantes, porque ponen en práctica las habilidades de los
estudiantes, donde sus decisiones a nivel financiero, de recursos humanos, trato al cliente, etcétera, puedan
significar el éxito o fracaso de la empresa (Gandolfi, 2021).

2.1. Simuladores de negocios
las simulaciones se entienden a modo de ejercicios que involucran una función real dentro de un ambiente

ficticio, con los participantes poniendo a prueba sus habilidades, en este caso, los simuladores de negocios
como su nombre, lo refiere se enfocan en la recreación de una empresa, donde los participantes deben poner
en práctica principalmente sus habilidades de toma de decisiones en diferentes ámbitos, dependiendo el
enfoque del simulador, se genera un ambiente competitivo (Clarke, 2009).

el rol de la implementación de simuladores de negocios en el aula, es el de proporcionar a los estudiantes
una retroalimentación, así como incrementar la práctica de sus habilidades en un ambiente lo más cercano a
la realidad posible de forma dinámica y repetitiva, ya que los ejercicios se pueden realizar de manera continua
para que los estudiantes día con día mejoren, lo que se torna esencial para su desarrollo académico y
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profesional (neely & tucker, 2012). 

Al estar basados en un juego, permiten una nueva forma de enseñanza y aprendizaje, debido a que los
alumnos procesan la información de formas nuevas y diferentes, además cambian la manera en la que se
interactúa con los contenidos académicos, incluso a través de ellos como alumnos, y entre los alumnos y el
docente (pando-Garcia, periañez-Cañadillas, & Charterina, 2016).

Aunque cada simulador es diferente, y tienen distintas finalidades, todos poseen características comunes,
principalmente permiten la toma de decisiones, orientación basada en objetivos y un enfoque a la solución de
problemas, esencialmente propician a los estudiantes interactuar con los contenidos educacionales de una
forma más divertida, agradable e innovadora, que plantea múltiples escenarios con varios factores, que con
otro tipo de metodologías sería complicado y tedioso de recrear (pando-Garcia, periañez-Cañadillas, &
Charterina, 2016).

2.1.1. resultados a nivel educativo
A lo largo del tiempo, se han estudiado los beneficios y resultados que los simuladores de negocios pueden

traer en el área educativa, ya que para poderlos considerar una herramienta funcional en el proceso
enseñanza-aprendizaje deben cumplir ciertos objetivos, que los acredite como un instrumento que
complementa los métodos de enseñanza convencional (Clark, 2009).

uno de los resultados más importantes, es la motivación, existiendo dos tipos; la extrínseca y la intrínseca,
la primera se entiende como buscar realizar cualquier actividad para conseguir un resultado externo, mientras
que la segunda busca realizar una actividad por un interés o necesidad interna inherente a la persona, Buil,
Catalán y martínez (2019) realizaron un estudio para intentar determinar si los simuladores de negocios
conseguían este objetivo, donde encontraron que lograr la motivación extrínseca era sencillo mediante
diferentes estímulos como las calificaciones, usar una tabla de posiciones, entre otros, pero la motivación
intrínseca, es más complicada, ya que para conseguir que los alumnos logren esto, se necesita cumplir con tres
necesidades básicas; competencia, autonomía y vinculación, los resultados de este estudio determinaron, que
los simuladores de negocios pueden alcanzar este tipo de motivación, ya que si las necesidades de competencia
y autonomía son cumplidas por el simulador, generan en los estudiantes la motivación propia de jugarlo, en
cuanto a la sensación de vinculación o relación son los simuladores, no fue posible evaluarlo totalmente, pero
se concluye que los estudiantes tendrán grados distintos de vinculación de acuerdo al grado de competitividad
y autonomía genere cada uno con el simulador.

otro resultado positivo, es que los simuladores promueven habilidades como el pensamiento crítico y
resolución de problemas, Schmuck (2021) menciona que se han realizado varios estudios donde se comprueba
que estas habilidades se promueven dentro de los mismos, en una investigación realizada en reino unido, italia
y Alemania en el año 2009 por Cousens, Goffin y Szwejczewski en la que los estudiantes realizaron cuatro
sesiones de un día de duración, y se les aplicó una encuesta previa a la experiencia, y otra posterior a la misma,
descubriendo que las habilidades más desarrolladas fueron, la recolección de información, habilidades
enfocadas a los negocios y la resolución de problemas, y es que para poder generar estas capacidades, es
necesario promover el pensamiento crítico, generando su mutuo desarrollo.

2.2. proceso enseñanza-aprendizaje
la enseñanza, se tiene entender no como un concepto, sino como un proceso, en el que el estudiante no

solo recibe la información y la memoriza, sino que debe tener la habilidad de reflexionar sobre ella y poder
aplicarla en sus experiencias del día a día (infante, 2007).

el aprendizaje por otro lado tiene varias definiciones, y es que realmente hay que entenderlo como un
proceso individualizado, ya que los individuos aprenden de acuerdo con sus experiencias, de forma general y
funcional, se entiende como cambios conductuales, producto de la enseñanza y de lo que vive (de Houwer et
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al., 2013).

por lo tanto, el proceso enseñanza-aprendizaje consiste en eso precisamente, en como la enseñanza
permitirá generar un aprendizaje en los estudiantes, siendo fundamental tomar en cuenta la individualidad de
cada alumno y adaptándolo de acuerdo con esto.

2.3. Aprendizaje significativo
es un concepto de suma importancia cuando se habla del tema educativo y del proceso de enseñanza-

aprendizaje, ya que es el objetivo de todos los docentes, es lo que buscan que los alumnos obtengan de las
clases, este se describe como un proceso donde el alumno aprende algún concepto, procedimiento, técnica,
entre otros aspectos, pero no solo lo memoriza, sino que lo relaciona con determinado conocimiento o
experiencia previa, dándole un significado (rodríguez, 2011; vásquez & díaz, 2021).

la relevancia de este término yace en que al generar una relación del nuevo concepto con experiencias
previas, esto los vuelve significativos para los estudiantes y por lo tanto son conocimientos que perduran en el
alumno y no simplemente algo que aprendieron de memoria y que con el paso del tiempo será olvidado
(Baque-reyes & portilla-faican, 2021; rodríguez, 2011).

2.3.1. diseño instruccional
este concepto se relaciona con el aprendizaje significativo, ya que su implementación busca una relación,

pero no se enfoca solo en la actividad pensante del alumno, sino en poder producir un impacto en la identidad
del sujeto en sí mismo (morales, 2022).

Se concibe, como la organización de los procesos de instrucción, esto mediante la especificación de los
objetivos y de las actividades que se realizarán para poder cumplirlos, es primordial señalar, que no es una
técnica, es todo un campo interdisciplinario que involucra varios elementos, como las teorías del aprendizaje,
formas de evaluar y modelos de organización, que finalmente llevarán al cumplimiento de los objetivos que se
plantearon (lópez, 2020).

el utilizar un diseño instruccional facilita la labor de los involucrados en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, siendo necesario adecuarlo a las necesidades de la institución educativa, así como de sus
estudiantes y docentes asegurando la calidad del aprendizaje (lópez, 2020).

3. metodología
Se plantea un diseño de investigación de carácter descriptivo, dado que su objetivo es especificar las

propiedades y características de un grupo de estudiantes de la licenciatura en mercadotecnia y un proceso de
enseñanza mediante el análisis de la funcionalidad de una herramienta tecnológica en el proceso de generación
de aprendizaje significativo.

presenta un enfoque cualitativo, debido a que busca describir ciertos fenómenos a través de la opinión,
apreciación y experiencias de los alumnos que cursaron la materia y el docente que la impartió con el uso de
simuladores de negocios, siendo prospectivo y transversal.

Se emplearon dos simuladores de la empresa Company Game, la cual nos muestra una gran gama,
abarcando distintas áreas, se centran, ya sea en una industria o en un sector en específico, presentan siete
niveles de dificultad, que van del 1 (inicial) al 7 (muy avanzado), algunos de los simuladores ofrecen versiones
diferentes permitiendo variar estos niveles, asimismo, se tienen seis categorías generales: negocios y estrategia,
marketing y ventas, finanzas y banca, emprendimiento, business transformation y hospitalidad y servicios,
adicionalmente, cada uno presenta cuatro modalidades, siendo competitiva, no competitiva, individual o en
equipos, todas estas características son muy funcionales, dado que permiten que la selección sea encaminada
a las características del grupo de estudiantes y la enseñanza sea enfocada.
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para este estudio, se empleó un simulador de la categoría marketing y ventas en los niveles 2-3 (inicial-
intermedio), su nombre es coffee time, que se centra en simular escenarios enfocados al sector cafetero; las
diferentes compañías se enfrentan entre ellas para producir dos tipos de café, uno convencional y otro
orgánico, todas parten de la misma posición, está centrado en la calidad, el marketing y comercialización,
tomando en cuenta tres segmentos, la clase alta, la clase media y la clase baja, se empleó en modo competitivo
y en equipo.

la finalidad de esta investigación es conocer la experiencia de los estudiantes de un grupo de la licenciatura
en mercadotecnia en una universidad privada, valorando la funcionalidad de los simuladores de negocios en
calidad de herramientas para generar un aprendizaje significativo, evaluando los aspectos de diseño
instruccional, implementación didáctica, aprendizaje y motivación, a través de un instrumento virtual generado
con la plataforma formularios de Google, el cual consta de 12 ítems, fue difundido a los estudiantes por medio
de un link. Como consideraciones éticas de inicio, hay una explicación sobre el cuestionario, cuál es su objetivo
y para que será empleada la información obtenida; el primer reactivo del instrumento hace referencia al
consentimiento voluntario siendo el cuestionamiento “deseo participar voluntariamente”, las respuestas
negativas a este fueron descartadas.

Cada pregunta tenía una escala de likert con las siguientes opciones: totalmente de acuerdo, de acuerdo,
ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y totalmente en desacuerdo, los estudiantes debían seleccionar
una de las opciones de acuerdo con la pregunta realizada.

para obtener los resultados se exportaron los datos a una hoja de excel, posteriormente estos fueron
vaciados a una base de datos, empleando el programa SpSS versión 17, obteniendo las frecuencias y
asociaciones utilizando la prueba estadística coeficiente de correlación de pearson.

4. resultados
el grupo de estudiantes constaba de 80 alumnos de primer semestre de la licenciatura en mercadotecnia,

de los cuales se cuenta con un registro de 52 respuestas a la encuesta, teniendo un porcentaje de participación
del 65% del grupo, pero de estos 52 participantes, 9 contestaron de forma negativa al consentimiento
voluntario, por lo que se dispone un total de 43 participantes representando el 53.8% del grupo.

de este total 48.8% (n=21) son mujeres, 46.5% (n=20) son hombres y 4.7% (n=2) prefirieron no decir,
todos pertenecen al primer semestre. 

para evaluar la implementación didáctica de los simuladores, se realizaron tres cuestionamientos, el primero
fue “Considero que he alcanzado las competencias y objetivos de aprendizaje del curso”, la figura 1 muestra
los resultados donde se observa que la mayoría de los encuestados estuvo “de acuerdo” con un 62.8% (n=27)
y el 37.2% (n=16) estuvo “totalmente de acuerdo”.
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figura 1. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “Considero que he alcanzado las competencias y objetivos de aprendizaje del
curso”. fuente: elaboración propia.
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Como segundo cuestionamiento para evaluar la implementación didáctica, se encuentra el siguiente
enunciado “los ambientes físicos utilizados fueron provechosos para el desarrollo de las sesiones” en el cual
la mayoría de los alumnos con un 58.1% (n=25) estuvo “de acuerdo” y el 41.9% (n=18) “totalmente de
acuerdo”, sugiriendo, que el ambiente físico fue adecuado para la aplicación de los simuladores, en la figura
2 se pueden observar los resultados de forma gráfica.

el último cuestionamiento para evaluar la implementación didáctica fue “el proyecto integrador me sirvió
para incorporar todos los contenidos revisados a lo largo del curso” (figura 3), tuvo como resultados, que la
mayor parte está “de acuerdo” con un 53.5% (n=23), el 44.2% (n=19) se encuentra “totalmente de acuerdo”
y únicamente el 2.3% (n=1) “ni de acuerdo, ni en desacuerdo”, sugiriendo que solamente un alumno no se
encontró totalmente conforme con este último enunciado, la mayoría piensa que el proyecto integrador fue
funcional para incorporar los contenidos académicos.

Ahora, analizando los resultados de los tres cuestionamientos, se sugiere que todos los alumnos se
encuentran muy conformes con los mismos, lo que apunta a un resultado positivo, en cuanto a la
implementación didáctica respecta.

para evaluar el diseño instruccional, se realizaron dos cuestionamientos, el primero fue “A partir de la toma
de decisiones en el simulador he mejorado mis habilidades directivas”, en el cual la mayoría estuvo “de
acuerdo” con 51.2% (n=22), pero realmente la diferencia con los que estuvieron “totalmente de acuerdo” fue
un alumno, teniendo el 48.8% (n=21), en la figura 4 se muestra la poca diferencia entre ambas respuestas,
lo que sugiere que la toma de decisiones dentro del simulador genera, que los alumnos desarrollen habilidades
que les permitirán a nivel profesional y en un ambiente real, una dirección adecuada y eficiente, además se
muestra que el diseño instruccional fue apropiado, ya que todos los alumnos respondieron de forma positiva
al cuestionamiento.
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figura 2. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “los ambientes físicos utilizados fueron provechosos para el desarrollo de las
sesiones”. fuente: elaboración propia.

figura 3. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “el proyecto integrador me sirvió para incorporar todos los contenidos
revisados a lo largo del curso”. fuente: elaboración propia.
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el segundo fue, “recibí acompañamiento y retroalimentación permanente por parte del docente, lo cual
me ayudó a alcanzar los objetivos del curso” (figura 5), teniendo como respuestas que el mayor número de
alumnos se encuentra “totalmente de acuerdo” con un 60.5% (n=26), mientras que el 39.5% (n=17) restante
respondió que está  “de acuerdo”, lo que sugiere, que la presencia y apoyo por parte del docente fue adecuado
para todos los estudiantes, cumpliendo lo planteado en el diseño instruccional, ya que los alumnos se
encuentran conformes con ambos cuestionamientos enfocados a evaluar este rubro.

no obstante, para valorar la generación de aprendizaje significativo y la efectividad del proceso enseñanza-
aprendizaje, fueron empleados tres cuestionamientos, el primero fue “el simulador de negocios fue una
herramienta funcional para mi aprendizaje” en la figura 6, se muestra que el 53.5% (n=23) esta “de acuerdo”
y el 46.5% (n=20) “totalmente de acuerdo”, sugiriendo que todos los alumnos se encuentran conformes con
los simuladores como una herramienta para su aprendizaje.

C
G

&
BS

A
J,

 3
(1

), 
20

23

yáñez lara, m. A.; vargas García, r. (2023). uso de los simuladores de negocios como herramienta de aprendizaje significativo en estudiantes de
mercadotecnia: resultados y experiencias. Company Games & Business Simulation Academic Journal, 3(1), 23-33.

www.businesssimulationjournal.com

figura 4. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “A partir de la toma de decisiones en el simulador he mejorado mis
habilidades directivas”. fuente: elaboración propia.

figura 5. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “recibí acompañamiento y retroalimentación permanente por parte del
docente, lo cual me ayudó a alcanzar los objetivos del curso”. fuente: elaboración propia.

figura 6. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “el simulador de negocios fue una herramienta funcional para mi
aprendizaje”. fuente: elaboración propia.
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Como segundo cuestionamiento, se empleó el enunciado “el simulador me ayudo a adquirir conocimientos
significativos para mi desarrollo profesional”, en el que la mayoría de estudiantes con el 53.5% (n=23) se halla
“totalmente de acuerdo” y el 46.5% (n=20) esta “de acuerdo”, sugiriendo la alta conformidad con su
utilización por parte de los estudiantes, ya que para ellos no solo genera aprendizaje, sino que origina un
aprendizaje significativo, lo que ayudará a su futuro en el área profesional, observando estos resultados en la
figura 7, está nos muestra de manera gráfica, la pequeña diferencia entre ambas respuestas seleccionadas.

el último cuestionamiento para evaluar esta área fue, “Siento que el simulador me ayudo a poner en
práctica mis habilidades de toma de decisión y trabajo en equipo” como se observa en la figura 8, en la cual
el 51.2% (n=22) contestó encontrarse “de acuerdo” mientras que el 48.8% (n=21) respondió estar
“totalmente de acuerdo”, siendo la diferencia de solo un alumno, lo que sugiere la conformidad de todos los
estudiantes a los simuladores como una herramienta que pone en práctica habilidades esenciales para su
desarrollo profesional.

los tres cuestionamientos obtuvieron respuestas favorables, por parte de todos los encuestados, dado que
las contestaciones solo variaron entre “totalmente de acuerdo” y “de acuerdo”, lo que sugiere, que los
simuladores de negocios como herramienta generadora de aprendizaje significativo, al igual que el rol en el
proceso de enseñanza-aprendizaje, resulta útil y eficaz desde la opinión de los estudiantes del grupo.

finalmente, para evaluar la simulación y motivación por parte del grupo encuestado con el cuestionamiento
“me encuentro satisfecho con la experiencia académica al emplear el simulador de negocios” (figura 9), donde
la mayoría de los estudiantes con el 58.1% (n=25) están “totalmente de acuerdo” y el 41.9% (n=18) restante
se encuentra “de acuerdo”, lo que sugiere una respuesta positiva por parte de todos los alumnos, confirmando
un alto grado de satisfacción por el grupo en general.
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figura 7. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “el simulador me ayudo a adquirir conocimientos significativos para mi
desarrollo profesional”. fuente: elaboración propia.

figura 8. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “Siento que el simulador me ayudo a poner en práctica mis habilidades de
toma de decisión y trabajo en equipo”. fuente: elaboración propia.



estos fueron los resultados en cuanto a frecuencias obtenidas por pregunta, pero también se generaron
asociaciones entre los resultados, con la prueba estadística coeficiente de correlación de pearson, obteniendo
resultados interesantes, que permiten relacionar los distintos rubros tomados en cuenta para este estudio.

teniendo prácticamente en todas las variables asociaciones positivas, las más significativas fueron entre los
enunciados “A partir de la toma de decisiones en el simulador he mejorado mis habilidades directivas” y “el
simulador me ayudo a adquirir conocimientos significativos para mi desarrollo profesional” (r=0.818**), lo que
muestra que a mayor sensación de mejoría en las habilidades directivas, mayor adquisición de conocimientos
significativos, que a su vez sugiere, que un buen diseño instruccional repercute en que el simulador sea una
herramienta funcional para generar aprendizaje significativo.

Se encontró otra relación significativa entre las respuestas a los cuestionamientos “Siento que el simulador
me ayudo a poner en práctica mis habilidades de toma de decisión y trabajo en equipo” y “el simulador me
ayudo a adquirir conocimientos significativos para mi desarrollo profesional” (r=0.725**), lo que muestra que
a mayor sensación de poner en práctica habilidades, mayor adquisición de conocimientos significativos por
parte de los estudiantes, sugiriendo que al tener un proceso de enseñanza adecuado, donde los alumnos
perciban que las habilidades están poniéndose en práctica, sienten que hay una mejor adquisición de
conocimientos significativos.

otra asociación que resulto relevante, fue entre los enunciados “recibí acompañamiento y
retroalimentación permanente por parte del docente, lo cual me ayudó a alcanzar los objetivos del curso” y
“me encuentro satisfecho con la experiencia académica al emplear el simulador de negocios” (r=0.664**), lo
que nos dice que a mayor acompañamiento y retroalimentación por parte del docente, mayor satisfacción con
la experiencia académica, lo que sugiere la alta valoración con la que el alumno percibe la aportación del
docente en la implementación de estas herramientas, y como una correcta aplicación del simulador como
herramienta para el proceso de enseñanza y aprendizaje puede repercutir en la motivación del grupo.

finalmente, para complementar los resultados se le pidió al equipo ganador del grupo que compartiera su
opinión y experiencia al emplear los simuladores, todas fueron positivas, pero resaltan ciertos rubros, reyes
emiliano expresó, “este simulador me enseñó muchas cosas de cómo debemos tomar decisiones dentro de una
empresa…”, aquí el alumno resalta el desarrollo de la toma de decisiones, la cual se considera una habilidad
directiva.

fuentes Camila mencionó que “Gracias al simulador tenemos conocimiento que nos pueden ayudar en un
futuro laboral…”,esto sugiere que le dejó un aprendizaje significativo, porque al mencionar que no solo generó
conocimientos, si no que los encuentra funcionales para su futuro, significa que tomaron un significado.

por otro lado, ibarra Andrea opinó que “desde un principio el aspecto positivo que se logra obtener es el
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figura 9. frecuencia de las respuestas al cuestionamiento “me encuentro satisfecho con la experiencia académica al emplear el
simulador de negocios”. fuente: elaboración propia.



trabajo en equipo…” destacando otra habilidad desarrollada y mejorada con el uso de los simuladores.

por último, linares david mencionó algo que sugiere la funcionalidad de los simuladores como
herramientas para generar aprendizaje significativo, “…así como ganamos habilidades también mejoramos
algunas que ya teníamos”, al mencionar que no solo generaron habilidades, si no que optimizaron las que ya
tenían, se demuestra que relacionaron conocimientos previos con la experiencia actual, haciéndolos
significativos.

5. Conclusiones
en general, el estudio realizado, nos permite concluir, que los simuladores de negocios son una herramienta

funcional para potenciar un aprendizaje significativo, todos los rubros evaluados en el mismo son
fundamentales para ocasionar esto, comenzando por la implementación didáctica, ya que las estrategias que se
emplean para el uso adecuado de los simuladores son esenciales para determinar su éxito o fracaso como una
herramienta en el proceso de enseñanza aprendizaje.

Ahora, el diseño instruccional, es una parte fundamental para lograr este objetivo, ya que, al generar un
correcto planteamiento de objetivos y formas de instrucción enfocadas a la situación de cada grupo, los
alumnos mostrarán interés y por ende el proceso será ejecutado de forma adecuada y óptima.

el rubro enfocado precisamente al proceso enseñanza-aprendizaje y al aprendizaje significativo, permitió
conocer la opinión por parte de los estudiantes, confirmando en conjunto con las otras características
evaluadas, la funcionalidad de esta herramienta en el ámbito educativo.

finalmente, la motivación y satisfacción de los estudiantes es otro rubro que permite entender desde el
punto de vista de los alumnos que tanto alcanzaron los objetivos planteados, y si los simuladores les parecieron
una herramienta atractiva, porque de lo contrario, no se sentirían satisfechos con la experiencia.

en general, los resultados fueron positivos, como se analizó en el apartado anterior, en todas las preguntas
realizadas los estudiantes respondieron que estaban “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”, solo hubo un
“ni de acuerdo, ni en desacuerdo” en uno de los cuestionamientos, pero en general, el grado de aceptación
es muy alto, realmente en todos los rubros las respuestas fueron positivas.

después, si se analizan las experiencias que los alumnos del equipo ganador compartieron, confirman las
respuestas a los cuestionamientos, ya que los cuatro hablan de adquisición de habilidades, aprendizaje
significativo y habilidades directivas, confirmando la efectividad de los rubros evaluados.

los simuladores de negocios han sido estudiados por mucho tiempo, y cada vez se convierten en una
herramienta indispensable en las aulas por los resultados positivos que han arrojado en los estudios realizados.

las limitaciones del estudio son, que se realizó solo a un grupo de un semestre inicial de la licenciatura en
mercadotecnia, la encuesta podría tornarse de forma general, por lo que como futuras líneas de investigación
sería necesario profundizar más y contar con un semestre más avanzado, ya que esto permitiría una
comparación entre diferentes grados y así valorar la adaptabilidad de estas herramientas.
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reSumen. Con la creciente digitalización de las empresas, es fundamental que las personas
adquieran y desarrollen competencias digitales que favorezcan su inserción y permanencia en el
entorno laboral. por su parte, las instituciones educativas, tienen como tarea definir nuevos diseños
curriculares y configurar estrategias tecno-pedagógicas, para resignificar la figura docente y al
modelo educativo que ofertan con la integración de las metodologías activas que favorezcan, a través
de un aprendizaje experiencial, la adquisición de habilidades y competencias en sus estudiantes, con
el propósito de asegurar la formación integral del futuro egresado, la cual debe estar conformada no
solo por conocimientos, destrezas, aptitudes y actitudes, sino por habilidades que van más allá de un
currículo formal: las habilidades blandas. por esto, en la presente investigación mixta se estudian las
metodologías con las que se propician entornos de aprendizaje que estimulan la participación activa,
brindando las herramientas necesarias para enfrentar los desafíos del entorno.

ABStrACt. With the increasing digitization of companies, it is essential that people acquire and
develop digital skills that favor their insertion and permanence in the work environment. on the
other side, educational institutions must define new curricular designs and configure techno-
pedagogical strategies to give a new meaning to the teaching mentors and the educational model they
offer. this will help to integrate active methodologies that promote the acquisition of skills and
competencies in their students through experiential learning. Additionally, this ensures the
comprehensive training of the future graduate, which must consist of knowledge, aptitudes,
attitudes, and soft skills. for this reason, the methodologies which provide learning environments
that stimulate active cooperation are studied in the present mixed research, which presents the
necessary tools to face the challenges of the environment. 

pAlABrAS ClAve: Competencias digitales, metodologías activas, modelo tecno-educativo,
Aprendizaje experiencial, Habilidades blandas.

KeyWordS: digital skills, Active methodologies, techno-educational model, experiential learning,
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1. introducción
el impacto de la tecnología en el quehacer diario de las personas es más que evidente y el ámbito educativo

no es la excepción. Sin embargo, a raíz de la pandemia causada por el Covid19 en algunas instituciones
educativas se pudieron detectar áreas de oportunidad en los procesos formativos mediados por dispositivos
tecnológicos, mientras que, en otras, se identifica la necesidad de incrementar estrategias para fortalecer el
proceso de enseñanza - aprendizaje. 

por su parte, la universidad CnCi desde el 2009, ya había integrado en su proceso formativo las
competencias digitales mediante un modelo tecno-educativo que daba origen a su universidad virtual, por lo
que, al momento del aislamiento dictado por la situación mencionada con anterioridad, ya se contaba con
experiencia en la enseñanza virtual e inclusive con una metodología creada para el diseño y la gestión de la
información que se brinda al impartir la oferta educativa en modalidad virtual. 

A pesar de ello, la universidad virtual CnCi se encuentra en constante cambio, en busca de ofrecer a sus
estudiantes el desarrollo de competencias acordes a las necesidades del mundo que los rodea y que cada vez
es más exigente con el dominio de habilidades que no se encuentran plasmadas como tal en un currículo
formal, las habilidades blandas. por lo anterior, se busca que los contenidos temáticos se desarrollen bajo
metodologías que puedan llevar al estudiante a desarrollar las competencias mencionadas, contextualizando lo
aprendido a través de un acercamiento con escenarios similares a los del mundo real. Aunque se trata de
involucrar a los estudiantes con procesos que enfrentarán en su vida laboral mediante el desarrollo de
actividades que forman parte de su evaluación sumativa, por lo que resulta necesario integrar espacios para
tener experiencias prácticas, las cuales suelen favorecer el proceso de asimilación de la información adquirida
en el curso de sus estudios y su aplicación en el escenario planteado, además de brindar un clima positivo a
través de las sensaciones que enfrentan al estar en un entorno inmersivo.

planteamiento del problema

la presente investigación surge por la necesidad expuesta de los egresados, de adquirir las competencias
acordes a las necesidades actuales del campo laboral durante el curso de la formación profesional en la
universidad virtual CnCi, además de incrementar la posibilidad de su inserción y permanencia en el puesto
vacante que aspiran ocupar. 

por lo anterior, la finalidad del presente documento es evaluar las competencias que requiere el empleador
en sus puestos vacantes, lo cual será la base para el análisis y reestructuración de los procesos formativos
institucionales que favorezcan, movilicen y potencialicen los conocimientos, habilidades, y actitudes de los
estudiantes de la universidad virtual CnCi, acordes a las nuevas exigencias del campo laboral. 

por esta razón, en esta primera etapa de la investigación se aplicó una encuesta a una muestra de alumnos
egresados de la universidad virtual CnCi, para evaluar las competencias que demandan tanto la industria
como los estudiantes de nivel profesional, con la finalidad de identificar el nivel de preparación y competencia,
así como las necesidades formativas que muestran los egresados de la universidad virtual CnCi en el
momento de desempeñarse en su vida laboral. Además, se busca continuar con una segunda etapa de
investigación, para analizar las estrategias derivadas y los resultados obtenidos de esta primera etapa.

2. revisión de la literatura

2.1. la formación universitaria en la actualidad
desde diversas instancias internacionales se ha criticado el modelo de enseñanza tradicional que persiste

en el contexto universitario. por ejemplo, en la declaración mundial sobre la educación Superior en el siglo
XXi: visión y acción en su artículo 9 titulado “métodos educativos innovadores: pensamiento crítico y
creatividad” se dice: “en un mundo en rápido cambio, se percibe la necesidad de una nueva visión y un nuevo
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modelo de enseñanza superior, que debería estar centrado en el estudiante, lo cual exige una renovación de
los contenidos, métodos y prácticas…” (uneSCo, 1998, citado en porlán, 2018). Además, se comenta que
“se debe facilitar el acceso a nuevos planteamientos pedagógicos y didácticos y fomentarlos para propiciar la
adquisición de conocimientos prácticos…” (uneSCo, 1998, citado en porlán, 2018). para ello, en el artículo
10 se plantea que las instituciones de enseñanza superior deben mejorar las competencias didácticas del
profesorado mediante programas de formación “…que estimulen la innovación en los planes de estudio y en
los métodos de enseñanza, y que aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes
a fin de garantizar la excelencia de la investigación y la enseñanza” (uneSCo, 1998, citado en porlán, 2018).

Con base en esta afirmación de la uneSCo, diversos autores se enfocan en identificar la esencia de los
procesos formativos, vemos que díaz Barriga refiere que:

“la clave de los procesos formales y escolares de enseñanza y aprendizaje reside en las relaciones al interior
del llamado triángulo interactivo o triángulo didáctico: la actividad educativa del profesor, las actividades
de aprendizaje de los alumnos y el contenido objeto de dicha enseñanza y aprendizaje en un sentido
amplio”. (2005, p. 14).

Así, desde una perspectiva constructivista socio cultural, se asume que el alumno se acerca al conocimiento
como aprendiz activo y participativo, construye significados y genera sentido sobre lo que aprende. Además,
el alumno no construye el conocimiento de manera aislada, sino en virtud de la mediación de otros, y en un
momento y contexto cultural particulares, con la orientación hacia metas definidas (rogoff, 1993, citado en
díaz Barriga, 2005, p. 14).

por su parte, Biggs menciona que 

“la clave para reflexionar sobre nuestra forma de enseñar consiste en basar nuestro pensamiento en lo que
sabemos acerca de la forma de aprender de los estudiantes. el aprendizaje es el resultado de su actividad
constructiva de modo que la enseñanza es eficaz cuando apoya las actividades adecuadas para alcanzar los
objetivos curriculares, estimulado, por tanto, a los estudiantes para que adopten un enfoque profundo del
aprendizaje... un buen sistema de enseñanza alinea el método y la evaluación de la enseñanza con las
actividades de aprendizaje establecidas en los objetivos, de manera que todos los aspectos de este sistema
están de acuerdo en apoyar el adecuado aprendizaje del estudiante. este sistema se denomina alineamiento
constructivo, basado en los dos principios del constructivismo: aprendizaje y alineamiento en la enseñanza”
(2006, p. 29). 

mientras que Coicaud expone que:

“en la educación universitaria resulta fundamental que los docentes además de enseñar los contenidos de
las asignaturas, las estrategias para la resolución de problemas y los argumentos epistémicos acerca de las
particularidades disciplinarias, aborden la problemática de su investigación, analizando el modo en que las
mismas construyen sus conocimientos, discuten sus resultados, los validan y establecen nuevas preguntas y
relaciones” (2008, p. 141).

de acuerdo con Biggs:

“los métodos tradicionales de enseñanza como, por ejemplo, una clase magistral seguida por una tutoría,
daban la sensación de funcionar bastante bien. Sin embargo, hoy día, con una población estudiantil mucho
más diversificada, ya no parece que sirvan estos métodos” (2006, p. 20).

de esta forma, vemos que las estrategias tradicionales, hoy en día, se quedan cortas para atender las
necesidades formativas de los actuales estudiantes universitarios, los cuales, por su diversidad, condiciones,
estilos de aprendizaje, entre otros, requieren de estrategias innovadoras que los motiven a aprender y
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aprovechar la gran gama de información a la que pueden acceder para ponerla en práctica durante su
trayectoria académica, lo que les ayudará a contextualizar mejor sus conocimientos.

de acuerdo con lo anterior, la universidad CnCi, en el 2009, en su búsqueda de facilitar el acceso a la
educación, acotando brechas territoriales y sociales, establece una modelo tecno-educativo con el que surge la
modalidad de enseñanza virtual. dicha metodología se enfoca en la estructura de la información de cada
asignatura que, se organiza tomando como base teórica el modelo Addie (análisis, diseño, desarrollo,
implementación y evaluación), para el diseño instruccional, denominando a esta innovación metodología eCrA
(explora, conoce, relaciona y aplica), en la que se integran aspectos tecnológicos y psicopedagógicos en la
información que se imparte en cada asignatura, los cuales se armonizan para crear una comunidad con el
alumno, centrada en el aprendizaje en este, fomentando el desarrollo de sus conocimientos.

2.2. Cambios en los procesos formativos
una de las fuertes tendencias que aparecen en todos los documentos que se expiden acerca de la

educación superior, es la observación sobre la necesidad del establecimiento de una relación más estrecha con
los sectores productivos, especialmente en las áreas de ciencia y tecnología (Coicaud, 2008, p. 55). 

rué refiere que:

“la aspiración al cambio en las universidades se focaliza, en primera instancia, en el reconocimiento mutuo
entre las instituciones de educación Superior de la formación impartida por ellas, con el fin, entre otros,
de facilitar la movilidad en la formación de los estudiantes” (2016, p. 23). 

un denominador común de estas iniciativas es ampliar los enfoques de la enseñanza, muy centrada en la
transmisión directa de conocimientos con más o menos “ayuda tecnológica”, a otras metodologías y recursos
del tipo: estudio de casos, debates abiertos, resolución de problemas, trabajo cooperativo, proyectos, entre
otros (Sánchez mayor, 2006, citado en porlán, 2018, p. 28). 

de acuerdo con lo anterior, se advierte que es necesario involucrar momentos de reflexión y práctica en el
proceso formativo, lo cual permite que los estudiantes puedan contextualizar lo aprendido en el aula.

para ello, necesitamos analizar como aprenden los estudiantes universitarios. díaz Barriga menciona que:

“el punto de partida de la enseñanza seguirá siendo lo que el educando realmente sabe, puede hacer y
desea saber, así como la intención de que las experiencias educativas aborden mejor sus necesidades
personales. Al mismo tiempo, se enfatizarán la búsqueda del sentido y el significado entorno a los
contenidos que se han de aprender. pero al mismo tiempo, se establece la importancia que tiene el uso
funcional y pertinente del conocimiento adquirido en contextos de práctica apropiados, pero sobre todo la
sintonía de dicho conocimiento con la posibilidad de afrontar problemas y situaciones relevantes en su
entorno social o profesional” (2005, p. 21).

de esta manera, se reconoce que, llevar adelante metodologías alternativas exige que el desarrollo de las
sesiones deje de estar centrado en la figura del docente y se les otorgue más participación a los estudiantes
(noguero, 2013, citado en porlán, 2018, p. 55).

2.3. las metodologías activas
A criterio de labrador y Andreu, “las metodologías activas son aquellos métodos, técnicas y estrategias que

utiliza el docente para convertir el proceso de enseñanza en actividades que fomenten la participación activa
del estudiante y lleven al aprendizaje” (labrator y Andreu, 2008, p. 6). Además, es una herramienta
constructivista que hace que el estudiante sea el responsable de su propia formación. Con esta metodología se
potencia las capacidades y habilidades en los estudiantes para resolver situaciones reales, a través de materiales
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didácticos, juegos y trabajos colaborativos (vázquez et al., 2017)

en este sentido, el objetivo principal de las metodologías activas de aprendizaje es conseguir que el
estudiante alcance los objetivos planteados en las asignaturas, a la vez que se adquiere un conjunto de
competencias, habilidades o valores, tales como el trabajo en equipo, la capacidad de comunicación, de
reflexión, entre otros (Conde et al., s.f., citado en Buzón, 2021). Actualmente, los empleos asociados al nuevo
trabajador del conocimiento “son flexibles y cambiantes en términos de ubicación y tareas a desempeñar y sus
necesidades laborales todavía hoy están por descubrir” (González & martínez, 2020, p. 389).

A través de estas metodologías se obtiene la adquisición de competencias, entre las que se destacan las
competencias transversales, también conocidas como habilidades blandas y, además, las soft skills (Andrews &
Higson, 2010, citado en Búzon, 2021 p. 447). estas permiten acceder a puestos competitivos, rompiendo la
brecha entre la formación y el mercado laboral para mejorar la “empleabilidad a través de un aprendizaje
intencional y continuo” (González & martínez, 2020, p. 390).

tomando en cuenta los criterios mencionados, se les debe de ofrecer a los docentes la formación necesaria
para actualizarse a través de estas metodologías con ayuda de las tecnologías de información con la finalidad
de proporcionar a los alumnos escenarios de aprendizaje que consideren sus necesidades y propongan tareas
afines con su entorno. de este modo, se favorece su crecimiento personal, profesional, su preparación y la toma
de conciencia para enfrentarse al mundo laboral. 

2.4. las tiC en las metodologías activas
la incorporación de las metodologías activas fomentados por el uso de tiC en la educación superior es

de gran utilidad actualmente en el contexto educativo (reyes, Sánchez & Adelantado, 2021, p. 283).

en particular, en el contexto de las metodologías activas, las tiC juegan un papel muy importante puesto
que suponen importantes recursos que apoyan a la enseñanza a través de la personalización del aprendizaje y
la creación de nuevos entornos (lópez- Belmonte et al., 2020, citado en Cáceres & lópez 2021, p. 70). las
tiC pueden utilizarse para implementar diferentes tipos de metodologías activas, como el aprendizaje basado
en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje experiencial y la gamificación. Sin embargo, de
acuerdo con la elección de metodología pedagógica va a depender del contexto educativo en el que se vaya a
aplicar y la capacitación que tenga el docente sobre su práctica. Además, se deben tener en cuenta aspectos
como las necesidades del alumnado, el fomento del aprendizaje significativo y el desarrollo de competencias
(roque-Herrera et al., 2020, citando en Cáceres & lópez 2021, p. 71).

tomando como punto de partida esta base, existen muchas metodologías que responden al criterio de
activas, como, por ejemplo, el aprendizaje cooperativo, la gamificación, el aprendizaje basado en proyectos
(ABp) y el aprendizaje experiencial, entre otras.

en tanto al aprendizaje cooperativo, el alumnado debe adquirir una serie de competencias cooperativas,
de trabajo colaborativo, donde se fomenten también habilidades de aprendizaje personal y de desarrollo social
(monedero y durán, 2002, citado en Cáceres y lópez 2021, p.169). Además, permite trabajar de manera
conjunta con pequeños grupos con el objetivo de alcanzar las competencias y habilidades que la sociedad
demanda, como pueden ser el espíritu crítico, la resolución de conflictos, habilidades comunicativas,
emocionales, sentido de iniciativa y liderazgo entre otras (González et al., 2021, citado en Cáceres y lópez,
2021, p.169).

otra de las metodologías activas es la gamificación. Siguiendo a Cuevas et al. (2021), la gamificación se
considera un recurso didáctico con un gran potencial para incrementar el rendimiento del alumnado, ya que el
alumno toma un papel activo en el proceso de aprendizaje al involucrarse en el día a día de la clase y, por otra
parte, genera espacios donde pueden compartir sus experiencias, lo cual mejora el sentimiento de pertenencia
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al grupo y el proceso de socialización (Cuevas et al., 2021, citado en Cáceres & lópez, 2021, p. 171).

de esta manera, “el abordaje del desarrollo de las competencias desde una perspectiva más lúdica y
vivencial supone una redefinición de los procesos formativos y la experiencia de aprendizaje discente, a la vez
que contribuye a la creación de nuevos escenarios donde poder diseñarlos e implementarlos” (Cuevas et al.,
2021, p. 2).

por su parte, el aprendizaje basado en proyecto ABp es un modelo que organiza el aprendizaje en torno a
un proyecto (trujillo, 2017, citado en raposo & Cebrián de la Serna, 2020, p. 160), en el que el estudiante
tiene un papel protagónico. Se caracteriza por presentar tareas auténticas que favorecen la transferencia de los
aprendizajes fuera del contexto académico (trujillo, 2017, citando en raposo & Cebrián de la Serna, 2020,
p.160).

por último, en el contexto de aprendizaje activo, el aprendizaje experiencial se caracteriza por su relevancia
en los tiempos actuales, donde la actividad profesional requiere que los individuos enfrenten cambios
constantes por medio de las competencias del siglo XXi (Cuero, 2022, p. 16). el objetivo del aprendizaje
experiencial se inició en los centros educativos como parte de un proceso de aprendizaje práctico para la
interiorización de contenidos y la práctica de las competencias, con el propósito de acercarse al mundo
profesional (Baena, 2019, p. 27).

Cada vez más se les exige a las instituciones educativas la adopción de pedagogías experienciales dentro
de los procesos de enseñanza aprendizaje. el quehacer docente deberá establecer nuevos parámetros y
propiciar el pensamiento crítico a través de las características de los saberes. por ello, es importante diseñar
programas para la formación de los futuros docentes que fusionen la pedagogía y la tecnología, con el objetivo
de que aprendan a diseñar actividades basadas en metodologías activas en las que se integren las tiC (Gómez-
trigueros et al., 2019 citado en Buzón, 2021, p. 144).

3. metodología
para la presente investigación se utilizó una metodología mixta de alcance descriptivo en la cual se busca

la evaluación de las competencias que demandan tanto la industria como los estudiantes de nivel profesional
para identificar el nivel de preparación y competencia, así como las necesidades formativas que muestran los
egresados de la universidad virtual CnCi a la hora de desempeñarse en su vida laboral.

Como primer paso, se identificó el universo de estudiantes egresados de la universidad virtual CnCi
durante el periodo de enero a diciembre del año 2022, siendo 1,780 en total, de los cuales se trabajó con un
cohorte para la realización de la presente investigación, esta corresponde a 317 estudiantes que egresaron de
carrera profesional y que han obtenido el título oficial que avala sus estudios, además de contar con trabajo
remunerado en sector público o privado, entre los que se destacan los siguientes datos de relevancia (tabla 1):

para la recolección de la información se desarrolló el siguiente instrumento (tabla 2), utilizando métodos
estadísticos a través de un cuestionario de opción múltiple que considera la escala de likert con las siguientes
opciones de respuesta: 1. totalmente de acuerdo, 2. de acuerdo, 3. parcialmente de acuerdo, 4. en
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tabla 1. Cohorte de estudiantes egresados, titulados y con trabajo remunerado. fuente: elaboración propia.
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desacuerdo. 

para la validación de la confiabilidad de la información obtenida con la aplicación del instrumento anterior,
se elaboró una base de datos con las variables del instrumento y las respuestas obtenidas a través del software
estadístico iBm SpSS Statistics versión 28.0.1, el cual arrojó un grado de confiabilidad aceptable, por lo que
se procedió al análisis e interpretación de la información.

las variables cuantitativas del instrumento destacan la cantidad de estudiantes egresados de la universidad
virtual CnCi que se encuentran posicionados en el ejercicio de su carrera profesional, mientras que las
variables cualitativas buscan evaluar competencias adquiridas durante su formación académica. 

para la evaluación de las competencias que demandan tanto las actividades industriales como los
estudiantes de nivel profesional, se realizaron instrumentos de medición cualitativos y cuantitativos para
identificar el nivel de preparación y competencia, así como las necesidades formativas que muestran los
egresados de la universidad virtual CnCi a la hora de desempeñarse en su vida laboral. 

las variables cuantitativas del instrumento destacan la cantidad de estudiantes egresados de la universidad
virtual CnCi que se encuentran posicionados en el ejercicio de su carrera profesional, mientras que con las
variables cualitativas se evaluaron las competencias adquiridas durante su formación académica. 

4. resultados
en ese sentido, los datos de las encuestas se presentarán gráficamente con el fin de conocer el impacto que

tienen las metodologías activas en los procesos formativos, así como su importancia ante las exigencias del
mundo actual, de acuerdo con la experiencia laboral de los egresados de la universidad virtual CnCi.

Al analizar individualmente las preguntas, se observó que los egresados tienen las percepciones que se
expondrán a continuación: primeramente, se solicitaron datos generales como la organización a la que
pertenece y el año de egreso de su carrera profesional.

en la figura 1 se muestra que la frecuencia sobre el tiempo aproximado para conseguir el primer empleo
de los egresados, quienes ya contaban con trabajo remunerado antes de titularse fue de 59 %, pues
desarrollaron habilidades académicas y laborales con el trabajo que previamente contaban antes de culminar
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tabla 2. Ítems del cuestionario para la recolección de datos. fuente: elaboración propia.
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sus estudios, aumentando considerablemente su capacidad de aplicar sus conocimientos y habilidades. Sin
embargo, el 14 % obtuvo su primer empleo remunerado relacionado con su carrera profesional entre 1 a 3
meses posteriores a su egreso, el 20 %, entre 3 a 6 meses, y el 7 %, entre 6 meses y un año. lo que nos lleva
a concluir que es necesario reforzar su trayectoria académica con momentos de práctica que constaten su
experiencia frente a escenarios relacionados con su carrera profesional.

en la figura 2 los resultados arrojaron que el 68 % de los egresados actualmente están desempeñándose
en el sector privado, mientras que el 32 % se encuentra en el sector público. Cada uno de estos sectores
proporciona experiencias significativas para poner en práctica los conocimientos y adquirir nuevas habilidades
relacionadas a la carrera. Con lo anterior, vemos que es necesario integrar en las actividades de evaluación
sumativa más escenarios relacionados a los procesos laborales que se enfrentan en el sector privado, con el fin
de que los estudiantes se familiaricen con estos y pongan en práctica sus conocimientos, fortaleciendo sus
competencias técnicas y habilidades blandas.

en la figura 3 se expone que los egresados manifiestan un grado de satisfacción en los resultados reflejados;
aunque exista una variedad de opiniones se obtuvo que el 47 % concuerda con que sus actividades laborales
están totalmente relacionadas con las prácticas y los conocimientos que adquirieron a lo largo de su carrera
profesional; mientras que el 26 % menciona que hay bastante relación; sin embargo, el 6 % consideran que los
contenidos académicos no se relacionaban con sus empleos. de acuerdo con estos resultados, vemos que más
del 73 % está involucrado en su carrera profesional, por lo que les beneficiaría adquirir experiencias previas a
su egreso en escenarios similares a los que enfrentarán en el mundo laboral.   
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figura 1. Ítem 1. fuente: elaboración propia.

figura 2. Ítem 2. fuente: elaboración propia.

figura 3. Ítem 3. fuente: elaboración propia.
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Como puede apreciarse en la figura 4 las competencias que mostraron los mejores resultados al finalizar la
carrera profesional fueron el pensamiento crítico con el 25 %, la resolución de problemas complejos con el 21
% y el diseño e implementación de tecnologías y liderazgo con el 14 %. estas competencias son esenciales para
el futuro, ya que permiten a los individuos adaptarse a entornos cambiantes y a enfrentar desafíos, por lo que
es necesario reenfocar los escenarios de práctica integrando fases donde se apliquen más de una vez estas
competencias y habilidades, favoreciendo su fortalecimiento a través de acciones iterativas.

en la figura 5 los resultados arrojaron que el factor que más determinó la posición profesional actual del
81 % de los egresados fue el uso de las tiC para mejorar los procesos productivos. esto evidencia cómo la
relación del uso de las metodologías activas y las tiC han transformado la forma en que las empresas operan
y en cómo los profesionales realizan su trabajo, ya que estas herramientas fomentan la comunicación, la
colaboración, el acceso a la información, la flexibilidad, la automatización y el aprendizaje continuo en el
entorno laboral.

en la figura 6 se presentó que el 88 % de los egresados de la uv CnCi coinciden en que las competencias
académicas desempeñadas a lo largo de su carrera profesional estaban relacionadas con la formación
profesional, debido a que la universidad virtual CnCi cada vez implementa metodologías acordes con las
exigencias de las actividades industriales, basadas en el aprendizaje experiencial, la toma de decisiones y el
pensamiento crítico.
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figura 4. Ítem 4. fuente: elaboración propia.

figura 5. Ítem 5. fuente: elaboración propia.

figura 6. Ítem 6. fuente: elaboración propia.
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Como se aprecia en la figura 7 se cuestionó sobre la experiencia estudiantil de los egresados con respecto
a si los contenidos de las materias que cursaron a lo largo de su carrera estudiantil estaban actualizados con
respecto a las necesidades laborales. los resultados arrojaron que el 50 % estuvo de acuerdo con ello, el 30
% se considera totalmente de acuerdo, y el 17 %, parcialmente de acuerdo. esto nos lleva a añadir un proceso
de verificación de contenidos a través de expertos, con la finalidad de asegurar su actualización y relación con
las necesidades del campo laboral.

en la figura 8 las actividades y proyectos que se realizan en el ámbito académico son fundamentales para
la formación y el desarrollo de habilidades profesionales. por esa razón, se obtuvo que el 44 % de los egresados
están de acuerdo con que los proyectos y actividades fueron útiles para su desempeño laboral. por otro lado,
el 42 % considera que están totalmente de acuerdo, y el 14% parcialmente de acuerdo. estos resultados son
bastante coherentes en cuanto al trabajo realizado en la universidad virtual CnCi, debido a que, el uso de
actividades y proyectos corresponden a las estadísticas, ya que estas experiencias brindan la oportunidad de
aplicar los conocimientos teóricos en situaciones prácticas, fomentando el aprendizaje activo y el pensamiento
crítico. 

la figura 9 destaca resultados importantes donde los egresados miden el nivel de utilidad e importancia de
contar con conocimientos técnicos y habilidades blandas para el desempeño de sus funciones laborales.  A
continuación, se muestran los porcentajes de las respuestas obtenidas por los egresados, considerando el
número 5 como el de mayor importancia. Se obtuvo con mayor puntaje el manejo de las tecnologías de la
información, posteriormente, la toma de decisiones, las habilidades interpersonales y de comunicación,
siguiendo el pensamiento crítico y la solución de problemas. 
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figura 7. Ítem 7. fuente: elaboración propia.

figura 8. Ítem 8. fuente: elaboración propia.

martínez presas, A. A.; vázquez Acuña, A. n.; Garza rodríguez, l. p. (2023). metodologías activas para el desarrollo de competencias 2030. Company
Games & Business Simulation Academic Journal, 3(1), 35-47.

www.businesssimulationjournal.com



Con esta información se determina que el aprendizaje experiencial tiene efectos muy positivos en el
desarrollo de competencias técnicas y habilidades blandas, a través de los cuales los egresados adquieren un
perfil competitivo por sus conocimientos y experiencia adquiridos a través de su formación teórico-práctica, lo
que facilita su inserción en el campo laboral. es por ello que la universidad virtual CnCi busca implementar
estrategias que conlleven experiencias inmersivas con el fin de fomentar el desarrollo de este tipo de
habilidades y competencias que son útiles para los egresados en el ámbito laboral.

5. Conclusiones
en conclusión, la universidad virtual CnCi se ha caracterizado por implementar enfoques pedagógicos

como el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje experiencial desde sus inicios, debido al impacto
significativo que genera en los estudiantes, ya que les permite adquirir experiencias previas en escenarios
similares a los que enfrentarán en el mundo laboral, donde asumen un papel activo en su propio proceso de
aprendizaje.

recientemente, se han integrado otras metodologías activas que se plasman desde el diseño curricular de
los planes de estudio, mediante la realización de ejercicios, proyectos, estudios de caso planteados desde
estrategias de simulación, gamificación y aprendizaje cooperativo, las cuales brindan a los estudiantes la
oportunidad de desarrollar otras habilidades y competencias que son altamente valoradas en el mundo laboral,
como la resolución de problemas, el trabajo en equipo, la toma de decisiones y la capacidad de adaptarse a
situaciones nuevas, esto, de acuerdo con la información manifestada por los estudiantes egresados que
formaron parte del cohorte para el desarrollo de esta investigación, con relación a la adquisición de las
habilidades blandas, las cuales fueron medidas a través de los resultados estadísticos de las encuestas aplicadas
durante la recepción de su título profesional, permitiéndonos medir el desarrollo de habilidades prácticas y
transversales que se necesitan al concluir su carrera profesional e insertarse al campo laboral.

Además, al analizar cada uno de los ítems del cuestionario, se logra comprobar la hipótesis del estudio, en
la que reconocemos que la experiencia puede ser una fuente de ventaja competitiva en el proceso de
enseñanza y aprendizaje, siempre que esté alineada a las motivaciones de los estudiantes. lo comentado está
estrechamente vinculado con el diseño de actividades basadas en metodologías activas contextualizadas a los
objetivos de aprendizaje, tomando en cuenta las necesidades e intereses del estudiante, lo que permite una
cultura de participación activa y fomenta el desarrollo de habilidades blandas.  

por esa razón, se recomienda desarrollar o replantear las estrategias relacionadas a las metodologías activas
que les permitan adquirir habilidades blandas para el desempeño de sus funciones laborales.
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figura 9. nivel de utilidad e importancia de contar con conocimientos técnicos y habilidades blandas para el desempeño de sus
funciones laborales. fuente: elaboración propia.
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A continuación, y con base en los resultados de la investigación, se exponen algunas propuestas para
favorecer el desarrollo integral del estudiante para que atienda las nuevas necesidades que se demandan en
las actividades industriales:

1. plantear retos que estén enfocados a situaciones reales, que generen la toma de decisiones, mediante el
uso de simuladores.
2. Generar espacios de interacción que favorezcan la discusión, el diálogo, el intercambio de ideas, el juego
de roles y la toma de decisiones conjuntas, para potenciar el aprendizaje cooperativo.
3. integrar la tecnología de manera más efectiva incluyendo plataformas educativas e introduciendo
desafíos progresivos de resolución de problemas y alcance de objetivos.
4. incluir en la interfaz de la plataforma, elementos gamificados que permitan evaluar aprendizajes y
competencias adquiridas, por medio del factor recompensa, esto para generar motivación, concentración,
esfuerzo, fidelización y otros valores positivos que promuevan el desarrollo de habilidades.
5. diseñar actividades con las que el estudiante pueda asumir diversos roles en un mismo escenario,
además de repetirlos cuantas veces desee. esto para fortalecer su aprendizaje y potenciar sus habilidades,
dándole la seguridad que necesita para desempeñarse en el ámbito profesional.
6. Generar espacios inmersivos que encaminen al estudiante a una situación laboral real, los cuales
favorecen el proceso de memorización al brindar un clima positivo a través de las sensaciones que
experimentan con el manejo de la realidad virtual.
7. incluir sesiones de aprendizajes reflexivos en donde puedan analizar y discutir sobre su proceso
académico.
8. elaborar proyectos a través de los cuales puedan plantear procesos de producción o aplicar técnicas o
teorías que los lleven a la mejora continua de los procesos de una organización.

Con lo anterior, es menester que las instituciones educativas construyan estas propuestas en conjunto con
los docentes, considerando su dominio disciplinar y la parte aplicativa de este, además de ser los guías que
conducen al conocimiento. por lo que es necesario considerar procesos de capacitación y actualización
docente, de manera que puedan empoderar su proceso de enseñanza, no solo con el desarrollo de las
estrategias para evaluar los conocimientos técnicos y las habilidades blandas, sino para brindar apoyo adecuado
a los estudiantes en la resolución de dudas, orientándolos en su avance, evaluando y retroalimentando su saber,
claves en el desarrollo de sus competencias indispensables para el desempeño académico y laboral.
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reSumen. la integración de la inteligencia Artificial (iA) en la educación tiene el potencial de
optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
por esta razón, este estudio se enfocó en analizar la implementación de la iA desde la perspectiva
de los docentes en la universidad virtual CnCi, desde luego, los resultados obtenidos indicaron –
de manera general– un cierto grado de dominio en las áreas de formación, diferencias en la
frecuencia de uso e interesantes resultados sobre la disposición al utilizar herramientas que
funcionan a través de la iA. 
estos hallazgos subrayan la necesidad de desarrollar estrategias para fomentar una integración eficaz
de la iA en la docencia con la intención de que sea posible mejorar la eficacia del servicio educativo
y proporcionar retroalimentación inmediata a los estudiantes. finalmente, este estudio proporciona
perspectivas valiosas para el diseño de políticas y prácticas de implementación de la iA en la
educación superior, en beneficio de los individuos y la sociedad.

ABStrACt. the integration of the Artificial intelligence (Ai) in education has the potential to
optimize the teaching-learning process. 
for this reason, this study focused on analyzing the implementation of Ai from the perspective of
teachers at the CnCi virtual university, of course, the results obtained indicated in general a certain
degree of mastery in the areas of training, differences in frequency of use and interesting results on
readiness when using tools under Ai. 
these findings underscore the need to develop strategies to foster effective integration of Ai into
teaching, so that it is possible to improve the effectiveness of educational service and provide
immediate feedback to students. finally, this study provides valuable perspectives for the design of
Ai implementation policies and practices in higher education, for the benefit of individuals and
society.

pAlABrAS ClAve: inteligencia artificial, educación superior, tutor virtual, marco fAte, iA en
educación.

KeyWordS: Artificial intelligence, Higher education, virtual tutor, fAte framework, Ai in
education.
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1. introducción
la inteligencia Artificial (iA) ha emergido como una herramienta poderosa en la transformación de diversos

sectores, particularmente en la educación, ya que su aplicación a nivel superior se ha convertido en un campo
de estudio de gran interés para académicos y profesionales. en este contexto, la presente investigación se
propuso explorar la implementación y percepción de la inteligencia artificial en el trabajo de los docentes de
nivel superior de la universidad CnCi de méxico en su modalidad virtual.

el objetivo principal de este estudio es comprender las percepciones, actitudes y prácticas relacionadas con
la iA por parte de los docentes, quienes –al encontrarse inmersos en un modelo tecno-educativo bajo el cual
se estructuran los contenidos de los programas que oferta la universidad virtual CnCi a través de Blackboard
ultra, una de las plataformas más estables y responsivas en el ámbito educativo– podrán gestionar los
contenidos, integrando más tecnologías innovadoras para que los estudiantes contextualicen la información de
las asignaturas. 

Con este estudio, se propuso evaluar la aplicación del marco fAte1 (justicia, responsabilidad,
transparencia y ética) entendido como aquel que regula las actividades de la inteligencia artificial. incluso,
expertos como Chounta et al. (2022) y popenici, y Kerr (2017), afirman que al emplear este marco en el ámbito
educativo, es posible garantizar una mejor validez, relevancia y representatividad de la educación, pues, al
vincularlo con la iA es posible generar eficientes ambientes de participación.

Se busca que los hallazgos de esta investigación contengan implicaciones significativas para el diseño de
estrategias de formación profesional a través de la implementación de inteligencia artificial para así contribuir
a un cuerpo de conocimiento creciente en este campo emergente de saber pues, ante los desafíos que
constantemente nos rodean, es necesario garantizar entornos educativos más dinámicos, interactivos y creativos
que permitan que los estudiantes vivan experiencias significativas que los conduzcan a desarrollar un
aprendizaje profundo.

2. revisión de la literatura
es necesario clarificar el concepto de inteligencia Artificial (iA) el cual, a lo largo de los años se ha

estudiado e inclusive, comparado con la inteligencia humana.

de acuerdo con meseguer y lópez (2017), existen las siguientes dos visiones de la iA:  

1. la iA es la ciencia e ingeniería que permite diseñar y programar ordenadores de forma que realicen
tareas que requieren inteligencia. 

2. la iA es la ciencia e ingeniería que permitirá replicar la inteligencia humana mediante máquinas.

Al respecto, su concepción emerge desde un punto de vista tecnológico a través de la implementación de
acciones donde sea posible programar, utilizar ordenadores o máquinas, símbolos, lenguajes especializados,
entre otros, con tal de sustituir la inteligencia humana. 

por su parte, palma y marín (2008), mencionan que:

“… hablar de inteligencia natural supone hablar de la vida, de los distintos niveles organizativos de la
realidad biológica, social, histórica y evolutiva. la inteligencia está situada en un cuerpo y esa fiscalidad del
sistema no puede eludirse. por eso la iA solo puede pretender cubrir la dimensión formal del pensamiento,
la parte computable de la percepción, la acción y el razonamiento en humanos” (p.23).

Con lo antes expuesto, y con base en las situaciones que hemos enfrentado recientemente, vemos que la
evolución del ser humano conlleva la urgencia constante de desarrollar nuevas prácticas que respondan a las
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necesidades personales y sociales de los seres humanos, de forma que, para este panorama, el desarrollo de
internet y la expansión de la capacidad de almacenamiento y procesamiento de datos, brindan un gran impulso
a la inteligencia artificial hoy en día. 

A medida que se desarrollan nuevas tecnologías, las posibilidades para la iA siguen creciendo, y se espera
que en un futuro traigan avances aún más significativos, lo anterior se vuelve especialmente relevante en el
ámbito de la educación, donde la implementación de esta tecnología busca eficientizar y mejorar el proceso de
enseñanza-aprendizaje.

de acuerdo con lo anterior, la quinta revolución pedagógica se verá ineludiblemente impulsada por la
implementación de la iA, por lo que esta innovación aportará nuevas y mejores metodologías para apoyar
entornos de modelado, sistemas de soporte cognitivo y herramientas para el aprendizaje colaborativo. por ello,
se espera que la iA impacte la forma en que los individuos interactúan y participan en las actividades de
aprendizaje, generando oportunidades de construcción de conocimiento y promoviendo la formación de
comunidades de aprendizaje.

Así es como el uso de la iA posee un gran potencial para mejorar tanto los procesos como los resultados
del aprendizaje, por ello, la tecnología puede ayudar a personalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje,
mejorar su eficacia y eficiencia al fomentar el proceso de transferencia del conocimiento, su contextualización,
así como el aprendizaje colaborativo, liberando tiempo para que los profesores puedan centrarse en actividades
más creativas y de mayor valor agregado. Sin embargo, es importante señalar que la efectividad al implementar
herramientas bajo la iA depende de varios factores, como la calidad del contenido instruccional, el diseño del
tutor y el contexto en el que se utiliza (Wolf, 2015).

la inteligencia artificial también puede ayudar a las instituciones educativas a abordar distintos desafíos
como la ampliación de la participación escolar, el aumento del tamaño de las clases, el acotamiento de brechas
territoriales y sociales, así como la disminución de las presiones financieras, entre otras. de acuerdo con
Chassignol et al. (2018) un ejemplo de lo anterior son los chatbots, debido a que son softwares conocidos por
su capacidad de mantener una conversación en tiempo real por texto o voz a través de iA, además, pueden
ser utilizados para responder preguntas frecuentes de los estudiantes, lo que reduce la carga administrativa en
los profesores y el personal de apoyo. Sin duda, la integración de la iA en la educación superior se está
convirtiendo en una práctica cada vez más común debido a su potencial para mejorar la calidad y eficacia del
aprendizaje. 

en consecuencia, la iA también puede mejorar la calidad de la interacción entre el alumno y el docente,
incluso con personal administrativo y de apoyo de la universidad, esto lo vemos con los ieS2 (Sistemas
educativos inteligentes) mediante los cuales se puede proporcionar una evaluación sumativa y, hasta una
retroalimentación inmediata sobre el progreso del estudiante, lo que permite al docente eficientizar sus tiempos
para plantear nuevas estrategias, así como destinar momentos a la motivación. Además, los ieS pueden ayudar
a identificar patrones en el aprendizaje del estudiante y proporcionar recomendaciones para mejorar su
rendimiento, lo que nos lleva a obtener datos importantes a través de los cuales se generen propuestas para la
mejora del proceso formativo.

en este sentido, para luckin et al. (2022) declaran que es indispensable el hecho de mejorar las
necesidades de los agentes educativos, por lo que es necesario considerar las particularidades del entorno y
sus necesidades, de tal forma que los espacios de interacción además de ser activos permitan la participación
de los involucrados. en este sentido, Andreoli et al. (2022), afirman que la iA impacta en al menos 3 categorías
del proceso de enseñanza, tal y como se muestra en la tabla 1.

C
G

&
BS

A
J,

 3
(1

), 
20

23

García Cuevas, J. p.; Alor dávila, l. B.; Cisneros del toro, y. G. (2023). percepción de los tutores virtuales sobre el impacto de la inteligencia artificial en la
educación universitaria. Company Games & Business Simulation Academic Journal, 3(1), 49-58.

www.businesssimulationjournal.com

2 ieS: intelligent educational Systems.



52

en este sentido, autores como Chassignol et al. (2018), afirman que la aplicación de la iA ofrece diversas
oportunidades que permiten aumentar la productividad en la educación, por lo tanto, en el contexto de la
enseñanza se han apreciado la implantación de sistemas y prácticas en el quehacer docente, tal y como lo
demuestran Andreoli et al. (2022), con las categorías anteriormente mencionadas.

para Sánchez y lama (2007), algunos ejemplos donde es posible aplicar la iA de forma educativa es en
sistemas de tutores inteligentes y en sistemas de evaluación automática; el primero, promete la transformación
del aprendizaje pues el tutor no solo guía el proceso, sino también actúa como entrenador al ofrecer
sugerencias inmediatas a los estudiantes. el segundo, se enfoca en la corrección automática de las actividades,
es decir, evalúa el progreso de los estudiantes, su potencial y el dominio de algún tema en particular desde la
inmediatez.

de manera conjunta, para Chassignol et al. (2018) y Wolf (2015), la inteligencia artificial tiene el potencial
de transformar significativamente el sector educativo en varias áreas clave como: la creación de contenido
personalizado según el progreso de cada estudiante, los métodos de enseñanza de forma que sean más
dinámicos, el apoyo a los profesores para crear materiales de aprendizaje más atractivos e interactivos,
proporcionando retroalimentación y el apoyo específico para facilitar el aprendizaje colaborativo y el monitoreo
del progreso de cada uno de los estudiantes.

Sin duda, la importancia de la iA en la educación radica en la intención de beneficiar y potenciar las
fortalezas personales de los seres humanos, de forma que le sean de utilidad a la hora de enfrentarse a
situaciones particulares. para luckin et al. (2022), el uso de este tipo de inteligencia debe de llevar una
preparación por lo que, en el ámbito educativo, es necesario integrar espacios de capacitación, donde se
aborden las propuestas que se pueden integrar en el proceso formativo, así como el diseño y la implementación
de estas, de forma que los docentes puedan ver la iA como una herramienta para impulsar su labor de
enseñanza.

no obstante, para que la implementación de la iA en educación sea efectiva, se requiere considerar ciertos
aspectos adicionales, como la identificación de sesgos en materiales y prácticas educativas, la promoción de
una educación más equitativa e inclusiva mediante el uso de experiencias de aprendizaje personalizadas y
adaptativas, así como la garantía de que el desarrollo e implementación de la iA en la educación sea ético y
responsable. incluso, tanto para Cox (2021), como para miao y Holmes (2021), la inteligencia artificial puede
ser útil para identificar patrones y proporcionar una retroalimentación personalizada a los estudiantes, no
obstante, todavía no se puede replicar completamente en la interacción humana en el aula, pues en ocasiones
la iA carece de empatía y comprensión contextual.  en este sentido, miao y Holmes (2021), declaran que es
importante que se establezcan normas claras para la privacidad de los datos, equidad en el acceso a la
educación y responsabilidad en la toma de decisiones basadas en la inteligencia artificial, de forma que sea
posible reducir las dificultades a las que se enfrenta actualmente la inteligencia artificial.

lo señalado anteriormente es entendido como algunas de las limitaciones derivadas de la iA, incluso,
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al. (2022).
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también pueden incluirse algunos otros elementos como: la falta de datos de calidad, la necesidad de una
infraestructura tecnológica adecuada y la resistencia al cambio por parte del personal docente y administrativo.
por su parte, Khosravi et al. (2022), declaran que, de igual forma, existe el riesgo de que la iA pueda perpetuar
sesgos y discriminación si no se implementa adecuadamente, ya que, si los algoritmos utilizados para tomar
decisiones en el proceso educativo se basan en datos históricos que reflejan prejuicios o desigualdades, estos
sesgos pueden ser perpetuados por la educación.

Sin duda, para luckin et al. (2022) a pesar de las evidentes limitaciones que trae consigo la inteligencia
artificial, es posible transformar nuestra forma de vivir y aprender, lo que representa un cambio paradigmático
en la educación y en la sociedad en general. por lo anterior, diversos expertos en el campo de la educación
buscan que su integración eficaz en este sector no solo sea beneficiosa para los profesionales de la educación
y los estudiantes, sino que también, tenga un impacto positivo en toda la sociedad.

3. metodología
la metodología adoptada para este estudio fue de carácter descriptivo con enfoque mixto donde, por una

parte, se busca identificar cuál es la percepción de los docentes de la universidad virtual CnCi sobre la
inteligencia artificial y, por otra, destacar los beneficios que puede traer consigo el incorporar recursos bajo la
iA en el proceso de enseñanza-aprendizaje. para ello, se implementó -a través de la recopilación de datos- un
cuestionario distribuido entre los docentes de la universidad anteriormente mencionada. para tales fines, la
muestra constó de un total de 111 docentes seleccionados por un muestreo aleatorio simple, ya que los
docentes de la universidad virtual están dispersos a lo largo de todo el país e incluso algunos se encuentran
en otros países, por las ventajas que les brinda la modalidad virtual, por lo tanto, se decidió utilizar un método
de recopilación de datos que facilitara su participación independientemente de su ubicación geográfica. 

en este sentido, se diseñó un cuestionario en microsoft forms que se envió por correo electrónico a los
docentes participantes, el cual fue estructurado en tres secciones principales: la primera sección recopiló datos
de segmentación de los participantes, incluyendo su edad, género, nivel de escolaridad, área de trabajo y nivel
de uso de la tecnología informática. la segunda sección abordó las percepciones de los profesores con respecto
al uso de la inteligencia artificial, dividida en cinco dimensiones: equidad, responsabilidad, transparencia, ética
y seguridad. para cada dimensión, se formuló un conjunto de dos declaraciones, y los participantes tuvieron
que expresar su grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de ellas. la tercera sección exploró los cambios
en las prácticas docentes con respecto al uso de herramientas de iA, identificando cinco áreas de práctica
docente: diseño y planificación de clases, enseñanza y aprendizaje, evaluación y retroalimentación,
comunicación y colaboración, e investigación y análisis de datos educativos. para cada área, se incluyeron dos
afirmaciones: una relacionada con la utilización actual de las herramientas de inteligencia artificial y la otra, con
las percepciones de cómo el uso de estas herramientas puede influir en su práctica docente. finalmente, se
incluyó una serie de afirmaciones para que los docentes valoraran –en términos generales– el uso de iA en el
aula.

una vez recopilados los datos, se analizaron los resultados mediante tablas dinámicas de microsoft excel;
asimismo, se utilizaron criterios de segmentación para analizar la información a mayor detalle, además, se
realizaron análisis descriptivos y de correlación para identificar las tendencias y las relaciones entre las
diferentes variables. 

no obstante, se llevaron a cabo análisis de subgrupos para explorar posibles diferencias en las respuestas
en función de las características de los participantes, por ejemplo, se investigó si existían diferencias
significativas en las percepciones y prácticas en función del nivel de uso de la tecnología informática por parte
de los docentes, la disponibilidad por parte de estos para usar este tipo de herramientas, la aplicación de la
inteligencia artificial en la planificación de actividades y recursos, entre otros. Aunado a esto, se retomó el
marco fAte, pues en diversos estudios realizados por otros autores, se recurre a este marco para medir el uso
de la inteligencia artificial; no obstante, para el presente estudio, fue retomado para medir el uso que le dan
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los docentes de la universidad CnCi de méxico a la implementación de la inteligencia artificial en actividades
como la evaluación, investigación, comunicación, planificación y la enseñanza.

Aunque este estudio se basó principalmente en la información obtenida a través del cuestionario, también
se revisaron y analizaron otros estudios relevantes para comparar resultados y determinar la validez
concurrente de la investigación. en este sentido, fue necesario consultar libros, artículos científicos y páginas
web con la intención de fundamentar adecuadamente el desarrollo del trabajo científico, de forma que las
fuentes consultadas oscilan entre el periodo del 2007 al 2022.

4. resultados
de los datos obtenidos a través de la aplicación del instrumento a los docentes del nivel superior de la

universidad CnCi de méxico en la modalidad virtual, se recopiló la siguiente información:

4.1. nivel de dominio de la iA
en respuesta a la pregunta sobre el nivel de dominio de la iA, y como se puede observar en la figura 1, se

encontró que la mayoría de los profesores en las áreas de ciencias exactas y humanidades consideran que
tienen un nivel de habilidad de medio-avanzado en el uso de la tecnología informática. en contraste, en el área
de económico-administrativa, la mayoría de los profesores perciben que su dominio de la tecnología informática
es de nivel medio.

no obstante, se encontró que los docentes en todas las áreas de formación tienen un nivel de dominio
medio-avanzado en tecnología informática por la naturaleza de sus actividades de enseñanza en la universidad
virtual, lo cual, es un indicador alentador para la integración de la iA en la docencia. Sin embargo, es notable
que los docentes en el área económico-administrativa se autodefinen con un nivel de dominio medio,
sugiriendo la necesidad de fortalecer su formación y capacitación en este campo.

4.2. frecuencia de uso de iA en la enseñanza
el análisis de la frecuencia de uso de la inteligencia artificial en la enseñanza reveló interesantes diferencias

en las áreas de formación de ciencias exactas y económico-administrativas, como se puede observar en la figura
2. mientras que los docentes del área de ciencias exactas usan la iA de manera ocasional en las fases de
procesos, colaboración y análisis; los profesores del área económico-administrativa la utilizan con mayor
frecuencia en las fases de planificación y análisis, pero casi nunca en la fase de procesos.
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figura 1. nivel de dominio de la tecnología informática en los docentes. fuente: elaboración propia.

figura 2. niveles de frecuencia de uso de la iA en el trabajo docente. fuente: elaboración propia.



Si bien los docentes de cada área disciplinar utilizan la iA de la forma en que mejor se adapta a sus
expectativas y a las necesidades de los estudiantes a la hora de impartir la clase y trabajar en actividades
formativas y sumativas. podría ser útil que las instituciones educativas determinen un lineamiento para la
implementación de estrategias bajo la iA, a través de un uso más uniforme y versátil de este tipo de
herramientas en todas las áreas.

4.3. Aplicación de la iA en la planificación de actividades docente
Al profundizar en la disposición de los docentes para utilizar herramientas de iA en la planificación de

actividades y recursos de apoyo para sus clases, se identificó que la disposición de utilizar este tipo de
herramientas disminuye con la edad de los docentes, como se puede ver en la figura 3.

de acuerdo con esta información, podría ser beneficioso desarrollar estrategias de capacitación y apoyo
que sean especialmente atractivas para los docentes de mayor edad, fomentando la innovación de sus prácticas
y enriqueciendo su trabajo como transmisores del conocimiento.

4.4. disponibilidad para aprender a usar las herramientas de iA
Contemplando el punto anterior y en respuesta a la afirmación "no tengo tiempo para aprender a usar las

herramientas de inteligencia artificial", se encontró que la disposición de los docentes a participar en cursos de
capacitación intensiva que requieren una inversión de tiempo considerable disminuye con la edad del docente,
como se puede apreciar en la figura 4.

este hallazgo subraya que los docentes tienen múltiples demandas sobre su tiempo, sin embargo, los cursos
de capacitación deben ser diseñados para ser flexibles y aplicarse en distintos formatos, con el fin de respetar
el horario y las responsabilidades de todos los docentes, permitiéndoles acceder a ellos en sus tiempos libres,
los cuales pueden variar entre un docente y otro.

4.5. marco fAte en la inteligencia artificial
Al realizar un análisis completo de la aceptación de las regulaciones en el desarrollo y gestión de las

herramientas bajo la inteligencia artificial (organizadas en el marco fAte), se encontró que, con base en el
grado de estudios de los docentes, se deriva el nivel de preferencia de uso de la iA, tal y como se visualiza en
la figura 5.
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figura 3. Aplicación de la iA a la hora de planificar actividades y recursos para mis tareas. fuente: elaboración propia.

figura 4. disponibilidad de uso de la iA como docentes. fuente: elaboración propia.



Al respecto, aquellos docentes que hacen mayor uso de la inteligencia artificial son los que tienen un grado
de estudios de maestría, por el contrario, los profesores con doctorado hacen menos uso de la iA. lo anterior
evidencia la falta de la iA en la práctica como docente, sin importar el grado de estudio, por lo que, valdría la
pena que cada uno de los docentes implemente en su quehacer herramientas bajo este tipo de tecnología, con
la intención de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

por otro lado, siguiendo con el análisis del marco fAte, es necesario evidenciar cómo los docentes más
jóvenes se enfocan en la rendición de cuentas, mientras que los profesores mayores se centran en la equidad
y la ética, a continuación, se muestra la información obtenida en la figura 6.

este hallazgo es importante, debido a que puede informar las estrategias de implementación de la iA en la
educación, asegurando que se respeten todas estas preocupaciones que aborda el marco fAte. por lo que, la
integración de la iA en la educación es un área de gran potencial, pero a su vez presenta grandes desafíos, lo
que nos lleva a saber que, es importante entender las percepciones y preocupaciones de los docentes para
diseñar las mejores estrategias de implementación de la iA en el aula.
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figura 5. preferencia del marco fAte en los docentes, de acuerdo con su grado de estudios. fuente: elaboración propia.

figura 6. preferencia del marco fAte en los docentes. fuente: elaboración propia.



5. Conclusiones
la presente investigación proporciona un panorama detallado sobre la percepción y el uso de la inteligencia

artificial por parte de los docentes de nivel superior en la modalidad virtual de la universidad CnCi de
méxico, por lo que nuestros resultados resaltan tanto las oportunidades como los desafíos que presenta la
implementación de esta tecnología en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la universidad.

Se ha evidenciado un dominio medio-avanzado de tecnología informática en los docentes de todas las áreas
disciplinares, aunque con diferencias significativas en el área económico-administrativa, donde los docentes
solo se perciben con un nivel de dominio medio. este hallazgo sugiere la necesidad de diseñar y poner en
práctica programas de capacitación en esta área de especialización, para optimizar la implementación de la
inteligencia artificial en la práctica educativa.

en relación con la frecuencia de uso de la iA en la enseñanza, fue posible observar variaciones de acuerdo
con las áreas de formación y las fases del trabajo docente. Aunque cada área parece utilizar la inteligencia
artificial de acuerdo con sus necesidades y expectativas, se podría trabajar en estrategias que fomenten un uso
más uniforme y versátil de estas herramientas en todas las áreas, tomando como principal consideración que
los estudiantes obtengan un aprendizaje significativo.

uno de los hallazgos más importantes fue que la disposición de utilizar y aprender sobre las herramientas
de iA disminuye con la edad de los docentes. esta observación subraya la necesidad de diseñar e implementar
cursos de formación y actualización enfocados en herramientas de iA, que sean atractivas y accesibles para los
docentes de todas las edades y puedan integrarlas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

el análisis del marco fAte reveló una inclinación hacia la rendición de cuentas por parte de los docentes
más jóvenes, así como hacia la equidad y la ética por parte de los docentes de mayor edad. este hallazgo
sugiere que cualquier estrategia de implementación de la iA en la educación debería considerar y abordar las
preocupaciones que aborda este marco de referencia.

pese a los resultados obtenidos en este estudio, respecto a la comprensión del uso de la iA en la educación
superior, presentan algunas restricciones, ya que la muestra se limitó a los docentes de la modalidad virtual de
la universidad CnCi de méxico, lo que podría reducir la generalización de los hallazgos con respecto a los
docentes de la modalidad presencial. Adicionalmente, el uso de una sola herramienta de recopilación de datos,
así como la ausencia de un seguimiento de los resultados del cuestionario, como entrevistas o grupos de
discusión, limita la profundidad del estudio. en futuras investigaciones podrían expandirse a otras instituciones
educativas y grupos demográficos, así como el uso de otros instrumentos permitirán obtener una comprensión
más amplia de la relación entre los docentes y la inteligencia artificial.  

Sin embargo, la información obtenida en este estudio nos lleva a reflexionar sobre los objetivos planteados
al inicio de la investigación, particularmente en lo que se refiere a entender las percepciones de los docentes
sobre la implementación de la iA en su labor y cómo estas percepciones pueden informar estrategias de
implementación efectivas que deriven resultados favorables en la transmisión del conocimiento. en este
sentido, nuestros hallazgos apoyan la necesidad de enfocar esfuerzos en programas de formación y
capacitación, ajustados a las necesidades y perfiles de los docentes para fomentar un uso eficaz y ético de la
inteligencia artificial en la educación superior.

en conclusión, este estudio enfatiza la necesidad de continuar la exploración académica en torno a la
aplicación de la inteligencia artificial en educación superior. Además, es necesario seguir trabajando en el
diseño de estrategias que promuevan su integración, tomando en cuenta las demandas y preocupaciones de los
educadores. por lo tanto, es crucial interpretar la inteligencia artificial no meramente como un instrumento
tecnológico en el ámbito educativo, sino como un facilitador clave para elevar la calidad de los procesos de
enseñanza y aprendizaje.
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reSumen. la educación superior evidencia cambios periódicos que se relacionan con el avance
exponencial de la tecnología. esto implica la necesidad de establecer procesos académicos
actualizados que permitan el mejoramiento de la enseñanza-aprendizaje para ser eficientes. esta
investigación es descriptiva y se basó en la revisión de literatura científica para presentar las
tecnologías y las metodologías que utilizan los docentes en la educación superior. los resultados
muestran que la tecnología se adopta dentro de los cursos de manera superficial, desaprovechando
las ventajas que ofrece. y, las metodologías de formación se usan solo en espacios de colaboración,
comunicación y creación de contenido, sin abordar los beneficios extra en los procesos académicos.
Se proponen alternativas para mejorar la apropiación de estas herramientas en educación superior,
de forma que se incorporen las nuevas tecnologías en los procesos de enseñanza-aprendizaje, y se
utilicen metodologías de formación con base en las tendencias tecnológicas.

ABStrACt. Higher education shows periodic changes related to the exponential advance of
technology. this implies the need to establish updated academic processes that allow the
improvement of teaching-learning in order to be efficient. this research is descriptive and was based
on the review of scientific literature to describe the technologies and methodologies used by teachers
in higher education. the results show that technology is adopted within the courses in a superficial
way, wasting the advantages it offers. And, training methodologies are used only in spaces of
collaboration, communication and content creation, without addressing the extra benefits in
academic processes. Alternatives are proposed to improve the appropriation of these tools in higher
education, so that new technologies are incorporated into the teaching-learning processes, and
training methodologies are used based on technological trends.

pAlABrAS ClAve: tecnologías, educación superior, docentes, universitarios, metodologías de
formación online.
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1. introducción
la tecnología es un elemento diferenciador en los procesos de enseñanza-aprendizaje, sin embargo se

requieren políticas estratégicas en las instituciones de educación Superior (ieS) para un aprovechamiento
eficiente (orji, ojadi & okwara, 2022). la pandemia dejó la necesidad de buscar procesos que faciliten la
integración de los conocimientos con los estudiantes y permitan una mejor forma de aprendizaje (imran et al.,
2023). Sin embargo, el básico desarrollo de las competencias digitales en los docentes implica la subutilización
de las tecnologías, porque requieren manipular e interpretar gran cantidad de información que existe en la
web, y llegar a datos fidedignos y relevantes para su utilización en el aula (mcBride & Abramovich, 2022). los
retos para las ieS se orientan al uso eficiente de las nuevas tecnologías para maximizar sus ventajas en los
procesos de enseñanza-aprendizaje (paruelo, 2022), superando las falencias que trae la edad tecnológica de
los profesores y que dista de la edad de los estudiantes, lo cual implica la necesidad de adaptarse a la era digital
(Consoli, désiron & Cattaneo, 2023; Guzmán-duque, 2022).  

dentro de las nuevas tecnologías más utilizadas en la educación superior se encuentran las pizarras y
plataformas digitales interactivas, la realidad virtual, las redes sociales y el contenido digital (Sailer, Schultz-
pernice & fischer, 2021), las cuales tienen en común la generación de contenido, la participación e interacción
de los usuarios, el trabajo colaborativo y la realización del seguimiento de los resultados de aprendizaje (Al-
Qaysi et al., 2023). Además, surgen nuevas tendencias como la inteligencia artificial, la cual ha desatado
inquietudes en los procesos educativos, sin embargo, se está utilizando para la búsqueda de información que
permita la asimilación de conceptos por los universitarios aprovechando materiales educativos que se
encuentran publicados en la red (Keiper et al., 2023). 

por otro lado, se requiere de metodologías en los procesos de formación dentro y fuera del aula que se
usen para aprovechar la tecnología, los cuales buscan despertar el interés en los estudiantes (Gupta & yadav,
2023) y favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de la evaluación, considerando las tendencias
tecnológicas que inciden en las habilidades y competencias (Guzmán-duque, 2022; imran et al.,, 2023). en
este sentido, los docentes aplican métodos con el uso de tecnologías para unir la comunidad educativa con
procesos eficientes (de obesso, núñez-Canal & pérez-rivero, 2023).

lo anterior evidencia que los profesores utilizan diversas tecnologías aprovechando las nuevas tendencias
en el proceso de enseñanza, y las integran con las metodologías de formación para transformar la educación a
través del uso de herramientas digitales que promuevan la apropiación de la tecnología y su adopción en los
procesos académicos (Consoli, désiron & Cattaneo, 2023). de hecho, los docentes requieren considerar
aspectos demográficos y personales de los estudiantes, y adaptarse al cambio para avanzar a la velocidad de
las tecnologías (landa, Zhu & Sesabo, 2021).

la revisión de la literatura muestra diferentes enfoques centrados en el ámbito pedagógico y el estudiante,
considerando la profesionalización y la forma de conectar con el cambio, integración de los conocimientos e
implementación en la práctica, y formación y desarrollo de habilidades (Kärkkäinen, Jääskelä & tynjälä, 2023;
yang, 2023). en la investigación de Consoli, désiron y Cattaneo (2023) se presenta el uso de las tecnologías
en la formación de los universitarios y se encuentran vacíos en cuanto a las metodologías docentes en el manejo
eficiente de la tecnología por la falta de la competencia digital. este artículo es una aproximación hacia el
análisis de la relación que existe entre las nuevas tecnologías en el aula y las metodologías de formación en el
ámbito universitario, considerando que a partir de esta información, se consolida el planeamiento de estrategias
en las instituciones de educación Superior.

2. revisión de la literatura
los desafíos en la educación superior implican oportunidades que ofrece internet, al integrar el uso de

recursos digitales en el aula a través de metodologías que permitan llegar a los universitarios (núñez-Canal, de
obesso & pérez-rivero, 2022). los procesos de enseñanza-aprendizaje eficientes requieren el desarrollo de
la competencia digital en docentes y estudiantes para utilizar las nuevas tecnologías de forma estratégica y
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aprovechar las ventajas de la era digital como el aprendizaje colaborativo (yang, 2023), y las metodologías de
formación que permitan la evaluación y retroalimentación para los universitarios (de obesso, núñez-Canal &
pérez-rivero, 2023). estos procesos evidencian una evolución en el uso de la tecnología, donde internet ha
aportado en los procesos educativos para permitir en los últimos años la creación de comunidades interactivas
que se orientan hacia la educación 4.0, como se observa en la figura 1.

en este sentido, existen diferentes herramientas tecnológicas que aportan estrategias en estos procesos,
algunas de las más actuales son: las pizarras digitales permiten presentar contenido electrónico en tiempo real
para enriquecer la presentación de los temas educativos y la participación e interacción de los estudiantes al
publicar contenido y trabajar de forma colaborativa (Al-Qaysi et al., 2023); la realidad virtual fomenta el uso
de dispositivos para complementar el aprendizaje, esto facilita al estudiante encontrarse con experiencias
interesantes que aportan en el proceso de absorción del conocimiento y les mantiene atentos para participar
(matsika & Zhou, 2021); las redes sociales favorecen la interacción de los usuarios-estudiantes a través de
medios que promueven la comunicación en cuanto a temas comunes en plataformas como facebook, twitter,
youtube, etc., para compartir información (Al-Qaysi et al., 2023). de hecho, estudios de San Andrés et al.
(2022) muestran que el uso de herramientas tecnológicas de corte social se utilizan en el aula por el 43% de
los docentes que imparten sus clases con el uso de internet como mecanismo de aprendizaje colaborativo.

por otra parte, se requieren metodologías para la adopción del conocimiento y mejora de habilidades en
docentes y estudiantes que participan en los procesos con el uso de tecnologías (Akimov et al., 2023).
precisamente, los cambios de la Web 2.0 se orientan hacia la forma como se comunican la información y los
conocimientos, y en la Web 3.0 se utilizan datos semánticos que llegan a la inteligencia artificial (Buils et al.,
2022). Sin embargo, se requiere el aporte desde las ieS en procesos académicos, de infraestructura y de
formación docente para utilizar de manera eficiente la tecnología (Gupta & yadav, 2023) y de esta forma se
llegue a la educación 4.0 que incluya al tiempo la participación, la colaboración y la interacción de los docentes
con los universitarios (mukul & Büyüközkan, 2023).

dentro de las aulas se utilizan diversas metodologías de formación novedosas como la gamificación que
integra elementos de juego en el proceso de aprendizaje, donde los profesores pueden hacer que las lecciones
sean más atractivas y divertidas para los estudiantes, quienes pueden desarrollar habilidades específicas,
resolver problemas y reforzar conceptos clave de manera lúdica (Guzmán & del moral, 2018); la evaluación
a través de cuestionarios online que permite la retroalimentación de sus procesos y que presenta el rendimiento
de cada estudiante y de los grupos (imran et al., 2023). también se encuentran las metodologías tradicionales
como el aprendizaje basado en problemas, en proyectos, en casos, etc., las cuales requieren adaptarse para
apoyar los procesos. precisamente, la tabla 1 evidencia algunos estudios que se han realizado al respecto,
donde se destaca el uso de estas tecnologías y las metodologías utilizadas por los docentes.
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figura 1. desarrollo histórico de la educación con la tecnología. fuente: (mukul & Büyüközkan, 2023).
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estos enfoques en los procesos de enseñanza-aprendizaje se orientan hacia las habilidades del docente con
metodologías constructivistas, académicas, por competencias, y  en el estudiante se enfocan en su aprendizaje,
desarrollo profesional, aprendizaje colaborativo, integración tecnológica y digitalización e interdependencia de
ecosistemas de aprendizaje, entre otros (Guzmán & del moral, 2018; Kärkkäinen, Jääskelä & tynjälä, 2023).
Asimismo, los docentes requieren estar actualizados con las tendencias tecnológicas e implicarse con las
metodologías de formación que les permita asegurar procesos actualizados que coincidan con la velocidad del
cambio tecnológico (landa, Zhu & Sesabo, 2021). lo anterior permite aseverar que las tecnologías se utilizan
pero las investigaciones se basan en el aprovechamiento de los estudiantes y sus competencias, mas no se
aborda el uso eficiente de los docentes en cuanto a estas tecnologías en los procesos de formación.

3. metodología
la investigación es cualitativa de tipo exploratorio y descriptivo y se basa en la revisión de artículos

científicos sobre las tecnologías que utilizan los docentes de educación superior para maximizar las
metodologías de formación y llegar al estudiante. la revisión sistemática que realizaron Consoli, désiron y
Cattaneo (2023) evidencian vacíos en cuanto a las metodologías de enseñanza-aprendizaje que utilizan los
docentes desde esta perspectiva, porque se centran en la formación de los universitarios, pero no al uso de los
docentes según su edad digital para hacer eficientes los procesos. de ahí el inicio de esta investigación, la cual
presenta la actualidad de los estudiantes y las tendencias del uso de la tecnología en la era digital, así como la
básica apropiación de la tecnología por la falta de precisión en las metodologías de formación.
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tabla 1. estudios realizados sobre el uso de tecnologías y metodologías de formación en la educación superior. fuente: elaboración
propia a partir de Akimov et al. (2023), Al-Qaysi et al. (2023), Buils et al. (2022), Guzmán y del moral (2018), ibáñez-Cubillas

(2022), Keiper et al.(2023), mcBride y Abramovich (2022), mukul y Büyüközkan (2023), núñez-Canal, de obesso y pérez-rivero
(2022), paruelo (2022) y San Andrés et al. (2022).
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4. resultados
las apropiación de las tecnologías en la educación superior se relacionan directamente con la utilización

de metodologías de formación de los universitarios a través de espacios que permiten el aprovechamiento de
los conocimientos y el desarrollo de espacios adecuados para los procesos de enseñanza-aprendizaje. A
continuación se abordan los temas para presentar la relación que existe entre las nuevas tecnologías y las
metodologías de formación en educación superior en la era digital, para presentar las tendencias tecnológicas
que existen y su baja apropiación. 

4.1. Apropiación de la tecnología en los procesos de formación en educación
superior 

Actualmente, las políticas de las instituciones de educación Superior se establecen en los procesos
académicos con una visión digital parcial e instrumental centrada en el estudiante, lo cual dificulta el alcance
de la enseñanza porque se deja de lado el desarrollo de las competencias digitales docentes, y la comunidad
se orienta solo al procesamiento de información para la generación de conocimiento (Buils et al., 2022), esto
impide la apropiación de la tecnología. es indispensable que los docentes mejoren su competencia digital para
que se apropien de las tecnologías para utilizar en el aula (núñez-Canal, de obesso & pérez-rivero, 2022; de
obesso, núñez-Canal & pérez-rivero, 2023) convirtiéndose en una competencia transversal del profesorado
para incluir la innovación en los procesos académicos (Buils et al., 2022). 

la tecnología está inmersa en cualquier actividad del mundo y es necesaria su adopción para garantizar
procesos eficientes en cualquier ámbito, sin embargo, es necesario que se analicen las metodologías de
aprendizaje y su relación con las tecnologías para determinar la herramienta más apropiada para llegar al
estudiante (imran et al., 2023). para ello, desde las instituciones educativas se requieren elementos mínimos
para favorecer este proceso como se observa en la figura 2, donde la apropiación de la tecnología depende
directamente de los recursos y procesos para la presentación de estrategias docentes que faciliten su uso
eficiente y el contenido digital pertinente para los universitarios. 
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figura 2. Aspectos básicos para la adopción de las nuevas tecnologías. fuente: Autor con base en Akimov et al. (2023), Consoli,
désiron y Cattaneo (2023), de obesso, núñez-Canal y  pérez-rivero (2023), landa, Zhu y Sesabo (2021), matsika y Zhou (2021),
mukul y Büyüközkan (2023), núñez-Canal, de obesso y pérez-rivero (2022), orji, ojadi y okwara (2022), Sailer, Schultz-pernice y

fischer (2021) y yang (2023).
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Se observa que las instituciones de educación Superior deben ofrecer los recursos mínimos para favorecer
los procesos, donde se requieren modelos pedagógicos y políticas que sean flexibles y que garanticen la
seguridad en el manejo de los datos. Adicional a este aspecto, los docentes deben mejorar sus habilidades y
competencias digitales para ofrecer acciones didácticas y de colaboración que promuevan espacios de
enseñanza basados en la eficiencia tecnológica para el impulso de la calidad de la educación superior. estos
procesos permiten el uso de la tecnología de forma eficiente para la colaboración, la cooperación, la creación
y la transferencia de conocimientos, la comunicación y la creatividad como lo indican Akimov et al. (2023). por
tanto, se requiere un cambio de paradigma en los procesos educativos en el ámbito superior para fomentar la
apropiación de la tecnología.

4.2. metodologías de aprendizaje en la formación superior con el uso de ti
en los procesos de enseñanza-aprendizaje se requiere la adopción de la tecnología como un mecanismo

para maximizar el aprovechamiento de las herramientas digitales, sin embargo, el poco desarrollo de la
competencia digital impide que este objetivo se lleve a cabo, porque cuando los docentes aprenden a utilizar
una tecnología e inician su aplicación en el aula, surge una nueva que en ocasiones les deja obsoletos y por
tanto se subutilizan y se desestima la apropiación de la tecnología. en la educación superior existen diversas
metodologías de formación que se utilizan junto con tecnologías con objetivos claros para mejorar los procesos
de enseñanza-aprendizaje, como se observa en la tabla 2.

Se observa que las metodologías tradicionales empiezan a combinarse con la tecnología y de ahí se derivan
diferentes tendencias para llegar al estudiante para favorecer su proceso de enseñanza-aprendizaje. en este
sentido, el desarrollo de habilidades y competencias se promueve a partir de actividades prácticas para vincular
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tabla 2. objetivos de las metodologías de formación en la educación superior. fuente: elaboración propia a partir de Akimov et al.
(2023), Buils et al. (2022), Consoli, désiron y Cattaneo (2023), landa, Zhu y Sesabo (2021), matsika y Zhou (2021), mukul y

Büyüközkan (2023), orji, ojadi y okwara (2022), Sailer, Schultz-pernice y fischer (2021) y yang (2023).
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los conceptos teóricos con situaciones y contextos del mundo real que permitan al estudiante explorar el
mundo. Sin embargo, el docente se encuentra desactualizado con todas estas metodologías y su interacción con
la tecnología, precisamente por la falta de su competencia digital.

es evidente que la era digital influye positivamente en la adopción de tecnologías en los procesos de
enseñanza-aprendizaje, porque las metodologías aportan al desempeño de los estudiantes. por ejemplo, las
simulaciones, los entornos virtuales y los estudios de casos interactivos, permiten explorar y aplicar conceptos
en escenarios prácticos, así como las que se basan en el diseño evidencian la creación de prototipos, los cuales
participan en la construcción de conocimiento a través de la colaboración y el intercambio de ideas en línea.

4.3. tendencias de las metodologías de formación universitaria con el uso de
las nuevas tecnologías

Como se observó en páginas anteriores, en el ámbito de la educación superior se utilizan diversas
metodologías de formación que propenden por la apropiación de conocimientos. Adicional a este aspecto, la
adopción de la tecnología requiere habilidades digitales con el objetivo de hacer eficientes los procesos
educativos con los estudiantes, como se observa en la tabla 3, la cual recoge las investigaciones de diferentes
autores. propuestas como la neurodidáctica fomentan el uso eficiente de la tecnología en el ámbito educativo,
que propone el diseño de procesos educativos desde la formación docente para incluir actuaciones en el
cerebro con el uso de la tecnología de forma cultural (ibáñez-Cubillas, 2022). 

Se observa que todas estas herramientas inciden de forma positiva en los procesos de enseñanza-
aprendizaje para fomentar la comunicación, la asimilación de conocimiento y la comprensión de los diferentes
temas de forma individual, grupal, presencial o virtual, resolución de problemas y el trabajo en equipo.

estas tecnologías son herramientas fundamentales en la educación superior porque promueven la
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tabla 3. tecnologías utilizadas en la educación superior. fuente: elaboración propia a partir de Consoli, désiron y Cattaneo (2023),
Keiper et al. (2023), landa, Zhu y Sesabo (2021) matsika y Zhou (2021), mukul y Büyüközkan (2023), orji, ojadi y okwara (2022),

Sailer, Schultz-pernice y fischer (2021) y yang (2023).
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investigación, la búsqueda de información, la comunicación, la colaboración, la interacción, la aplicación de
conocimientos en la práctica simulada, eliminando las barreras geográficas y permitiendo la contribución
conjunta en tareas y proyectos académicos. Además, ofrecen flexibilidad para que los estudiantes aprendan a
su propio ritmo y puedan revisar el material tantas veces como sea necesario. la figura 3 evidencia la
integración de las metodologías de aprendizaje presentadas previamente en la tabla 3, con las tendencias
tecnológicas y se presenta un ejemplo de cada una.

las nuevas tendencias han sido poco exploradas en el ámbito científico e incluyen tecnologías como el
internet de las Cosas que es la interconexión de objetos cotidianos con la red para recopilar e intercambiar
datos, para crear entornos de aprendizaje inteligentes y utilizar de manera eficiente; plataformas de aprendizaje
adaptativo y audioespacial que se basan en algoritmos para personalizar el proceso de aprendizaje de cada
estudiante de acuerdo con las necesidades y habilidades, brindando contenido y actividades específicas para
fortalecer sus áreas de mejora; sistemas de reconocimiento de voz que permiten la automatización de procesos
y transcripción de textos para facilitar la inclusión digital; la combinación de las nuevas tecnologías como la
realidad virtual, la realidad aumentada y los simuladores para que el estudiante interactúe con objetos virtuales,
explore el conocimiento y practique habilidades; así como la robótica y blockchain que van orientándose a
procesos académicos en el aprendizaje de los estudiantes.

de otro lado, se utiliza el análisis de datos educativos y big data para obtener información sobre el progreso
y el rendimiento de los estudiantes, de esta forma se pueden identificar patrones, tendencias y áreas de mejora,
para mejorar la toma de decisiones informadas para mejorar la enseñanza y el diseño de programas
académicos; el análisis de video favorece a los profesores grabar, revisar y analizar las interacciones en el aula;
los sistemas de respuesta en el aula electrónicos para conocer las opiniones de los estudiantes y hacer
evaluaciones activas; las respuestas electrónicas muestran a los estudiantes responder a preguntas y participar
en encuestas durante las clases; el análisis de datos con la inteligencia artificial proporciona información para
tomar decisiones sobre el rendimiento educativo de los estudiantes para hacer recomendaciones pedagógicas;
los sistemas de recomendación para proporcionar a los estudiantes sugerencias personalizadas sobre cursos,
materiales de estudio, recursos complementarios y actividades extracurriculares; hasta la analítica de
sentimientos que utiliza técnicas de procesamiento del lenguaje natural y reconocimiento facial para analizar
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figura 3. integración de las tecnologías con las metodologías de aprendizaje. fuente: elaboración propia.



las emociones de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje, esto facilita al profesor obtener
información sobre el nivel de compromiso, la frustración o el interés de los estudiantes, lo que a su vez ayuda
a adaptar las estrategias de enseñanza y ofrecer intervenciones personalizadas.

5. Conclusiones
es un hecho que la tecnología requiere el compromiso de las instituciones de educación Superior para

fomentar la apropiación en los procesos de enseñanza-aprendizaje y de esta forma llegar a la eficiencia
educativa. Sin embargo, el docente está desactualizado con las metodologías que diariamente avanzan según
el ritmo de la tecnología que es exponencial y ellos se quedan obsoletos para enfrentar el cambio. 

precisamente, es necesario que se fomenten espacios para que los profesores desarrollen sus competencias
digitales y se inserten en procesos que les favorezca la apropiación de la tecnología, para que sea más fácil
escoger la metodología o sus diferentes combinaciones, de acuerdo con las necesidades de los universitarios.
en este sentido, existen dos aspectos estratégicos que deben implementarse desde las ieS para alcanzar este
objetivo:

- Se requiere que las metodologías de formación avancen con el cambio y se orienten hacia las nuevas
tendencias de la tecnología para fomentar procesos educativos más eficientes en la educación superior,
donde el docente esté actualizado y sea quien escoja según sus necesidades de formación para los
universitarios.
- estas nuevas tecnologías requieren ser flexibles para la apropiación de sus competencias digitales y sean
adeptos al cambio, de esta manera se facilita la comunicación con sus estudiantes permitiendo la creación
de conocimiento, fomentar la colaboración y el intercambio de ideas.

por otra parte, las tendencias de la tecnología influyen en los procesos académicos para desarrollar espacios
de enseñanza-aprendizaje con calidad. por ejemplo, dos tendencias importantes que están poco documentadas
son la personalización según las necesidades individuales de los universitarios, la cual permite recopilar datos
sobre el rendimiento y las preferencias de los estudiantes, ofreciendo recomendaciones y actividades
personalizadas y la retroalimentación formativa con el uso de herramientas de evaluación online; así como el
uso de sistemas de respuesta en el aula y las rúbricas digitales, las cuales proporcionan a los profesores
información para la retroalimentación oportuna y específica. de esta forma, es necesario un cambio de
paradigma en los procesos educativos en el ámbito superior para fomentar la apropiación de la tecnología.

finalmente, la transformación de la educación superior se impacta por la tecnología que facilita la
comprensión y recordación, lo que implica la necesidad de establecer una taxonomía que tenga como objetivo
el mejoramiento de habilidades de nivel inferior de forma más rápida y pasando al aula a la asimilación de los
de orden superior, lo que supone un cambio completo en la didáctica de la educación superior para que el
docente se inserte de manera eficiente en el proceso.
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reSumen. el debriefing o la reflexión post-simulación es un momento clave en el desarrollo de
cualquier sesión de simulación. este artículo indaga acerca del debriefing como momento para la
generación de aprendizaje significativo tras el uso de simuladores virtuales en el área de negocio. Se
analizan las percepciones que poseen 5 docentes de educación superior experimentados en la
aplicación de la simulación en dos áreas: la estructura de debriefing utilizada y los objetivos
perseguidos en cada una, y las estrategias pedagógicas empleadas. los resultados apuntan a la
existencia de una estructura más o menos consciente para guiar el debriefing y el uso de estrategias
como la pregunta (en sus distintas modalidades) para colaborar en la construcción del aprendizaje.
Se detectan áreas de mejora relacionadas con el rol docente, la diversificación de estrategias
pedagógicas y cómo aumento de la participación de los estudiantes para generar mayor pensamiento
crítico y responsabilidad en el proceso de aprendizaje. 

ABStrACt. debriefing or post-simulation reflection is a key moment in the development of any
simulation session. this article explores about debriefing as a moment for the generation of
significant learning after the use of virtual simulators in the business area. the perceptions of 5
experienced He teachers in the application of simulation in two areas are analyzed: the applied
debriefing structure and the objectives pursued in each one, and the pedagogical strategies used.
the results point to the existence of a kind of structure to guide the debriefing and the use of
strategies such as the question (in its different modalities) to collaborate in the construction of
learning. Areas of improvement related to the teaching role, the diversification of pedagogical
strategies and how to increase student participation to generate greater critical thinking and
responsibility in the learning process are detected.
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1. introducción
desde un punto de vista pedagógico, las metodologías y estrategias didácticas vinculadas a la simulación

forman una familia compuesta, entre otras, por el método de caso, el incidente crítico, el role-playing, el
sociodrama o la simulación. Cada una posee unas particularidades que las diferencia y las hace más idóneas
para alcanzar unos objetivos u otros. Sin duda, uno de sus denominadores comunes es el de analizar y
reflexionar sobre una situación dada para generar aprendizaje significativo. es en este sentido que tienen una
gran potencialidad: experimentar, a diferentes niveles de fidelidad, cómo cada estudiante resolvería una
determinada situación con diversidad de habilidades, conocimientos y estrategias. 

la simulación, como metodología docente en la formación de grado y posgrado, se está extendiendo
exponencialmente a diferentes ámbitos formativos (sanidad, deporte, derecho, economía, educación) con un
denominador común: anticipar, ampliar, profundizar y mejorar la práctica profesional para maximizar aciertos,
minimizar errores e impulsar a las personas y a los equipos hacia la excelencia. 

durante los últimos 30 años, la simulación ha sido objeto de estudio detallado con la finalidad de identificar
sus virtudes y su impacto, tanto para el desarrollo de equipos profesionales de alto rendimiento como para
visualizar su potencialidad como metodología de enseñanza-aprendizaje en la formación inicial de futuros
profesionales. y es que, construir, de manera premeditada, un entorno controlado de aprendizaje sin
consecuencias negativas para los estudiantes o para terceros, ha posibilitado que los alumnos en formación
pudieran errar las veces que fueran necesarias, entrenándose en una situación formativa para ser competentes,
sea esta virtual o presencial.

en el momento de su implementación, existe cierto consenso en la literatura especializada (dreifuerst,
2009, 2015; eppich & Cheng, 2015; oriot & Alinier, 2019; Schwägele, Zutrn et al., 2021), en determinar que
una sesión basada en SBl (simulation based learning) debería incluir tres momentos inseparables: briefing –
simulación – debriefing. A estas fases cabría añadir, lógicamente, el momento de diseño pedagógico tanto de
la experiencia de simulación, como la preparación del simulador para su uso en un entorno formativo, así como
la evaluación de los aprendizajes derivados. 

en este texto analizamos algunos de los elementos constitutivos de la última fase, la de debriefing,
considerada clave para el desarrollo de la metodología de la simulación.    

2. revisión de la literatura
Sabemos que el debriefing es el proceso mediante el cual un facilitador/docente y un grupo de estudiantes

generan una reflexión guiada a partir del análisis de la experiencia vivida durante la simulación. esta reflexión
se orienta a la interiorización y consolidación de los aprendizajes para ser transferidos a futuras situaciones. A
menudo existe la creencia que el debriefing es una reflexión espontánea, sin planificación. no obstante, existen
ya suficientes evidencias que muestran que, precisamente, es una fase que debemos tener diseñada desde el
inicio si deseamos sacar el mayor partido para generar aprendizaje significativo en los estudiantes. 

en esta línea, peters y vissers (2004, p. 70) consideran que se trata de “[…] an important phase in using
simulation games. participants are invited to make a connection between experiences gained from playing the
game and experiences in real-life situations. thus, debriefing is the phase meant to encourage learning from
the simulation game. Although design and practice of debriefing sessions should be aligned to this aim, it is
necessary to distinguish different forms or modes of learning”. de hecho, se concibe el debriefing como un
momento multi-variable del que depende, en buena medida, el éxito de la sesión en términos de satisfacción y
aprendizaje por parte del participante. podría decirse que la simulación constituye la materia prima que se
requiere para generar un debriefing (dieckman, molin et al., 2009; oriot & Alinier, 2019). en esta línea,
fanning y Gaba (2007), afirman que todo debriefing implica:

• una reflexión sobre el acontecimiento vivido;
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• Compartir y discutir entre iguales sobre la experiencia; y 
• Aprender y modificar los comportamientos propios en base a la experiencia.

Aunque sabemos que pueden existir particularidades y detalles propios de la disciplina de referencia, el
debriefing, tras la participación en una simulación, colabora a que los estudiantes aprovechen al máximo su
experiencia de aprendizaje. durante este momento, los estudiantes identifican, analizan y reflexionan acerca
de lo sucedido, y se ponen de manifiesto los conocimientos adquiridos, los vacíos existentes, sus esquemas
mentales, etc. en el debriefing identificamos lo que hemos denominado las 4e, cuatro niveles de intervención
que permiten su despliegue en el aula y a los que el docente (debriefer) debería atender. estos, de manera
sintética, serían: 

• nivel 1. estructura. mediante distintas subfases, cada “momento” del debriefing persigue un objetivo
específico, potencia varios procesos cognitivos y colabora a orientar el aprendizaje de los participantes. en
líneas posteriores pueden observarse algunas de estas fases (ver tabla 1). 

• nivel 2. estrategias. Se trata de aquellas estrategias y técnicas que posee el debriefer/docente para
desplegar cada una de las subfases. una de las más empleadas, por ejemplo, es la pregunta que pasa a tener
un papel nuclear para colaborar en la construcción del aprendizaje. Cada pregunta se orientará a un área
concreta de pensamiento, mobilizando los procesos cognitivos específicos para cada una.

• nivel 3.  enfoque pedagógico que guiará el proceso de debriefing desde un punto de vista ontológico
(es decir, cómo se entiende el fenómeno educativo en el contexto universitario. Aquí podríamos citar, por
ejemplo, el debriefing con juicio, sin juicio, buen juicio – rudolph, Simon et al., 2006, 2007; o la mirada desde
la indagación apreciativa – Cooperider y Subirana, 2013); y,  

• nivel 4. esquema mental, sustrato de la práctica docente, y que, de forma más o menos consciente,
emerge en ella. tiene que ver con una amalgama de aspectos que comprenden concepciones personales,
como profesional y como educador, experiencias previas, estilo docente, patrones de pensamiento, creencias,
etc., y que influyen en la elección (o preferencia) del enfoque y en las estrategias empleadas.

estos cuatro niveles interactúan de forma constante y sistémica, y se nutren unos a otros, en una especie
de espiral que emerge en las distintas subfases de la post-simulación. en este estudio nos proponemos indagar
acerca de los dos primeros niveles: estructura y estrategias pedagógicas.

en esta línea, la literatura identifica distintos enfoques y modelos pedagógicos que fundamentan el
debriefing y otorgan una determinada estructura en su despliegue. en cada una de las subfases, el docente
desarrolla y potencia distintos procesos cognitivos en el estudiante, a la vez que pone en práctica estrategias y
técnicas específicas para generar la reflexión y el aprendizaje significativo (por ejemplo, pregunta, plus/delta,
AAr, etc.). una buena síntesis acerca de las fases y estructura del debriefing la elaboraron oriot y Alinier
(2018), a la que añadimos algún otro modelo (tabla 1).  
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el desarrollo de estas fases permite a los docentes movilizar distintos procesos y esquemas en los
estudiantes, a la vez que permite diversificar sus estrategias en función de los objetivos que cada subfase
persigue. Como puede contemplarse, cada modelo propone sus fases, aunque existe cierta reiteración y
coincidencia en: 

• fase de descompresión. Atender a las emociones y sensaciones iniciales.
• identificar los hechos, resultados, etc., en base a los objetivos marcados.  
• Analizar, valorar y reflexionar sobre el proceso y el estado actual.
• revisar, resumir y transferir los aprendizajes.

3. metodología
procedemos a describir los principales ingredientes metodológicos que han configurado el estudio.

3.1. objetivos de investigación
Como objetivo general, se pretende indagar acerca del papel que juega la fase post-simulación (debriefing)

en el conjunto del proceso de enseñanza-aprendizaje en un contexto de uso de simuladores virtuales en la
educación superior en el ámbito de los negocios. 

de forma específica, se desea:

• identificar los objetivos que los docentes atribuyen a esta fase y cómo se implementan en el contexto de
aula.
• Analizar la existencia o no de estructura específica para el desarrollo de esta fase y las estrategias
empleadas.
• explicar las potencialidades de esta fase en el conjunto del proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
• detectar algunas áreas de mejora que los docentes identifican para el desarrollo efectivo de esta fase.

3.2. muestra
Se ha utilizado un muestreo intencional en función de los siguientes criterios de inclusión:

• docentes que imparten docencia en el ámbito de la educación superior en el área de negocio. 
• docentes que han utilizado un mínimo de 5 años la simulación virtual/presencial en sus clases. 
• docentes con al menos 10 años de experiencia en la impartición en estudios de pre-grado y/o maestrías. 
• docentes que cuentan con amplia experiencia en el sector laboral de referencia (en este caso, ámbito de
negocios). 
• tener acceso a este perfil, a través de la identificación de docentes conocidos.

Se ha obtenido una muestra final de 5 agentes informantes, todos cumpliendo con los criterios de inclusión.
Cabe mencionar que uno de los docentes (e1) cuenta con formación específica de larga duración (máster
universitario oficial) especializado en la metodología de la simulación (considerada, a posteriori, como una
variable a tener en cuenta en las respuestas). 
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3.3. enfoque metodológico
dadas las particularidades del objeto de estudio, se ha optado por una investigación de corte cualitativo,

desde una perspectiva interpretativa, cuya finalidad es comprender e interpretar una realidad educativa, en
este caso, vinculada a la simulación como metodología docente. Se trata de un estudio fenomenológico (Corbin
y Strauss, 2008) centrado en las experiencias personales, percepciones y acciones de distintos docentes
universitarios a través de la reflexión sobre su práctica docente utilizando simuladores virtuales en el área de
negocio. A partir de las descripciones de su práctica docente y la reflexión que hace sobre ella, nos
proponemos profundizar en la interpretación del fenómeno para identificar rasgos comunes pero, también,
singularidades. 

el foco de atención es el docente, aunque se analizan también aspectos propios de la interacción docente-
estudiante en un momento culminante como la reflexión post-simulación. esta interacción se observa a través
de la mirada de los docentes, identificando aquellas situaciones cumbre (Cooperider & Subirana, 2013) que
los propios docentes recuerdan como más significativas en términos de aprendizaje. 

3.4. estrategias de recogida de información, proceso de recogida y análisis de
datos

para la recogida de información se ha utilizado la entrevista semi-estructurada mediante la cual existían 4
preguntas clave que enmarcaban la conversación y que atendían a cuatro dimensiones clave (tabla 2):

la recogida de información mediante la aplicación de la entrevista se ha realizado en una modalidad online
para facilitar el acceso a los informantes clave. Cada entrevista ha tenido una duración de entre 30 y 35
minutos. Se ha procedido a su grabación con el consentimiento informado positivo por parte de los docentes,
informándoles de que los datos serían anonimizados.   

el análisis de los datos se ha realizado a través de comparaciones constantes (Glaser & Strauss, 1967),
mediante un proceso de codificación axial. 

4. resultados y discusión
el análisis de datos ha resultado, inicialmente, en las dimensiones y categorías que se determinaron en la

entrevista. es en este sentido que procedemos a mostrar los resultados obtenidos de cada una de ellas.

4.1. post-simulación: concepto y objetivos
una de las coincidencias, que se reitera en el conjunto de respuestas, son dos requerimientos a la hora de

emplear el simulador y realizar sesión de post-simulación:   
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a) por un lado, la existencia de sesiones teóricas previas en las que los estudiantes adquieren los
conocimientos básicos que con posterioridad podrán aplicar en el simulador, para llegar a los objetivos
previstos.

b) por otro, tener conocimiento experto del simulador por parte de los docentes, para garantizar un mejor
acompañamiento a los estudiantes. 

Sobre el concepto empleado para esta fase post-simulación, no ha habido consenso. tres de los cinco
entrevistados no mencionan término específico alguno (actividad después del simulador o de la simulación),
mientras que uno de ellos (e3) menciona el concepto briefing o briefing colectivo. Solo uno de ellos (e1)
concreta en el concepto debriefing para identificar este momento de la sesión de simulación.    

Atendiendo a estas dos premisas, la existencia de una fase específica tras los procesos de simulación que
el alumnado ha practicado previamente (sea de manera guiada o autónoma) parece que está fuera de toda
duda. esta fase se realiza, según el caso, en pequeño grupo (el equipo de trabajo con el simulador) o en gran
grupo (grupo aula). 

Así pues, todos los entrevistados confirman la existencia, y determinan la necesidad e idoneidad, de que
exista un momento tras el evento de simulación que perseguiría varios objetivos:

• determinar el grado de cumplimiento del planteamiento inicial (por ejemplo, de un plan de negocio) a
partir de la comprensión de los conceptos clave siendo capaces de ponerlos en práctica.    

“Al acabar la simulación lo que hacemos es revisar el grado de cumplimiento de ese plan de negocio”. (e1) 
“…en la narrativa de un estudiante, cuando le haces una pregunta en el briefing, tú puedes identificar si lo
trae, si lo ha logrado, si ha alcanzado un alto o medio, o bajo nivel de desarrollo o ninguno…” (e3)

este objetivo pretendería que los estudiantes y los grupos rindieran cuentas de los resultados conseguidos.
Se trata de observar cómo han ido transformándose las variables y los números iniciales y ser capaces de
defenderlos. 

• retroalimentación específica de algunos de los resultados del simulador, bien sea por parte de expertos,
del docente o de compañeros de curso. 

“…los asesores, que son dos o tres profesores que también estamos metidos en simuladores, les dan sus
opiniones que son consideradas valiosas para ellos: los retroalimentan y le dicen pues está mal, está bien,
hay que hacer esto, tomen en cuenta ciertos factores…” (e2)

en este caso, el objetivo docente es facilitar feedback específico sobre: resultados, decisiones tomadas,
aspectos que se podrían cambiar, etc. este feedback se realiza, algunas de las veces, a través de preguntas,
intentando no dar respuesta directa y evidente a lo que los estudiantes argumentan o solicitan.

• reflexionar acerca del proceso de toma de decisiones implementado y hacer evidente su proceso de
aprendizaje. 

“…usaron este árbol de decisión, si usaron otro proceso matemático para obtener o llegar a la decisión,
cómo hicieron estas deducciones, (…) argumentar y decir por qué usaron eso y cómo llegaron a esa
situación”. (e2)

Aunque no ha sido una respuesta generalizada, mediante la reflexión post-simulación se persigue que los
estudiantes puedan ser conscientes de cómo han llegado allí, identificando ciertos procesos de autorregulación
del aprendizaje. Se ayuda a los estudiantes a que resigan su proceso de planificación del aprendizaje (en
concreto, se mencionó “análisis de la tarea – establecimiento de objetivos y planificación estratégica”) y, al final,
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que elaboren una autoevaluación sobre si han sido las decisiones más funcionales. 

• visualizar áreas de mejora y cambios a realizar para fortalecer el propio planteamiento. 

“…yo estoy dando vueltas (por el aula) por si alguno tiene alguna duda o una cuestión, ver un poco,
digamos qué cosas pueden mejorar… (e1)

estos cuatro objetivos se mencionan en todas las entrevistas, aunque no todos de forma homogénea. es
decir, son objetivos que se planifican de manera específica en el diseño instruccional del curso, pero no todos
ellos se ejecutan por parte de todos los docentes. Algunos mencionan fuertemente una finalidad de chequeo y
lugar en el que se encuentra el grupo (cumplimiento), mientras que otros tienden a poner mayor énfasis en el
feedback aportado y la reflexión sobre el proceso de toma de decisiones. Solo uno de los cinco entrevistados
(e1) menciona explícitamente la búsqueda de áreas de mejora por parte de los propios estudiantes. 

4.2. fases de la post-simulación y estrategias a emplear
preguntábamos aquí si existían diferentes momentos clave por los cuales se transcurría durante la post-

simulación (debriefing) para averiguar si existe un plan específico o un modelo a seguir y sobre las estrategias
que empleaban los docentes. 

4.2.1. momentos clave del debriefing
del conjunto de datos analizados, se han identificado las siguientes subfases:

• fase de descripción y comparación entre inicio y momento actual (para visualizar diferencias en la
evolución de los datos, de los resultados, etc.). 
• fase de retroalimentación en la que se pregunta a los estudiantes sobre los errores cometidos, el por qué
de los mismos, el por qué de las decisiones tomadas, la interpretación de los datos obtenidos, etc. 
• fase de contraste y búsqueda de nueva información (tras el feedback recibido) para modificar los datos
del simulador. 
• fase de cierre destinada a resumir las ideas clave que se han compartido.

Si bien es cierto que no se han mencionado de forma explícita, o identificado uno u otro modelo a seguir
en la post-simulación, se puede observar que existe una intencionalidad en cada una de las fases. Cabe aclarar
en este punto, que no todos los entrevistados las han mencionado, y si se han utilizado no se ha hecho
siguiendo un orden concreto o buscando solución de continuidad entre ellas. de forma más marcada, estas
fases han sido identificadas por e1, la única persona que posee formación especializada de larga duración en
simulación como metodología docente. 

4.2.2. estrategias y técnicas empleadas durante el debriefing
respecto a las estrategias de esta fase, existe unanimidad en responder que la pregunta es la estrategia

empleada para generar estos procesos de retroalimentación, reflexión y análisis post-simulación. A través de
las preguntas, el docente persigue que los estudiantes articulen su narrativa acerca del proceso vivido durante
el uso del simulador, y, especialmente, que deriven el conocimiento y el pensamiento crítico necesario que
justifique sus decisiones. 

Así, por ejemplo, uno de los entrevistados manifiesta que el docente se tiene que convertir en
“preguntador”: “preguntador en el sentido de desafiarlos para que encuentren una respuesta que a veces uno
mismo no encontró” (e4). esta estrategia toma especial sentido cuando se trata de preguntas cuyo objetivo es
que el estudiante construya el conocimiento a través de su propia práctica. en este sentido, se ha identificado
el concepto “pregunta detonante”, “la construcción de la pregunta detonante, la pregunta que construye. es
decir, es un proceso que a ellos les debe parecer como espontáneo, como que surgió con ellos por primera vez.
pero nada, nada de eso. es que tú lo traes perfectamente planificado” (e3). 
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Se trata, pues, de un proceso programado, siguiendo unos objetivos marcados y que el docente va
regulando en función de la reacción de los estudiantes y el punto en el que observa que se encuentran. 

estas preguntas se articulan y aparecen, en percepción de los docentes, en diferentes momentos, y cumplen
diferentes objetivos. Según los datos obtenidos, la pregunta se utiliza:

- como técnica motivadora: “el saber hacer las preguntas adecuadas para poder levantar el interés del
alumnado” (e1); 
- o bien para aclarar u orientar hacia soluciones que el propio alumnado debe construir: “…y si tienen
alguna duda, pues pueden preguntarme sin que yo les ofrezca alternativas, porque no sería lógico” (e1); 
- preguntas para generar análisis y pensamiento crítico, sobre las decisiones tomadas, los errores cometidos
y áreas de mejora. por ejemplo, “Sobre todo, que sepan explicar qué es lo que ha pasado, qué diferente ha
sido de lo que habían previsto y qué no ha pasado. y, ¿por qué ha sido eso?” (e1). de forma específica,
debemos evidenciar la coincidencia en todas las entrevistas, acerca de una pregunta concreta “¿qué errores
se cometieron?”. esta ha sido una pregunta transversal que han identificado los docentes, y que se extiende
en distintos momentos de la post-simulación. 
- preguntas centradas en el proceso de autoregulación del aprendizaje, “déjame definir que acabar muy
bien no significa que acaban con la mejor utilidad o beneficio o la mejor rentabilidad resultadista (de su
empresa en el simulador), sino: ¿qué sabe este muchacho?, ¿qué ignora?, ¿sabe para qué?, ¿para qué sirve
lo que sabe? para mí eso es acabar bien” (e3).

Solo uno de los entrevistados (e1) ha mencionado, aunque no con término técnico, un plus/delta (técnica
ampliamente utilizada en la post-simulación en el ámbito clínico y en la aviación). esta técnica la aplica
solicitando al alumnado lo siguiente: “entonces les digo que me tienen que explicar al menos una o dos cosas
buenas que han pasado, que ellos consideran que han acertado por qué han acertado y uno de los datos que
ellos consideran que no han acertado y por qué”. 

en menor medida se han identificado otras estrategias durante el debriefing: 

- Analogía y comparación (resultados iniciales-finales).
- mapeo (revisión exhaustiva de decisiones tomadas y análisis de cada una), tipo análisis causa-raíz. 
- fAdo (por ejemplo, como técnica de análisis de diferentes aspectos del proyecto de empresa). 

4.3. potencialidades de la fase post-simulación
Con esta pregunta pretendíamos conocer qué potencialidades identificaban los docentes en el momento de

la post-simulación. los resultados interactúan directamente con los objetivos anteriormente mencionados. 

4.3.1. relación teoría-práctica
en este sentido, los entrevistados apuntan a la relación teoría-práctica como una de las principales

potencialidades de la reflexión post-simulación. parece haber consenso en explicitar al alumnado que el uso del
simulador persigue una pátina de realidad sobre lo que se encontrarán en el mundo real, y que “si te lo tomas
simplemente como un juego, el resultado que sacas de aprendizaje es más limitado, es más flojo” (e1), por lo
que transmitir la relevancia de esta fase “post” es más que necesaria. 

Así pues, el momento post-simulación se convierte en un entorno de aplicación del aprendizaje conceptual,
un espacio para analizar los conceptos que se han trabajado en las sesiones teóricas. 

4.3.2. rol del alumnado: durante y después de la simulación
otro de los aspectos mencionados de forma reiterada se focaliza en el protagonismo del alumnado cuando

se emplea la simulación como metodología docente. los entrevistados, de forma unánime, coinciden en la
fuerza del simulador para colocar al estudiante frente a una situación lo más parecida a la realidad, evitando
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“el discurso tradicional” (e3) que supone una clase teórica. 

en ente sentido, este protagonismo culminará con el análisis y la reflexión post-simulación, situando al
alumno como agente activo en su proceso de aprendizaje. 

4.3.3. más allá de la evaluación de los aprendizajes: descubrimiento guiado
relacionado estrechamente con lo anterior, y vinculando con el uso de las preguntas, el momento post-

simulación puede tener la potencialidad de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, de saber en qué
momento se encuentran, aunque parece ir más allá. e3 argumenta, en este sentido, que: “una posibilidad es
que el briefing me ayuda a evaluarlos. pero la otra es que me ayuda a que se genere mayor aprendizaje, porque
la fase post no es para lucirte o para decirles aquí está mal, o debieron de haber hecho esto… error. para mí
no es eso, sino más bien utilizar un enfoque socrático. el briefing es más mediante pregunta, que es como creo
que se puede generar el potencial”. 

el momento post-simulación se emplea para que el docente ayude al alumno a descubrir por si mismo por
qué ha llegado donde está y elabore una narrativa propia. una narrativa construida, según la percepción de
los docentes, a través de la reflexión sobre las decisiones, los cambios, los errores… 

4.3.4. Cambio en el rol docente
una de las categorías emergentes, derivadas del análisis de datos, se ha etiquetado como cambio en el rol

docente. esta categoría recoge algunas cuestiones vinculadas a la diferencia que supone aplicar una
metodología como la simulación, y especialmente en cuanto a la post-simulación se refiere.

varios de los fragmentos de las entrevistas apuntan a una ligera diferencia en el rol docente, comparando
entre las sesiones teóricas y las sesiones basadas en simulación. Se ha utilizado el término coach. este
concepto, se relaciona con el de otorgar protagonismo al alumnado: “…a darle más rol al alumno que a mí
mismo. yo creo que esta es la estrategia. no creerte el gran doctor y hablar de tantos papers que tienes y de
tanta tontería, y a cogerte el corazón y darles protagonismo para que ellos desarrollen; porque en la medida
que desarrollan se van. primero, que se sienten felices, se sienten útiles, se sienten cuestionadores, se sienten
ganadores y, de paso, cuando tú los animas, creen que tú eres un coach. (…) Soy como un coach más que un
profesor”. (e4)

en este sentido, todos los docentes coinciden en percibir su rol durante la post-simulación como de
conductor y guía, más que como transmisores unidireccionales de información o profesionales que muestran
su autoridad experta. en este sentido, evitan situaciones como las descrita por e4: “…yo me impongo porque
yo soy tu profesor, porque yo sé más, porque yo soy doctor, porque todas esas cosas…”.

4.4. áreas de mejora para la implementación de la post-simulación
varias son las áreas de mejora que se han identificado. todas ellas se vinculan a la figura docente, y

muestran el interés por ampliar y profundizar en habilidades y actitudes que forman parte intrínseca de la post-
simulación. entre las más citadas, mencionamos:

• Cómo preguntar para que el alumnado construya su aprendizaje. Se identifica como “hacer preguntas
adecuadas” o “no aportar tú las soluciones” (e1) o “tener preguntas apropiadas” (e3). especialmente, se
comparte la necesidad de hacer preguntas que promuevan el pensamiento crítico y la reflexión. A su vez, se
menciona la dificultad de que la pregunta evite el propio juicio del docente u ofrezca, directa e implícitamente,
la respuesta (aludiendo a los niveles 2, 3 y 4 anteriormente citados).   

• Cómo desarrollar la sesión, en términos de activar la participación de todos los estudiantes, por ejemplo,
“…a veces si vienes del campo más técnico es más difícil detectar a los alumnos que no están aportando y que
les gustaría aportar, aunque no lo hacen igual por timidez; el saber hacer las preguntas adecuadas para levantar
el interés del alumno” (e1). Se trata de un tema transversal en la docencia universitaria, aunque parecería que
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las sesiones de simulación escaparían a esta falta de participación. de nuevo, se trata de una habilidad
pedagógica que los docentes identifican como clave para sacar mayor partido a la sesión (vinculada tanto al
nivel 2 como al 3). 

• transformar el rol docente. A pesar de que se identifica como un elemento clave para el desarrollo de
la metodología, “una cosa que me dijo un docente una vez, que quizá es lo que más me costó a mí. tú no has
de responder, tú has de preguntar. Son ellos los que han de hacer el trabajo. tu defensa a veces es explicar lo
que sabes. y cuesta mucho cambiar al rol. decir no, no, yo no te voy a explicar algo que tú sabes; eres tú quien
explicará qué es lo que va pasando” (e1). en este mismo sentido, el entrevistado manifiesta que “Cuando te
encuentras con mucho silencio en la clase, tiendes, por ejemplo, a aportar tú las soluciones para que la clase
no se muera y eso probablemente sea un error”, dificultando que sean los propios estudiantes quienes
construyan el conocimiento (vinculamos a los niveles 3 y 4).

• utilizar de forma frecuente y regulada la simulación. los docentes confirman la necesidad de utilizar
ampliamente la simulación, que no se convierta en una metodología esporádica. la preparación y el diseño de
las sesiones de simulación y del simulador implican muchas horas, y todos confirman la necesidad de que esté
integrada en la planificación de la asignatura. 

• mayor conocimiento del simulador para el provecho pedagógico. este punto ha sido coincidente en todos
los entrevistados. para sacarle partido al simulador hay que saber cómo funciona, haberlo utilizado como
usuario y solo así se puede articular en el conjunto de las sesiones y de los contenidos. y eso, lamentablemente,
son horas. Se trata “no solo el conocimiento, sino posibilidades de abordar el simulador para extraer algoritmos
o datos sobre cómo está trabajando” (e2). Se trata de que el docente compare “con otros simuladores.
necesitamos tiempo para decidir cuál es el simulador más adecuado. no el mejor, sino el más adecuado, el
más idóneo para utilizar en nuestras mallas y en nuestros cursos”.

5. Conclusiones
distintos autores y textos han evidenciado la importancia de la reflexión posterior a cualquier sesión de

simulación (fanning & Gaba, 2007; Krog, Bearman & nestel, 2016; inACSl, 2016). identificado con el
término reflexión post-simulación o debriefing, este momento se concibe como nuclear para la consolidación,
profundización y ampliación del aprendizaje y permite “reexaminar la experiencia de simulación con el
propósito de avanzar la simulación y adaptación del aprendizaje para futuras situaciones” (Johnson-russel &
Bailey, 2010). 

nos proponíamos explorar algunas cuestiones clave vinculadas a este momento de reflexión a partir de la
puesta en práctica de simulaciones en el área de negocio, e indagar acerca del rol docente que en él se
despliega. recuperando los objetivos de nuestra investigación, algunas de las principales conclusiones nos
permiten ahondar acerca de cómo se desarrolla en este contexto universitario. 

respecto a la reflexión post-simulación, parece que no hay duda acerca de su relevancia. Sea con un
objetivo de rendición de cuentas, evaluativo o reflexivo, la post-simulación se entiende como proceso
inextricable e intrínseco a la metodología de simulación, formando parte constitutiva de la planificación
docente, lo que coincide plenamente con la literatura especializada (dreifuerst, 2015; Cheng, morse, rudolph
et al., 2016). en ella los docentes entrevistados persiguen distintos objetivos en función del momento del
desarrollo del simulador, pero todos coinciden en evidenciar la relación teoría-práctica que la simulación
facilita. en esta línea, el uso del simulador y la post-simulación facilitan, a modo de aprendizaje situado (lave
& Wenger, 1999), procesos, vivencias y sensaciones que vinculan al alumnado con lo que sucederá en su
ámbito profesional. 

Se confirma también que la post-simulación es el momento que otorga el protagonismo al alumnado, de
manera que el rol docente pasa a ser más de guía o coach que de experto teórico. Coinciden los docentes en
que el debriefing se convierte en la oportunidad para que sean los estudiantes quienes interpreten y
argumenten, todo ello orientado a que se responsabilicen de sus decisiones y de su proceso de aprendizaje.
para el docente esto implica “dar un paso atrás”, cambiar el esquema marcado en las clases teóricas
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conceptuales. Sin duda, implica también un nuevo enfoque en el proceso de enseñanza-aprendizaje, del propio
modelo de enseñanza. parecería ser que el siguiente umbral de cambio sería atender a los niveles 3 y 4
anteriormente citados, siendo más conscientes de los enfoques pedagógicos mediante los cuales conciben el
proceso de enseñanza-aprendizaje que se vive en la post-simulación así como los esquemas mentales que los
fundamentan.

Con relación a la estructura, se implementa a través de diferentes sub-fases, aunque no parece existir una
explicitación o conciencia plena, por parte de los docentes, acerca de cada una. 

esquemas de post-simulación utilizados específicamente en el ámbito del business games (lacruz &
Américo, 2018, basándose en Kolb y su ciclo de experiental learning, 1984) u otros de otros sectores, no se
han evidenciado como itinerario básico a seguir en el momento del debriefing. posiblemente, transitar por una
estructura durante la post-simulación colaboraría no solo a sistematizar el proceso de aprendizaje sino a tratar
esquemas cognitivos específicos en cada uno de ellos (por ejemplo, siguiendo a Kolb (1984), reflexión sobre la
experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta, para volver a experimentar de forma
activa, en este caso, con el simulador).  

una de las cuestiones indagadas se focaliza en qué estrategias utilizan los docentes durante el debriefing.
la pregunta, como se ha confirmado, se convierte en básica para motivar al alumnado y potenciar el
aprendizaje, y permite a docente y alumno interactuar para alcanzar a los objetivos de la sesión. Se trata de
preguntas no espontáneas, sino que se articulan dentro de un discurso planificado que guía al grupo de
estudiantes. Sobre esta cuestión, los docentes la emplean para facilitar el análisis, la reflexión y la
autorregulación del aprendizaje, intercalando contenidos teóricos para consolidar los conceptos clave. 

parece que el error es uno de los focos que motiva el planteamiento recurrente de preguntas. Como
argumenta González (2022), los docentes perciben los momentos de identificación y reflexión sobre los errores
como uno de los de mayor aprendizaje por parte de los alumnos, posiblemente por el margen de mejora que
existe en las decisiones que llevaron a ellos. no cabe duda, en este punto, que serán necesarias preguntas
específicas para estimular a que el alumnado prosiga en su proceso de aprendizaje y, además, ayudarle a lograr
por sí solo los objetivos que se ha marcado en el simulador. por otro lado, se ha hecho poco énfasis en analizar
los éxitos (learning from success, dieckman et al., 2017), aquello que se ha hecho correctamente y ha
funcionado a raíz de las decisiones tomadas. entendemos que podría ser también un foco importante de
aprendizaje, virando hacia una visión más generativa y positiva del aprendizaje (Subirana & Cooperrider,
2013): qué es aquello que ha ido bien, que quiero repetir la próxima vez y que no puedo olvidar. 

esta ha sido, precisamente, una de las áreas de mejora identificadas de forma transversal por parte de todos
los docentes. una línea que es doble:

• por un lado, la diversificación de estrategias y técnicas de debriefing, basadas en la pregunta o no, podría
ser de interés para despertar otros procesos cognitivos en los estudiantes. tener formación en estas técnicas
(por ejemplo, el plus/delta mencionado por e1) permitiría sacar mayor partido al debriefing.

• por otro, ensanchar la mirada hacia el alumnado y generar procesos de aprendizaje que reorienten y
refuercen su pensamiento crítico, que conduzcan a un mejor entendimiento de su toma de decisiones y una
autorregulación de su aprendizaje. esta línea de trabajo se extiende a un mayor umbral de conciencia de
aprendizaje tanto por parte de docentes como de estudiantes. 

en el momento actual, los docentes expertos en simulación ya no vacilan acerca del papel que juega el
debriefing en el uso de la metodología. el foco se centra en las potencialidades que posee como espacio de
construcción de aprendizaje e incorporación de mejoras de la performance y cómo colabora en la
consolidación de competencias básicas y transversales de una titulación, construyendo experiencias más
significativas para los profesionales del futuro. 
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reSumen. este estudio realiza una aproximación desde la producción científica de los últimos
cinco años al tema de las competencias digitales. en el contexto de digitalización de procesos de la
postpandemia, el desarrollo de este tipo de competencias es indispensable para el desarrollo del
potencial, tanto de las personas como de las organizaciones. Sin embargo, como se demuestra en
este trabajo, el tema tiene un desarrollo creciente desde mediados de la década anterior. 
para la realización de este artículo se utilizó como fuente de información para el análisis
bibliométrico a la base de datos Scopus, donde se realizó una búsqueda que se fue delimitando con
el fin de realizar un análisis de la producción científica alrededor de las competencias digitales y
poder establecer algunas tendencias siguiendo las pautas del modelo priSmA. 

ABStrACt. this study takes an approach from the scientific output of the last five years on the
topic of digital competences. in the context of post-pandemic process digitization, the development
of this type of competences is indispensable for both individual and organizational potential.
However, as demonstrated in this work, the topic has been experiencing a growing development
since the mid-previous decade.
for the realization of this article, the Scopus database was used as the source of information for
bibliometric analysis. A search was conducted and gradually refined in order to perform an analysis
of the scientific output related to digital competences and to establish some trends following the
priSmA model guidelines.
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1. introducción
el desarrollo de competencias es un tema que se ha discutido en las últimas décadas desde distintos

contextos, pero sobre todo desde el punto de vista laboral y el de la educación. el presente estudio se orienta
a la comprensión de las competencias digitales en el contexto de la producción científica de los últimos cinco
años. para el análisis bibliométrico se ha utilizado como base el modelo priSmA. el análisis de la producción
científica mediante estudios bibliométricos ayuda a identificar las áreas de investigación que están ganando
importancia y que pueden tener un impacto significativo en el futuro (tranfield, denyer, & Smart, 2003)
(lizano-mora, palos-Sanchez, & Aguayo, 2021) (Zupic & Cater, 2015).

2. metodología
para el abordaje metodológico de este estudio se utilizó la metodología priSmA, que es un acrónimo que

se refiere a preferred reporting items for Systematic reviews and meta-Analyses. es una guía metodológica
compuesta por un conjunto de recomendaciones, diseñada para estandarizar el desarrollo y la presentación de
informes de revisiones sistemáticas y metaanálisis de producción científica. está diseñado para garantizar
razonablemente la transparencia y la reproducibilidad de este tipo de estudios.

para realizar el análisis bibliométrico se utilizaron elementos del modelo priSmA (urrutia & Bonfill, 2010)
con el fin de brindar elementos de objetividad y de rigurosidad al análisis de la producción científica de los
últimos cinco años.

en la figura 1 se establece el diagrama de flujo de la depuración de la base de datos de los artículos que
se analizarán, comenzando con 3903 artículos que arrojó el algoritmo:

(title-ABS-Key ("digital abilities"  or  "digital skills"  or  "habilidades digitales"  or  "competencias
digitales"  or  "digital competencies"  or  "digital ability"  or  "digital skill" )) 

que buscó las palabras clave definidas en los espacios de título, resumen y palabras clave.

una vez que se aplicaron los demás criterios de selección incluyendo, tipo de artículo, período de tiempo
de publicación, tipo de acceso y lenguaje de publicación se obtiene el algoritmo final: 

(title-ABS-Key ( "digital abilities"  or  "digital skills"  or  "habilidades digitales"  or  "competencias
digitales"  or  "digital competencies"  or  "digital ability"  or  "digital skill" )  And  ( limit-to ( puByeAr
,  2023 )  or  limit-to ( puByeAr ,  2022 )  or  limit-to ( puByeAr ,  2021 )  or  limit-to (
puByeAr ,  2020 )  or  limit-to ( puByeAr ,  2019 )  or  limit-to ( puByeAr ,  2018 ) )  And  (
limit-to ( doCtype ,  "ar" )  or  limit-to ( doCtype ,  "cp" )  or  limit-to ( doCtype ,  "ch"
) )  And  (  limit-to ( oA ,  "all" ) )  And  ( limit-to ( puBStAGe ,  "final" ) )  And  ( limit-to (
lAnGuAGe ,  "english" )  or  limit-to ( lAnGuAGe ,  "Spanish" )  or  limit-to ( lAnGuAGe ,
"portuguese" ) )) 

que resulta en 1481 artículos.

para acceder a los datos bibliográficos se utilizó la base de datos Scopus, que brinda una serie de facilidades
en cuanto a la exportación de información para poder analizarla desde la aplicación “biblioshiny” de la librería
“bibliometrix” de rStudio (Aria & Cuccurullo, 2017), sin embargo, algunos de los gráficos se obtuvieron de la
misma aplicación de análisis de Scopus.
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3. resultados: producción científica de los últimos cinco años
los 1481 artículos publicados en el período de 2018 a 2023 incluidos en la muestra para ser analizados

tienen un comportamiento evidentemente de crecimiento, que se puede observar en la figura 2. la tendencia
es clara hacia el crecimiento, de 2018 al 2019 los artículos se duplicaron y después han tenido un crecimiento
constante de alrededor de 100 artículos por año, lo que para el año 2022 significó un 37% de crecimiento con
respecto del año anterior. 

es interesante que la producción científica por país establece a españa como el país con mayor producción
(el doble que su inmediato siguiente) de artículos con los atributos escogidos para este análisis, seguida por el
reino unido, la federación rusa, Alemania, italia y méxico (figura 3).
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figura 1. diagrama de flujo de la depuración basada en priSmA. fuente: elaboración propia.

figura 2. documentos publicados por Año de acuerdo con los criterios de selección. fuente: Scopus.



en cuanto a los fondos que financiaron estos artículos la unión europea figura como uno de los mayores
mecenas en cuanto a la producción científica de acceso abierto en la temática de las competencias digitales
pero los demás fondos que lideran son también fondos públicos suministrados por gobiernos europeos
mayoritariamente (figura 4).

en la figura 5 se ilustra la relación entre el país de procedencia de los autores, los autores y las palabras
clave de los artículos, para lo cual se toman en cuenta los veinte principales valores. de los 20 autores más
importantes 11 son españoles, 3 son británicos y 3 de países bajos, las palabras claves más importantes son
habilidades digitales, competencias digitales, educación superior, tecnología educativa y tecnologías de
información y comunicaciones. en general se podría decir que la tendencia es hacia las habilidades y
competencias digitales, la educación y las tiCs sin dejar de lado el tema de la Covid-19 que definitivamente
es un hito histórico que define un aceleramiento en la digitalización de procesos tanto de trabajo como
educativas y que está estrechamente ligado con el crecimiento de la importancia de las competencias digitales.
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figura 3. Artículos por país de origen. fuente: Scopus.

figura 4. financiamiento de los estudios sobre competencias digitales. fuente: Scopus.



relacionado con la figura anterior se es importante revelar los autores más productivos, en la figura 6, se
denota que van deursen es el más productivo con 8 y es seguido de Cabero y llorente con 7 respectivamente.
en general, los más publicados son 10 autores con 5 artículos o más.

otro aspecto importante es la filiación de la producción académica en cuanto a la producción de artículos
en la figura 7, se exponen las principales universidades relacionadas con los artículos de la muestra.

las universidades españolas están entre las más productivas, aunque las dos primeras son de malasia y
países Bajos, las no-reportadas están de tercera y después figuran, como ya se indicó, un importante número
de universidades europeas, de las cuales las españolas son la mayoría.
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figura 5. relación país de procedencia, autor, palabras clave. fuente: Scopus.

figura 6. Autores más relevantes. fuente: Scopus.



los artículos más citados se exponen en la tabla 1 a continuación, cabe destacar que uno de los artículos
más citados es un metaanálisis bibliométrico (rodríguez-García, raso-Sánchez, & ruiz-palmero, 2019) con
características similares a la del presente trabajo.

los trabajos más citados están muy por encima del promedio de citas anuales que este tipo de producción
científica tiene, para el período estudiado, el pico de citas anuales se dio en el 2020 con 5.2 y el resto de los
años promedian 3 citas por artículo.
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figura 7. filiación de universidades con la producción científica relacionada con competencias digitales. fuente: Scopus.

tabla 1. Artículos más citados. fuente: elaboración propia.



la figura 8 está compuesta por las 50 palabras más relevantes de las 3815 usadas como palabras claves
de los autores, esto establece una tendencia general a que las competencias digitales están relacionadas
ampliamente de con la educación superior, la Covid-19, la brecha digital, transformación digital y alfabetización
digital. lo cual es consistente con el contexto histórico del período estudiado.

4. Conclusiones
los datos bibliométricos anteriormente expuestos, permiten conocer una gama de artículos que contienen

citación de términos relacionados con las competencias digitales y sus diferentes acepciones, así como la
filiación de las universidades que participan de las investigaciones plasmadas en los datos obtenidos. de ahí
que la presente investigación muestra instrumentos elaborados para acotar las tendencias actuales en materia
de competencias digitales alrededor del mundo. 

en la actualidad, existe un sinnúmero de datos que pueden ser utilizados en diferentes escenarios de la
sociedad para contar con insumos relevantes para adoptar mejores prácticas y mejorar los procesos de trabajo;
la academia, por ejemplo, se nutre de información actualizada que permite observar tendencias y utilizar
indicadores bibliométricos que permiten observar la actividad o el impacto en un tema en particular. por lo
tanto, el análisis expuesto para conocer lo que acontece en el tema de las competencias digitales, puede
considerarse como un insumo para la toma de decisiones de los actores interesados en el asunto. 

dichos datos cambian de manera constante, por lo que el aporte de este documento puede considerarse
también en esa línea, en familiarizar a los interesados en el uso de herramientas de este tipo para que puedan
realizar de constante sus análisis y actualizar datos de manera instantánea. lo cual es relevante porque vivimos
la cuarta revolución industrial en la cual la ausencia de datos no es viable para la elaboración de documentos
científicos producto de investigaciones que generan conocimiento y que deben ser compartidas.
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figura 8. nube de palabras obtenida de las palabras clave del autor. fuente: Scopus.
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