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Resumen 
Los programas universitarios duales en España son minoritarios (2,4% en 2025), su potencial exige analizar las 

experiencias exitosas. Este estudio examina las guías de Trabajo de Fin de Grado (TFG) y Máster (TFM) de los 67 
programas duales existentes en 20 universidades. Al ser la principal fuente de información para estudiantes y 
empresas, se analizó su contenido y nivel de detalle. Los resultados revelan disparidades significativas y ausencias 
relevantes que limitan su función orientadora y evidencian la necesidad de criterios comunes. Finalmente, se 
proponen recomendaciones sobre los elementos esenciales que deben incluirse para garantizar la calidad formativa. 
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Abstract 
The dual university programs in Spain are a minority (2.4% in 2025), their potential requires analyzing successful 

experiences. This study examines the Bachelor’s (TFG) and Master’s (TFM) thesis guidelines of the 67 existing dual 
programs across 20 universities. As the primary information source for students and companies, their content and level 
of detail were analyzed. The results reveal significant disparities and notable omissions that limit their guiding function 
and highlight the need for common criteria. Finally, recommendations are proposed regarding the essential elements 
that must be included to ensure educational quality. 
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Resumo 
Embora os programas universitários duais em Espanha sejam minoritários (2,4% em 2025), o seu potencial 

exige analisar as experiências de sucesso. Este estudo examina os guias de Trabalho de Fim de Licenciatura (TFG) e 
Mestrado (TFM) dos 67 programas duais existentes em 20 universidades. Sendo a principal fonte de informação para 
estudantes e empresas, analisou-se o seu conteúdo e nível de detalhe. Os resultados revelam disparidades 
significativas e omissões relevantes que limitam a sua função orientadora e evidenciam a necessidade de critérios 
comuns. Por fim, propõem-se recomendações sobre os elementos essenciais a incluir para garantir a qualidade 
formativa. 
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1. Introducción 
 

En el contexto universitario actual, la empleabilidad se ha consolidado como uno de los 
principales referentes para medir la calidad de las instituciones de educación superior 
(Álvarez-Benítez and Asensio-Muñoz, 2020). Este indicador constituye, al mismo tiempo, un 
objetivo prioritario de la Formación Dual Universitaria (Sarceda-Gorgoso et al., 2024) y una de 
las ventajas asociadas a las titulaciones duales (Climent-Ferrando, et al., 2024) en diferentes 
niveles educativos y regiones del mundo (Pogatsnik, 2018; Tastanbekova et al., 2021; 
Alemán-Falcón & Calcines-Piñero, 2022). 

Una de las variadas fórmulas para aproximarse a la empleabilidad es ofrecer 
oportunidades de aprendizaje en contexto reales, como sucede en los Trabajos Fin de Estudios 
(TFE), tanto en su modalidad de Trabajo Fin de Grado (TFG) como de Trabajo Fin de Máster 
(TFM).  El TFG se concibe como un resultado de aprendizaje dual, que implica alfabetización 
académica y, a la vez, un indicador del desarrollo profesional alcanzado (Camilli et al., 2022). 
Además de ser una oportunidad para implementar   competencias profesionales específicas 
(Peña et al., 2016). 

En España, la regulación de los TFG y los TFM se recogen en el Real Decreto 822/2021, 
de 28 de septiembre, que subraya la importancia de la transparencia y accesibilidad de la 
información académica, obligando a las universidades a garantizar que las guías docentes estén 
disponibles antes del período de matrícula. En dicho Real Decreto se establece lo siguiente: 

 
La guía docente de cada materia o asignatura que forma parte del plan de 

estudios de un título universitario oficial de Grado o de Máster Universitario, de 
acuerdo con la normativa de cada universidad, recogerá las actividades académicas 
teóricas y prácticas y el sistema de evaluación del aprendizaje programado. Estas guías 
docentes deberán ser accesibles para el estudiantado previamente al período oficial de 
matrícula, en la forma en la que se establezca en las normativas académicas del centro 
o de la universidad (Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, p. 119544). 

 
Como señalan Zabalza & Zabalza (2012, p. 31), “El objetivo de una guía docente es 

guiar el aprendizaje. No sólo con información sobre el curso sino con orientaciones precisas 
sobre cómo afrontarlo”.  

Este estudio se centra en analizar el contenido y nivel de especificidad de las guías de 
TFG y TFM en programas duales, dado su papel clave como herramienta de comunicación entre 
universidades y centros de prácticas, y como primer punto de información para el estudiantado. 
 
2. Marco teórico 
 

Los TFG y TFM poseen el mismo sentido en todos los programas formativos; sin 
embargo, en las titulaciones duales presentan algunas singularidades relevantes:  

●​ Un papel más cercano al profesional en ejercicio y unas guías que actúan como 
marco regulador amplio y en perfeccionamiento para las instituciones. El trabajo 
de colaboración de los estudiantes en los centros de prácticas de los programas 
duales tiene la singularidad de  asemejarse al papel de un “empleado en 
formación”, con responsabilidades bien definidas y comprometidas con el 
servicio y producto final del centro profesional. Esta percepción que sienten los 
estudiantes necesita información sobre los compromisos adquiridos que vaya 
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más allá de un contrato firmado,   recogiendo y alimentando las guías de las 
recomendaciones derivadas de la colaboración que puede ir surgiendo con el 
tiempo.  

●​ Las guías docentes en programas duales deben facilitar proyectos reales y 
transformadores, abordando problemáticas del sector donde el estudiante se 
inserta. El valor del trabajo depende del reto, la formación previa y los recursos 
disponibles, pudiendo incluir mejoras de procesos, innovación o transformación 
digital. Para ello, se requiere una buena coordinación entre las instituciones 
académicas y centros de prácticas, de modo que los estudiantes desarrollen un 
plan de acción encaminado a temas de interés de todas las partes. Una ocasión 
que puede plantearse en el modelo del portafolios de prácticas para el 
Aprendizaje Servicio (APS) que tiene una amplia trayectoria (Ciesielkiewicz et al., 
2024; Sánchez-Serrano et al., 2025). 

●​ Asimismo, estas guías docentes deberían estar mejor orientadas a facilitar la 
transición al mercado laboral. Los programas duales permiten mayor conexión 
con contextos profesionales, donde los estudiantes pueden demostrar sus 
habilidades y conocimientos ante potenciales empleadores, lo que aumenta sus 
oportunidades de empleo. Esta particularidad hace que los TFG y TFM en 
programas formativos duales sean especialmente valiosos para los estudiantes 
que buscan una formación más práctica y orientada al mercado laboral. 

●​ Por último, las guías deben plantear una combinación de marcos de información 
generales sin que esto impida unas orientaciones flexibles y adaptadas a la 
realidad de los centros. Por ello, deben reflejar las competencias profesionales 
necesarias para el mercado laboral, y los TFG y TFM deben contribuir al 
desarrollo de estas competencias. Es difícil que dichas guías recojan todas las 
posibilidades y competencias posibles, según las necesidades de los centros 
ofertados; si bien, pueden ofrecer normas y consideraciones generales, pero al 
mismo tiempo, deben ser flexibles, especialmente en la metodología de 
supervisión y tutorización para estar adaptadas a las necesidades del entorno 
profesional. 

Los TFG y TFM brindan a los estudiantes la oportunidad para demostrar los 
conocimientos profesionales y las competencias laborales adquiridas al final de sus estudios. 
Estas materias y sus guías son importantes para los estudiantes como también para el buen 
desarrollo de los programas por las instituciones en la evaluación de los programas por la 
ANECA considera crucial conocer los resultados de aprendizaje y la calidad de la escritura 
académica mediante los Trabajos Fin de Estudios (TFE) para la acreditación de los títulos. 

Si bien, la normativa exige guías docentes en todas las instituciones, cada centro puede 
estructurarlas y plantear modelos de tutorización y evaluación distintos. Según Bonifaz Aranda 
et al. (2025), la tutorización —en términos de estructura, contenido y rigor académico— 
contribuye significativamente al éxito del estudiante. Esta fase final debería considerarse clave 
en la formación inicial, lo que exige un diagnóstico riguroso que permita recomendaciones 
eficaces para mejorar las guías. Esto incluye aspectos como la formación en escritura, las 
responsabilidades académicas, las competencias definidas y las metodologías de tutorización y 
evaluación, entre otras. 
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Las competencias adquiridas en los programas duales son las propias del contenido 

científico-técnico de los programas, además de otras competencias que se han denominado 
transversales (Beraza, 2023) y que poseen un valor inestimable para todo profesional en el 
presente siglo XXI (investigación, innovación, pensamiento crítico, la reflexión argumentada…). 
Pueden considerarse una oportunidad para reflexionar sobre las competencias adquiridas, así 
como sobre los puntos fuertes y débiles de los alumnos en lo que respecta a la autorregulación 
en sus carpetas de trabajos (Cebrián-de-la-Serna y Pérez-Torregrosa, 2024). Pueden plantearse 
como un momento para la reflexión sobre las competencias adquiridas como las fortalezas y 
debilidades para la autorregulación de los estudiantes (De Grez et al., 2009; Aricò & Lancaster, 
2018), por lo que, esta oportunidad se producirá según el modelo de tutorización planteado, 
partiendo de una realidad donde las distintas modalidades de tutorización como de evaluación 
que podemos encontrar en las guías docentes, señalan el camino y orientan a los estudiantes el 
nivel exigido. 

La producción científica sobre TFG es amplia en cuanto a normativas y orientaciones o 
recomendaciones para su elaboración, incluso buenas prácticas en la tutorización y 
asesoramiento (Gómez et al., 2018; Vicario-Molina et al., 2020), la importancia de la tutoría 
(Bonifaz Aranda, et al., 2025) o en la evaluación (Pérez-Torregrosa et al., 2022). Incluso en su 
relación con otras materias, como el Prácticum, y su posible vínculo con prácticas deshonestas. 
Por ejemplo, en el trabajo de Cebrián-Robles et al. (2016), tras el análisis de 391 guías docentes, 
se detectó una vinculación con el Prácticum en el 72,1 % de los casos, por lo que se debe revisar 
esta relación para evitar que lo que inicialmente puede ser una ventaja, se convierta “en una 
tentación al plagio en los resultados finales de dichas materias” (p. 180). Por su parte, el estudio 
de Battaner et al. (2016) ofrece un análisis sobre la regulación, elaboración y evaluación de los 
TFG y TFM; así como, el papel de las guías docentes y la normativa interna de las universidades 
españolas. Igualmente, resultan interesantes los recientes resultados del análisis de Camilli et al. 
(2022) donde se emplea una metodología de revisión sistemática integrativa mixta de 72 
documentos vinculados con la elaboración y evaluación del TFG; tras examinar las variables 
contextuales y pedagógicas, se observa que el mayor número de estudios analizan sus aspectos 
procedimentales, las competencias y la evaluación. 

Estos estudios y producciones sobre orientaciones generales para las guías docentes, 
en todos los grados universitarios, resultan especialmente relevantes en los programas duales, 
ya que establecen un compromiso más sólido entre el aprendizaje teórico y las prácticas en los 
centros profesionales. Al tiempo, que siendo los programas duales una iniciativa escasa y 
costosa en cuanto a recursos y organización invertidos, como todo lo que se inicia, en 
comparación con los demás programas universitarios, resulta de mucho interés toda 
información que ayude a su fortalecimiento y desarrollo, así como plantear estudios que 
cuestionan qué está sucediendo en los programas en marcha. Por lo que una vía, aunque no la 
única, puede ser analizar qué se recoge en las guías docentes de TFG y TFM.  

En síntesis, existen diferencias claras entre las guías entre los programas duales y los 
programas de prácticas curriculares conocidos. Entre ellos encontramos: 

-La empresa deja de ser un mero "escenario de aplicación" para convertirse en un 
agente co-formador. 

-De lo anterior se deduce que la guía requiere un co-diseño. 
-La evaluación es compartida y ponderada, especialmente guiada por un contrato o 

proyecto de prácticas conjunto entre la empresa y la universidad. 
-Exigen un modelo de alternancia. La guía debe estructurar cómo el estudiante alterna 

periodos en el aula con periodos en la empresa a lo largo de uno o varios cursos académicos. 
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En este sentido, estaríamos muy en línea a lo que se plantea en los procesos de 

evaluación de los programas duales por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (ANECA, 2022) identificando la integración entre la teoría y la práctica que 
permiten los TFG y TFM. Los programas duales, según la citada agencia, deben mostrar una 
mayor implicación de las empresas en la supervisión y autorización de los estudiantes, 
especialmente en los TFG y TFM, buscando una integración efectiva entre la teoría y práctica y 
la adquisición de competencias profesionales en un entorno laboral real. Para ello, la ANECA 
revisa las guías docentes para conocer las competencias profesionales necesarias para este 
mundo laboral, como su relevancia y adecuación en los proyectos de TFG y TFM que en ellas se 
recogen. 

 

3. Método 
  

La investigación adoptó un enfoque descriptivo con diseño mixto de tipo exploratorio 
simultáneo (Hernández-Sampieri et al., 2014). En la fase de interpretación, los datos se 
analizaron para identificar relaciones y se compararon internamente y con resultados de un 
proyecto más amplio. No fue necesario aplicar algunos instrumentos, ya que parte de la 
información estaba disponible a través del proyecto mencionado. 
 

3.1.  Objetivos. 
 

El presente estudio tiene como objetivos:  
 

●​ Analizar el grado de información y el nivel de especificidad presentes en las guías 
de TFG y TFM de los programas de formación dual ofrecidos por las 
universidades españolas. 

●​ Detectar oportunidades de mejora en dichas guías, con el propósito de formular 
recomendaciones dirigidas a los responsables institucionales para optimizar su 
diseño y utilidad. 
 

Con base en estos objetivos, se plantea la siguiente pregunta de investigación: ¿Qué 
características y componentes son esenciales en los programas duales reflejados en las guías 
docentes de los TFG y TFM? 

En lo que respecta a la población y la muestra del estudio, se incluyeron todas las 
directrices de los programas de formación dual ofrecidos por las instituciones de educación 
superior en España durante el curso académico 2024-2025. La población resultante fueron 
todas las guías de TFG y TFM correspondientes a los 67 programas pertenecientes a 20 
universidades (18 públicas y 2 privadas). De los 67 programas duales analizados, encontramos 
40 programas de grado (59,7 %) y 27 de máster (40,3 %), reflejando una consolidación y 
adaptación de los planes de estudios a hacia el modelo dual, especialmente en el nivel de grado 
(Fundación Bertelsmann, 2023).  

En cuanto al tipo de universidad, se observa una participación ligeramente superior de 
las universidades públicas (53,7 %) frente a las privadas (46,3 %). Cabe señalar que, en las 
primeras, predomina la modalidad TFG (35,8 %), frente al 23,9% en privadas. En cambio, los 
TFM tienen mayor presencia en universidades privadas (22,4 %), en comparación con el 17,9 % 
en públicas, lo que podría interpretarse como una mayor orientación del sector privado hacia la 
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especialización profesional como estrategia de diferenciación. 

 
3.2.  Instrumento. 
 

Se elaboró un cuestionario en línea para recoger todo el contenido de las guías 
docentes sobre el Trabajo fin de Estudios (TFG/TFM) encontrado en los programas duales que 
permitiera responder a la pregunta de investigación y conseguir nuestros objetivos de 
investigación, encontrando los siguientes apartados: 

 
●​ Datos de identificación: 1. La dirección web de acceso directo a dicha guía, 2. 

Tipo de guía según fuera TFG o TFM y 3. Código interno del proyecto.  (empleado 
para agilizar la recogida de datos, ya que permitía asociar la información 
previamente sistematizada en otros objetivos del estudio). 

●​ Caracterización de las prácticas: 4. Número de créditos con respuesta numérica 
5. Tipos y naturaleza de los TFG o TFM con respuestas cerradas, 6. Actividades y 
horas si se recogen, respuesta abierta que recogía el volcado de contenidos e 
información desde la guía, en caso de no encontrar se dejaba sin responder. 

●​ Componentes esenciales: Los ítems del 7 al 11 son respuestas abiertas donde se 
volcaba la información encontrada y que respondiera al  propio ítem. 12. Otros, 
respuesta abierta para recoger cualquier información no recogida antes. 
  

Cabe señalar que, al contar con un código interno que vinculaba cada guía con 
información adicional del programa, fue posible contextualizar mejor los documentos 
analizados. Esta codificación permitió verificar ciertas características relevantes a partir de una 
visión más amplia del programa. Entre los datos complementarios considerados se incluyeron 
aspectos como el sector empresarial al que se vincula el programa, la posibilidad de realizar 
prácticas en el extranjero, así como la inclusión de consideraciones éticas y advertencias sobre 
prácticas deshonestas. 

Dicho instrumento se sometió a una aplicación piloto con 5 guías docentes que reunían 
las mismas condiciones que la población de estudio, y a una validación de 15 expertos, 
miembros del equipo de investigación. Los datos obtenidos se exportaron a Excel con tablas 
dinámicas para su análisis. Se analizaron en un primer momento los datos de carácter 
cuantitativo, seguidos por el tratamiento de los datos cualitativos.  

 

4. Resultados 
 

4.1.  Análisis cuantitativo 
 

Los datos obtenidos permiten identificar tendencias en la configuración de las guías 
docentes de TFG y TFM en los programas duales analizados. Las áreas con mayor representación 
son Ingeniería y Tecnologías (56,7 %) y Ciencias Sociales, Administrativas y Jurídicas (26,9 %). Por 
su parte, ámbitos como Ciencias Naturales (11,9 %) o Ciencias de la Salud (3,0 %), presentan una 
participación más reducida, mientras que Ingeniería y Arquitectura está apenas representada 
(1,5 %). En lo que respecta al vínculo con sectores productivos, destaca el sector industrial como 
el más representado (23,9 %), seguido del empresarial e informático (9,0 % en ambos casos), y 
del energético y automoción (6,0 % cada uno).  

Otros sectores identificados, aunque en menor frecuencia, incluyen agroalimentario, 
ingeniería biomédica, recursos humanos, y comunicación audiovisual… entre muchos otros.  
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En cuanto a la carga en créditos ECTS asignada a los TFG/TFM, existe una variedad 

considerable, aunque se observa una tendencia clara hacia la modalidad de 12 créditos, 
consolidada como el estándar más frecuente en la mayoría de los sectores especialmente en el 
sector industrial, empresarial, automoción, informático, químico o agroalimentario. Sin 
embargo, sectores como administración pública, educación, energía y robótica tienden a estar 
asociados a trabajos de menor carga, concretamente 6 créditos. Resulta especialmente 
relevante señalar la presencia de sectores vinculados a TFG/TFM con 18 créditos o más, entre 
los que podemos señalar modalidades del sector industrial y empresarial con 30 créditos, del 
sector agroalimentario y automoción con 24 créditos; así como, trabajos en los sectores de 
informática, publicidad y robótica con 18 créditos, lo que es un indicio de la existencia de 
itinerarios formativos más intensivos.  

Otro aspecto destacable, desde el punto de vista metodológico, es la variabilidad en el 
enfoque de los trabajos según el ámbito disciplinar. En sectores como el industrial, la 
informática o el empresarial, predominan proyectos de investigación e innovación, mientras que 
en áreas como educación, publicidad o comunicación audiovisual destacan propuestas más 
expresivas y creativas, ajustadas a las competencias de cada titulación. 

En cuanto a las diferencias encontradas entre las universidades públicas y privadas, al 
analizar la distribución de áreas, se observa que Ingeniería y Tecnologías posee una mayor 
representación general, distribuidos de manera equilibrada entre universidades privadas 
(29,86 %) y públicas (26,87%). Asimismo, el área de las Ciencias Sociales, Administrativas y 
Jurídicas vuelve a estar bastante equilibrado entre universidades privadas (11,94%) y públicas 
(14,93%). En cambio, en Ciencias Naturales, las universidades públicas (8,96%) presentan una 
mayor implicación que las privadas (2,99 %). En lo referente a la vinculación con los distintos 
sectores empresariales, existen diferencias relevantes según el tipo de universidad. En las 
universidades públicas, el sector industrial presenta la mayor frecuencia (13,9 %), seguido del 
sector agroalimentario (8,3 %) y el energético (5,6 %). También se registran aportaciones en 
sectores como informática (8,3 %), empresarial (8,3 %) y comunicación audiovisual (2,8 %), lo 
cual evidencia una distribución temática relativamente equilibrada y diversa. Sin embargo, las 
universidades privadas muestran una marcada concentración en el sector empresarial (35,5 %), 
seguido por los sectores de informática, energía y comunicación audiovisual con un 9,7 % cada 
uno, mientras que la presencia en el sector industrial es más reducida (6,5 %) y el 
agroalimentario cuenta con una única aparición (3,2 %). 

Asimismo, con relación a la presencia de criterios de evaluación explícitos en las guías 
docentes, se identifica un patrón claro: el 75,8 % de las universidades públicas incluyen dichos 
criterios, frente al 35,5 % de las privadas. Además, en estas últimas, un número importante de 
programas no incluye criterios o directamente no tienen publicada en la web la guía docente 
(12,9%). Finalmente, en lo que respecta a los criterios definidos para la defensa del TFG y TFM, 
nos encontramos con que las diferencias son aún más marcadas: solo el 6,5 % de las 
universidades privadas contempla criterios explícitos frente al 41,7 % en las universidades 
públicas. Estos datos resultan preocupantes, ya que este dato es crucial e imprescindible en las 
guías de cualquier materia, máxime en el caso de una guía de TFG o TFM que representa la 
demostración del conjunto de saberes y competencias adquiridas en un programa que 
singularmente se denomina dual. 
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Atendiendo a estos últimos datos recopilados sobre la información de los criterios de 

evaluación, podemos señalar que estos porcentajes pueden dar lugar a interpretar que existe 
una mayor formalización y control de calidad en las universidades públicas, a prol de una mayor 
transparencia, equidad y fiabilidad del proceso de evaluación. Este enfoque se sustenta en el 
marco normativo establecido por el Real Decreto 822/2021, que en su artículo 25 expone que 
“los títulos universitarios oficiales deberán someterse a procedimientos de evaluación externa 
de acuerdo con los Criterios y Directrices de Aseguramiento de Calidad en el Espacio Europeo de 
Educación Superior”. 

 
4.2.  Análisis cuantitativo 
 

Una vez concluido el análisis cuantitativo, se procede al análisis cualitativo de los datos, 
con especial atención a los aspectos descriptivos relacionados con la tipología de actividades y 
su correspondiente carga horaria, los criterios de evaluación, los criterios en el proceso de 
desarrollo del Proyecto TFG/TFM defensa oral, así como los objetivos y competencias, 
elementos que detallaremos a continuación.  

 
1. Tipo de actividades y horas computadas. Sólo en 35 de los 67 programas analizados 

se encontraron referencias explícitas al tipo de actividades y, en algunos casos, las horas que 
computan, por lo que, los datos que proporcionamos a continuación deben tener en cuenta 
esta representatividad. Entre las actividades autónomas y tutorías se identifican las siguientes: 

 
a.​ Actividades autónomas dirigidas por el director del TFG y TFM: incluyen Tutorías 

individuales con profesores especialistas, trabajo autónomo en el desarrollo del 
proyecto y tutorías de seguimiento individuales o en grupo. 

b.​ Desarrollo y presentación de trabajos: comprenden el desarrollo, redacción y 
presentación de trabajos individuales y grupales, la elaboración y defensa pública 
de la memoria del proyecto, la presentación de trabajos y/o temas; así como 
ensayos y defensa del proyecto. 

c.​ Seminarios y talleres: se incluyen actividades como seminarios sobre la 
normativa del TFG y TFM, talleres sobre recursos de información y tratamiento 
de la información científica, y sesiones orientadas al desarrollo de habilidades 
necesarias para desarrollar adecuadamente el proyecto. 

d.​ Investigación y búsqueda de información: abarcan la búsqueda de antecedentes, 
el estado del arte y fuentes, la consulta bibliográfica y el desarrollo de 
documentación y búsqueda de información de base para la realización del TFG o 
TFM. 

e.​ Trabajo en empresa: se contempla la Estancia en empresa para el desarrollo del 
proyecto y el Trabajo de campo en el seno de la empresa. 
 

2. Criterios de evaluación. En la revisión de los criterios de evaluación, se aprecia en 
todos los programas una combinación de habilidades técnicas, científicas y de comunicación. A 
continuación, realizamos una síntesis de estos criterios cualitativos utilizados tanto en TFG como 
en TFM, listando y añadiendo junto a estos la puntuación siempre asignada en una escala de 0 a 
100. 

a.​ Calidad científico-técnica del trabajo realizado: entre 20.00 a 65.00 puntos. 
b.​ Seguimiento, Definición del tema y planificación del TFG y desarrollo del trabajo: 
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entre 25.00 a 30.00 puntos. 

c.​ Trabajo escrito, Memoria, Desarrollo: entre 20.00 a 40.00 puntos. 
d.​ Presentación final. Defensa oral de la memoria ante un tribunal: entre 10.00 a 

81.50 puntos. 
 
3. Criterios en el proceso de desarrollo del Proyecto TFG/TFM. Cabe destacar que pocos 

programas incluyen en sus guías un apartado específico de criterios para la exposición, pues en 
muchas ocasiones va unido a los criterios en general del proyecto. En este caso, encontramos 14 
programas o guías que sí lo recogen con estos resultados y apartados, como son: 

 
a.​ Informe del director/a.  

Se evalúa el interés, complejidad y originalidad del trabajo, dedicación e 
implicación del alumnado, y cumplimiento de los plazos en la realización del TFG. 

b.​ Trabajo Escrito. 
-Investigación: Selección y justificación del objeto de estudio, 

planteamiento del problema, marco teórico y/o estado de la cuestión, diseño 
metodológico, resultados y análisis de datos, conclusiones, calidad en la 
redacción. 

-Diseño de políticas o programas sociales: Adecuada contextualización, 
justificación y adecuación de los objetivos del proyecto, descripción detallada de 
la política o programa de intervención social y de su alcance en el contexto, 
ajuste del plan de implantación y de la propuesta de evaluación, calidad en la 
redacción. 

-Planes de marketing y/o comunicación: Análisis de la situación, 
establecimiento de objetivos, estrategia y acciones coherentes con el análisis, 
métodos de evaluación o control, ajuste del cronograma y el presupuesto, 
calidad en la redacción. 

-Trabajos creativos: Justificación de la obra o proyecto, documentación y 
búsqueda de referencias textuales y/o visuales, diseño y desarrollo del proceso 
creativo, calidad y coherencia técnica y creativa, rigor conceptual de la 
propuesta, calidad y desarrollo del dossier y la memoria del proyecto u obra, 
calidad en la redacción. 

c.​ Defensa Oral. 
En los programas que incluyen criterios específicos para la defensa oral, se 
identifican los siguientes: 

-Calidad de los recursos utilizados en la presentación del trabajo: Se 
evalúa la calidad de los recursos utilizados en la presentación del trabajo. 

-Claridad expositiva: Se evalúa la claridad expositiva del estudiante 
durante la defensa. 

-Capacidad de comprensión y respuesta a las cuestiones planteadas: Se 
evalúa la capacidad del estudiante para comprender y responder a las cuestiones 
planteadas por el tribunal. 

d.​ Evaluación del Tribunal y criterios de Calidad 
-​ Calidad del trabajo: Complejidad del problema abordado, los métodos 

utilizados en la resolución y los resultados obtenidos. 
-​ Calidad de la presentación y madurez en el acto de defensa: Evaluación 

de la presentación y la capacidad del estudiante para defender su trabajo. 
-​ Calidad de la redacción de la memoria del TFM: Evaluación de la calidad 
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de la redacción de la memoria del Trabajo Fin de Máster. 

e.​ Objetivos y competencias.  
-​ En referencia a los Objetivos, Competencias Generales y Específicas, se 

observa que 18 de las 67 guías analizadas (26,86%) no contienen 
información en ninguno de los tres apartados. Asimismo, 31 guías 
(46,27%) contienen información únicamente en uno de los apartados y 
tan solo 10 guías (14,93 %) incluyen contenido parcial en al menos dos de 
los apartados objeto de análisis. Por tanto, un total de 59 guías (88,06%) 
no proporcionan información suficiente que permita realizar un análisis 
en profundidad ni valorar adecuadamente la coherencia entre los 
objetivos, las competencias generales y las competencias específicas. 
Además, cabe destacar que en 11 de las guías analizadas (16,42%), la 
descripción de las competencias generales se limita a una formulación 
genérica, como, por ejemplo: “Capacidad para redactar y desarrollar 
proyectos en el ámbito de la Titulación” (entre otras las guías PV-40, 
PV-56 o PV-42). Del mismo modo, se observa una tendencia similar en la 
redacción de las competencias específicas, como en el caso de la guía 
PV-36, donde se enuncia de manera general: “Exponer públicamente un 
trabajo colectivo o individual usando la terminología adecuada”. 
Únicamente 8 guías (11,94%) aportan información en todos los apartados 
analizados, pudiendo ofrecer datos suficientes como para que el 
estudiantado posea una orientación clara sobre los objetivos de la 
materia y las competencias que se espera que adquieran durante su 
desarrollo del TFG o TFM.  

 

5. Discusión 
 
Analizando los registros desde una adecuada definición de los objetivos y 

competencias se puede observar que, en relación con los objetivos, en la mayoría de los casos, 
su formulación es excesivamente genérica y amplia. Expresiones como “integrar los 
conocimientos adquiridos a lo largo de la titulación” (CL-13) o “adquirir madurez” (CL-12) y en 
relación con las competencias, tanto generales como específicas, se observa una tendencia a la 
formulación genérica y poco operativa. Por ejemplo, en la guía PV-13 se enuncian competencias 
generales como “CG1. Capacidad de análisis y síntesis”, “CG5. Capacidad para aprender y 
trabajar de forma autónoma” o “CG13. Capacidad para actuar éticamente y con compromiso 
social”, sin contextualización ni conexión directa con las tareas o resultados del trabajo. Un 
ejemplo similar se observa en la guía PV-21, donde la competencia específica “CE7: Identificar y 
aplicar las teorías, métodos, técnicas y herramientas propias de la gestión de proyectos” 
presenta un nivel de generalidad que limita su aplicabilidad práctica.  

Si bien, estas formulaciones reflejan la finalidad formativa del TFG o TFM, no detallan 
los conocimientos, habilidades o resultados concretos que el estudiante debe alcanzar, 
dificultando así la planificación docente y la evaluación objetiva del desarrollo competencial. Los 
estudios previos en el área de Educación apuntaban a una crisis de integridad académica 
vinculada al uso indebido de fuentes digitales (Cebrián-Robles et al., 2016), en el contexto de los 
programas duales actuales (2020-2024) la problemática se desplaza. Aquí, la integridad no solo 
se ve amenazada por el plagio tradicional, sino por la dificultad de deslindar la contribución 
individual del estudiante de la producción colectiva de la organización, lo que exige nuevos 
modelos de evaluación auténtica y una supervisión compartida más estrecha. 
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Estos hallazgos ponen de manifiesto la necesidad de establecer criterios comunes para la 
elaboración de guías docentes en programas duales, que incluyan objetivos y competencias 
formulados de manera clara y operativa, criterios de evaluación explícitos y orientaciones 
metodológicas coherentes. Asimismo, se recomienda reforzar la coordinación entre 
universidades y centros de prácticas para garantizar que los TFG y TFM respondan a proyectos 
reales y contribuyan efectivamente a la empleabilidad del estudiantado. La necesidad detectada 
de establecer criterios comunes y operativos en las guías docentes coincide con las directrices 
del Protocolo de Evaluación de la ANECA (2022), el cual establece que la mención dual requiere 
una planificación donde los resultados de aprendizaje están claramente alineados con la 
actividad profesional. Reforzar la coordinación para asegurar que los TFG/TFM aborden 
problemas reales de la industria es fundamental para alcanzar el modelo 'Win-Win' descrito por 
Pogatsnik (2018), asegurando que el trabajo académico no sea un trámite burocrático, sino un 
motor de colaboración efectiva entre universidad y empresa.  

La urgencia de establecer criterios comunes y operativos en las guías docentes de 
programas duales, detectada en este análisis, no solo responde a una demanda de calidad 
interna, sino que se alinea con las exigencias del Protocolo de la ANECA (2022). Como sugieren 
Pogatsnik (2018) y Beraza Garmendia (2023), la eficacia de estos programas reside en la 
capacidad de transformar el TFG/TFM en un espacio de transferencia real de conocimiento; de 
lo contrario, se corre el riesgo de mantener la desconexión entre teoría y práctica que ya 
señalaban estudios previos en titulaciones no duales (Cebrián-Robles et al., 2016). 

La recomendación de este estudio sobre reforzar la coordinación universidad-empresa 
se fundamenta en la premisa de que el TFG/TFM es el máximo exponente del éxito académico y 
profesional del alumnado. Al respecto, Bonifaz Aranda et al. (2025) enfatizan que una tutoría 
eficaz es predictora del éxito en estos trabajos, lo cual, sumado a la necesidad de guías docentes 
operativas y claras, permitiría transitar desde un modelo de evaluación burocrático hacia uno de 
aprendizaje activo y auténtico (Aricò y Lancaster, 2018), plenamente integrado en el marco de 
calidad que exige el Real Decreto 822/2021. 
 

 

6. Conclusiones 
 

El número de programas duales es aún poco significativo si lo comparamos con el 
número de programas no duales. Según los datos más recientes del Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades para el curso 2024-2025 (MEC, 2025), en España existen 
aproximadamente 2.854 programas universitarios oficiales (sumando grados y postgrados) en 
universidades públicas y privadas. Por lo que, los 67 programas duales encontrados y analizados 
representan el 2,4%, con una participación algo mayor de universidades públicas (53,7 %) frente 
a las privadas (46,3 %). No obstante, la tendencia se va consolidando a pesar de estos primeros 
datos. 

A pesar de esta consolidación, encontramos tanto uniformidad de elementos en las 
guías como disparidades puntuales, con ausencias significativas que debemos considerar a 
tenor de la importancia que representa dichas guías, ya fundamentadas en el trabajo, tanto 
para la toma de decisiones de los estudiantes como una planificación hacia la mejora y 
excelencia de las instituciones. Por lo que, y en respuesta a la pregunta de investigación y los 
objetivos del presente estudio, se concluye los siguientes aspectos siguiendo estas 
consideraciones primero de homogeneidad y disparidad, seguido de ausencias más destacables. 
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a.​ Se observa una tendencia hacia la estandarización de los Trabajos de Fin de 

Grado (TFG) y de Fin de Máster (TFM) en asignaturas de 12 créditos ECTS. No 
obstante, persiste una notable disparidad entre áreas de conocimiento: mientras 
que sectores como el industrial, empresarial, informático, químico o 
agroalimentario tienden a mantener esta carga lectiva, en disciplinas más 
vinculadas a las Ciencias Sociales es frecuente encontrar asignaturas equivalentes 
con solo 6 créditos. Esta heterogeneidad refleja diferencias estructurales en los 
enfoques formativos y en las exigencias prácticas de cada ámbito disciplinar. Sin 
embargo, la reducción sistemática de la carga lectiva en determinadas áreas, 
como las Ciencias Sociales, debería estar debidamente justificada desde criterios 
pedagógicos y no responder únicamente a inercias institucionales o limitaciones 
organizativas. 

b.​ Aproximadamente un 30 % de las guías analizadas omiten al menos uno de los 
tres apartados fundamentales —Objetivos, Competencias Generales y 
Competencias Específicas—, y casi la mitad solo incluye uno de ellos. En 
consecuencia, más de la mitad de las guías carecen de una descripción completa 
de estos elementos clave. Incluso cuando se incorporan, su redacción suele ser 
vaga o excesivamente genérica. Esta carencia podría estar relacionada con la 
dificultad de anticipar, en el momento de elaboración de las guías, el grado de 
compromiso y alineación entre universidades, estudiantes y empresas, cuya 
colaboración se formaliza más adelante mediante contratos formativos. En este 
contexto, una estructuración excesivamente rígida de las guías podría no solo 
limitar la flexibilidad necesaria para adaptar los programas a las circunstancias 
reales, sino también erosionar las condiciones que favorecen su implementación 
exitosa. 

Esta falta de especificidad compromete la utilidad de las guías como herramienta de 
orientación para el alumnado y dificulta tanto la planificación docente como la evaluación 
objetiva (Fernández-Morante, et al., 2023). Se recomienda avanzar hacia una redacción más 
operativa y contextualizada de objetivos y competencias, alineada con las tareas y resultados 
del TFG/TFM, para garantizar una mayor claridad, coherencia pedagógica y calidad formativa. 
Dado que entendemos que esta complejidad no exime de la responsabilidad de ofrecer, desde 
el inicio, una información clara y orientativa que, sin condicionar el contrato formativo posterior, 
sirva como base sólida para una toma de decisiones informada y coherente. 

c.​ El análisis comparativo entre universidades públicas y privadas revela una 
distribución relativamente equilibrada en las áreas de Ingeniería y Tecnologías, 
así como en Ciencias Sociales, Administrativas y Jurídicas, lo que sugiere una 
convergencia en la oferta formativa dual en estos campos estratégicos. Sin 
embargo, se observa una diferencia significativa en el área de Ciencias Naturales, 
donde las universidades públicas muestran una implicación notablemente mayor. 
Esta asimetría podría estar vinculada a la mayor tradición investigadora y a la 
infraestructura científica disponible en el ámbito público, lo que plantea 
interrogantes sobre el papel de las universidades privadas en la promoción de la 
formación dual en disciplinas científicas fundamentales. En este sentido, sería 
pertinente profundizar en los factores estructurales y estratégicos que 
condicionan estas diferencias, así como en sus implicaciones para la equidad y 
diversidad del sistema universitario dual en España. 

d.​ El análisis de las guías docentes revela diferencias significativas entre 
universidades públicas y privadas en cuanto a la transparencia y formalización de 
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los criterios de evaluación. En las universidades públicas, el 75,8 % de los 
programas incluyen criterios de evaluación explícitos, frente al 35,5 % en las 
privadas. Además, un 12,9 % de estas últimas no publica la guía docente o no 
incluye ningún criterio evaluativo. Esta brecha se amplía aún más en lo relativo a 
los criterios para la defensa del TFG/TFM: solo el 6,5 % de las universidades 
privadas los explicita, frente al 41,7 % de las públicas. 

Estos datos sugieren una mayor formalización del proceso evaluativo en las 
universidades públicas, lo que podría interpretarse como una apuesta más decidida por la 
transparencia, la equidad y la fiabilidad en la evaluación académica (Skedsmo & Huber, 2025). 
Esta orientación se alinea con lo establecido en el artículo 25 del Real Decreto 822/2021, que 
exige que los títulos oficiales se sometan a procedimientos de evaluación externa conforme a 
los Criterios y Directrices de Aseguramiento de la Calidad en el Espacio Europeo de Educación 
Superior. En este contexto, la ausencia o ambigüedad de criterios en muchas universidades 
privadas plantea interrogantes sobre el grado de cumplimiento de dichos estándares y la 
garantía de calidad en los procesos formativos. 

e.​ Los criterios de evaluación identificados en las guías docentes presentan una 
notable variabilidad, tanto en su formulación como en su ponderación. Aunque 
la calidad científico-técnica del trabajo suele ocupar el primer lugar en términos 
de peso evaluativo, seguida del seguimiento y tutorización, el informe escrito y, 
finalmente, la presentación y defensa pública, esta última apenas se recoge 
explícitamente en el 20 % de las guías analizadas. Esta escasa presencia contrasta 
con la relevancia que se le atribuye en el desarrollo del proceso formativo, donde 
figura como una actividad clave. Además, solo el 52,23 % de las guías incluye una 
descripción detallada de las actividades formativas, entre las que se encuentran 
tareas autónomas y dirigidas por el tutor. 

Esta falta de alineación entre los criterios de evaluación y las actividades formativas 
reconocidas sugiere una debilidad estructural en la coherencia pedagógica de las guías. La 
escasa visibilidad de la defensa pública, a pesar de su valor académico y simbólico, pone de 
manifiesto la necesidad de revisar y armonizar los instrumentos de evaluación para garantizar 
una valoración integral, transparente y ajustada a los objetivos formativos del TFG/TFM. 

f.​ El proceso de evaluación del TFG/TFM contempla una diversidad de criterios que 
varían según la naturaleza del trabajo (investigación, intervención, marketing, 
creación artística), pero que comparten una estructura común: valoración del 
informe del director/a, calidad del trabajo escrito, defensa oral y evaluación del 
tribunal. Esta variedad permite adaptar la evaluación a distintos enfoques 
metodológicos y disciplinas, lo que constituye una fortaleza del modelo. Sin 
embargo, se observa una dispersión en la concreción y aplicación de estos 
criterios, especialmente en lo relativo a la defensa oral y a la coherencia entre los 
elementos evaluados y los resultados de aprendizaje esperados. 

En este elemento, se recomienda avanzar hacia una mayor sistematización y 
transparencia en los criterios de evaluación, asegurando su adecuación al tipo de trabajo y su 
alineación con las competencias definidas, con enfoques más formativos, transparentes y 
alineados con el aprendizaje competencial, lo que respalda el uso de rúbricas y criterios claros 
como alternativa a evaluaciones tradicionales poco contextualizadas. Una metodología de 
rúbrica, que por su mayor objetividad, está casi inexistente en todas las guías (French et al., 
2024). Asimismo, sería conveniente reforzar la formación del profesorado en evaluación 
competencial y promover la elaboración de rúbricas claras y compartidas que garanticen la 
equidad, la objetividad y la trazabilidad del proceso evaluativo. 
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Según todo lo analizado y concluido, los componentes esenciales reflejados en las 

guías, junto con las recomendaciones que podemos plantear y las advertencias de ausencias 
importantes, podríamos decir: 

 
- Componentes esenciales en los programas duales reflejados en las guías docentes: 
Las guías analizadas muestran una estructura común en torno a la evaluación del 

TFG/TFM —informe del tutor, trabajo escrito, defensa oral y valoración del tribunal—, lo que 
permite adaptarse a distintos tipos de proyectos. Sin embargo, la concreción y aplicación de 
estos criterios varía considerablemente entre universidades, especialmente en lo relativo a la 
defensa oral y a la alineación con los resultados de aprendizaje. Esta diversidad, aunque refleja 
flexibilidad, también evidencia una falta de sistematización que puede afectar la coherencia 
pedagógica. 

- Recomendaciones generales: 
Se recomienda avanzar hacia una mayor homogeneidad en la definición de objetivos, 

competencias y criterios de evaluación, especialmente en lo que respecta a la defensa pública y 
las actividades formativas. La elaboración de rúbricas claras, la formación del profesorado en 
evaluación competencial y la publicación completa de las guías docentes son pasos clave para 
garantizar transparencia, equidad y calidad en los programas duales. 

- Ausencias generales detectadas y aspectos a revisar: 
Las principales carencias identificadas incluyen la formulación genérica de 

competencias, la escasa presencia de criterios explícitos para la defensa del TFG/TFM y la falta 
de información sobre actividades formativas. Estas ausencias limitan la función orientadora de 
las guías y dificultan una evaluación objetiva. Según la literatura y el marco normativo vigente, 
estas guías deberían ofrecer una base clara y operativa para la planificación, el desarrollo y la 
mejora continua de los programas duales. 

En definitiva, los programas duales muestran avances en su consolidación y estructura 
evaluativa; sin embargo, persisten carencias relevantes principalmente en la definición de 
competencias, criterios de defensa y actividades formativas, lo que subraya la necesidad de 
revisar y armonizar las guías docentes para garantizar su función orientadora, evaluativa y de 
mejora continua en el marco de una formación universitaria de calidad. 

En cuanto a las limitaciones y planteamientos a futuro. El análisis se realizó sólo a las 
guías de trabajos de final de grado y trabajo final de máster, y no al resto de guías del grado, por 
lo que sería oportuno completar con un estudio en este sentido. Igualmente, quedaría aún 
preparar los datos recogidos y analizados para confrontar los principales resultados con los 
propios gestores de prácticas duales, directores de los programas, tutores de empresas y 
académico, como los mismos estudiantes en prácticas, a fin de obtener valoraciones y 
explicaciones más profundas desde estos análisis por estos interesados. 

 

Notas 
 
Fuente de financiación:  
Proyecto I+D+i Tutorización de las prácticas de programas formativos duales en un mundo digital: 
Desafíos, metodologías y buenas prácticas (DUAL-DIG). Ref: PID2022-141325NB-I00.Entidad 
financiadora: MICIU/AEI/10.13039/50110001/ y cofinanciado por FEDER.UE. 
También contó con el apoyo de la ayuda predoctoral PREP2022-000975, financiada por 
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