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Resumen 
En diferentes estudios internacionales se observa una 
influencia muy positiva de las prácticas en empresa 
sobre los resultados académicos en las asignaturas 
que las siguen. La colaboración en el plan de estudios 
con la asociación de empresas de informática más 
importante de nuestra región dio lugar a una asignatu-
ra obligatoria y otra optativa de prácticas en empresa 
y la posibilidad de realizar el trabajo de fin de grado 
(TFG) en empresas. De esta forma, un estudiante 
puede permanecer un curso académico en la empresa 
a tiempo parcial. En este trabajo analizamos los pros 
y contras de las estancias en empresa mediante un 
estudio bibliográfico y el análisis de su influencia 
sobre los TFG. 

Abstract 
Different international studies on internships identify 
a very positive influence on the academic results of 
the subsequent courses. The collaboration in the 
elaboration of the degree curriculum with the most 
important association of computer companies in our 
territory, gave rise to a compulsory course and an 
optional one to carry out internships. In addition to 
the above, students have the possibility to continue in 
the company by performing a capstone project. 
Therefore, a student can remain part time a full aca-
demic year in the company. In this work we analyze 
the pros and cons of internships through a biblio-
graphic study and the analysis of their influence on 
subsequent capstone projects. 

Palabras clave 
TFG, prácticas en empresa, colaboración con empre-
sas, aprendizaje experiencial. 

1. Introducción 
Se conoce como aprendizaje experiencial al que se 

adquiere mediante la experiencia y la reflexión sobre 
lo que se está haciendo [18]. Esta teoría asume que 
las ideas no son elementos fijos, sino que se van 
reformulando a través de la experiencia en un proceso 
de adaptación al mundo (véase la Figura 1) [18]. Se 
identifican 5 facilitadores de este tipo de aprendizaje: 
buscar tareas que constituyan retos, reflexionar de 
forma crítica, disfrutar con las tareas, orientar las 
acciones hacia objetivos de aprendizaje y contar con 
una red social para su desarrollo [22]. 

En este marco, han surgido términos como apren-
dizaje integrado con el trabajo o educación cooperati-

va [9, 12, 30]. En estas propuestas, el trabajo práctico 
se suele realizar en una empresa y las opciones más 
difundidas son las prácticas y los TFG en empre-
sas [30, 32]. Algunos autores entienden que estas 
actividades son una parte crítica de la educación de 
grado en general (en algunos grados como educación 
y medicina son obligatorios), y de los títulos de 
ingeniería en particular [3, 12]. Organizaciones como 
ABET y ACM-IEEE incluyen en sus programas de 
grado en ingeniería proyectos denominados capstone 
design courses donde los estudiantes trabajan en 
equipo para diseñar, construir, y probar prototipos 
con aplicación en el mundo real que se suelen mostrar 

  
Figura 1: Aprendizaje experiencial. 
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públicamente en exposiciones programadas al final de 
cada semestre [1, 2]. Algunos autores destacan expe-
riencias de estudiantes que reconocían no haber 
entendido ni logrado ciertas competencias como la 
gestión de proyectos hasta que realizaron prácticas o 
proyectos en empresa [37]. 

Las prácticas en empresa descritas en la literatura 
ocupan generalmente uno o dos semestres a tiempo 
completo. En ellas los estudiantes de ingeniería 
pueden participar en todas las fases del desarrollo de 
un proyecto y observar a un equipo de trabajo en 
acción [3]. Muchos estudiantes consideran que es una 
actividad muy exigente y a la vez muy interesante y 
que refleja mucho mejor qué implica ser un ingeniero 
que las experiencias de clase [3]. Además, muestran 
una actitud muy positiva respecto a tener experiencias 
prácticas antes de su graduación [3, 19, 20, 24]. 

En la mayoría de proyectos de fin de carrera, (ac-
tualmente TFG), se desarrolla algún producto. Al 
elegir su proyecto, los estudiantes suelen buscar uno 
que les ayude a adquirir experiencia en ingeniería, o 
en un campo, tecnología o técnica específicos. Ade-
más, generalmente prefieren proyectos a realizar en, o 
patrocinados por, una empresa, para así tener la 
posibilidad de conseguir trabajo en ella [13]. Los de 
tipo académico son un paso en la dirección correcta, 
pero no incluyen a ciertos actores relevantes (clientes, 
funcionarios, gestores de la empresa...) “que se suelen 
entrometer e influir” en el producto desarrollado en el 
proyecto [3]. Los investigadores a favor de los pro-
yectos de empresa insisten en que los estudiantes no 
son capaces de intuir cómo es de verdad la ingeniería 
sin haber trabajado en un problema real [8]. 

Tanto en prácticas como en proyectos de empresa 
un empleado hace el rol de mentor. Su misión es 
proporcionar al estudiante orientación técnica y 
asesoramiento sobre las necesidades de los clientes, 
además de constituir el vínculo de referencia con un 
profesor que hace el papel de tutor universitario. Este 
último también brinda orientación al estudiante, pero 
sobre todo se ocupa de asuntos académicos como 
hacer seguimiento del progreso del estudiante, inter-
venir ante problemas y tiene la responsabilidad de 
calificar el trabajo realizado [11]. 

Como se refleja en la literatura, las prácticas y pro-
yectos de empresa aportan muchas ventajas a estu-
diantes, empresas y universidad. A continuación, 
enumeramos las ventajas contempladas en la literatu-
ra de estos dos tipos de actividad que se desarrollan 
en las empresas, así como algunas dificultades a 
considerar. Terminaremos explicando la organización 
de las actividades en empresa en nuestra titulación de 
grado en informática y presentando un estudio que 
hemos realizado sobre la influencia positiva que 
ejercen las prácticas en empresa sobre los TFG ya 
sean estos de empresa o académicos. 

2. Luces de las estancias 

2.1. Ventajas para el aprendizaje 
Los problemas del mundo real son generalmente 

más complejos que las simulaciones hechas en el aula 
[34] y permiten a los estudiantes relacionar los con-
ceptos con su aplicación práctica [10, 28]. Algunos 
estudios que comparan TFG académicos con TFG de 
empresa, detectan que estos últimos tienden a ser más 
complejos y de mayor alcance [21, 27]. Estas activi-
dades son una buena oportunidad para aprender 
tecnologías nuevas y emergentes, así como para 
introducir de forma natural restricciones legales, eco-
nómicas y regulatorias [11, 12, 16]. También son una 
oportunidad para aplicar los conocimientos aprendi-
dos y recibir retroalimentación de profesionales [12]. 

Se observa que las prácticas en empresa mejoran la 
autonomía de los estudiantes y les permiten percibir 
la importancia de las competencias profesionales 
como la creatividad, la comunicación efectiva, el 
trabajo en equipo, o la resolución de problemas [25, 
34]. También se detectan mejoras en estas competen-
cias tras la realización de TFG de empresa [29]. 

2.2. Mejores resultados académicos 
Algunos estudios observan que los estudiantes que 

realizan experiencias de aprendizaje cooperativo 
consiguen mejores calificaciones [5, 21], y lo mismo 
ocurre con quienes realizan experiencias más prolon-
gadas, en particular en TFG [6]. Un estudio sobre el 
efecto de las prácticas en empresa [4] realizado con 
una muestra de más de 15.000 estudiantes, comprobó 
que quienes realizan prácticas en empresa obtienen 
mejores resultados académicos independientemente 
de la disciplina de estudios o de si se trata de estu-
diantes más o menos brillantes. Un estudio sobre TFG 
de empresa los clasificó en tres tipos según el rol 
asumido por el estudiante [35]. En primer lugar, los 
de tipo experto, donde el estudiante no recibe asisten-
cia técnica porque la empresa carece de especialistas 
en el área o tecnología en la que se va a trabajar. En 
segundo lugar, los de tipo aprendiz, donde el estu-
diante cuenta con un mentor que le guía en estos 
aspectos y suele integrarse en un equipo de profesio-
nales TIC (tecnologías de la información y las comu-
nicaciones). Finalmente, un tercer rol intermedio. Los 
resultados muestran que los proyectos de tipo apren-
diz obtienen los mejores resultados académicos y los 
de tipo experto los peores. 

2.3. Mejora de la empleabilidad 
Muchos artículos mencionan el efecto positivo de 

las prácticas en empresa y otras experiencias de 
cooperación en la empleabilidad de los estudiantes 
[10]. Los estudiantes tienen la oportunidad de identi-
ficar las habilidades más valoradas por la empresa y 
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también de mejorarlas. Esto tiene una fuerte influen-
cia en la empleabilidad [12, 28]. En un estudio [26] se 
enviaron a las empresas más de 9.000 currículos 
generados al azar. Se constató que las prácticas en 
empresa tienen un fuerte efecto positivo en términos 
de empleabilidad. El impacto positivo es mayor para 
candidatos con buen historial académico. Otro estu-
dio [24] con estudiantes de ingeniería en metrología 
industrial, observó que el 80% de estudiantes obtiene 
un empleo como consecuencia de su estancia en la 
empresa. Respecto al salario, un estudio [5] afirma 
que los estudiantes de ingeniería que completaron un 
semestre de educación cooperativa consiguieron 
salarios iniciales más altos que sus compañeros sin 
este tipo de experiencia. Como contrapartida, los 
primeros tardaron dos meses más en completar sus 
estudios. 

2.4. Satisfacción de los estudiantes 
Los estudiantes suelen expresar una opinión muy 

favorable respecto a las prácticas en empresa. Desta-
can la influencia positiva en su desarrollo académico 
y profesional y, en general, se muestran satisfechos 
con la experiencia [15, 19, 24, 25, 34]. Las prácticas 
y TFG de empresa les permiten tener una idea más 
clara de sus metas profesionales y de su interés en un 
área o especialidad [8, 34]. 

2.5. Beneficios para la empresa 
El beneficio más evidente es que la empresa no 

tiene que pagar por el trabajo de los estudiantes o 
como mucho aporta una pequeña compensación 
económica [11, 12, 16, 34]. Generalmente, estos 
trabajos se orientan hacia los proyectos de menor 
prioridad de la empresa [11, 31] o para experimentar 
con tecnologías emergentes [12]. Mientras realizan 
estas tareas, los estudiantes suelen aportan ideas 
nuevas para la empresa basadas en conceptos o tecno-
logías aprendidos en clase [34] y que les suelen 
sorprender por inesperadas [9]. Las empresas valoran 
su relación con la universidad y la ven reforzada con 
estas estancias de estudiantes universitarios en sus 
dependencias [10, 34]. Pero además de lo anterior, 
hay un beneficio a más largo plazo, ya que la supervi-
sión de estudiantes es una especie de entrevista de 
trabajo a largo plazo [16, 34]. Se ha comprobado que 
los empleados que se contratan después de realizar 
una estancia como estudiante en la empresa tienden a 
permanecer más tiempo en ella debido a que sus 
expectativas son más realistas [34]. 

2.6. Beneficios para la universidad 
El personal académico también obtiene beneficios 

de las estancias estudiantiles en las empresas. El 
contacto establecido mediante estas experiencias 
puede promover otro tipo de colaboraciones [12], por 
ejemplo, en el campo de la investigación [34]. Las 

empresas pueden compartir la experiencia acumulada 
con diferentes tecnologías [12]. Por ejemplo, pueden 
aportar casos de estudio para analizar en clase o 
visitar la universidad para realizar presentaciones a 
los estudiantes, o participar en valoraciones de pro-
ductos realizados por estudiantes. Todo ello aumenta 
el atractivo de las asignaturas [11, 33]. Las empresas 
también pueden participar en la confección de planes 
de estudio según sus necesidades de capacitación de 
los graduados [12, 34]. Además, también participan 
como evaluadores de la calidad de los títulos con el 
rol de empleadores. 

3. Sombras de las estancias 

3.1. Control de las experiencias 
La organización de prácticas y TFG de empresa no 

está exenta de dificultades. En algunas experiencias 
con estancias en empresas TIC, algunos estudiantes 
las calificaban de aburridas, descontroladas o de 
pérdida de tiempo [14, 16]. También existen expe-
riencias negativas con las relaciones entre universidad 
y empresa. Una lección aprendida esencial es la 
necesidad de crear una situación ganar-ganar para 
ambas partes [38]. 

3.2. Expectativas 
Un problema relativamente frecuente en TFG de 

empresa es que las empresas sin experiencia tienen 
expectativas poco realistas respecto a la calidad de los 
resultados esperables y a la cantidad de horas a inver-
tir por los estudiantes [11]. Es importante identificar y 
gestionar bien las expectativas de todos los interesa-
dos desde el principio para lograr el éxito del proyec-
to y la satisfacción de todos [17, 39]. 

3.3. Objetivos divergentes 
Un estudio sobre TFG de empresa [31] comparó 

las expectativas de docentes y empresas. Los acadé-
micos estaban más preocupados por el aprendizaje 
práctico y por los resultados de aprendizaje mientras 
que las empresas estaban más interesadas en los 
resultados del proyecto. Sin embargo, los profesores 
deseaban que las empresas continuasen proponiendo 
proyectos y trataban de que los productos desarrolla-
dos fuesen útiles. Otros problemas frecuentes en TFG 
de empresa son los cambios en el alcance o las difi-
cultades para contactar con los mentores de empresa 
[11]. Algunos docentes aprecian que los análisis 
realizados en este tipo de proyecto son de poco nivel 
y que algunas empresas tienen poca consideración 
con las obligaciones académicas de los estudiantes 
que interfieren con el desarrollo del proyecto [8]. Por 
otro lado, algunas empresas impiden la publicación 
de los resultados de sus proyectos. Para mantener la 
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confidencialidad, las defensas de estos se restringen a 
los interesados y tribunales de evaluación [11]. 

3.4. Soluciones 
Conviene diseñar un conjunto equilibrado de prác-

ticas en empresa de dificultad similar [9]. Tanto en las 
prácticas como en los TFG de empresa, conviene 
comunicar eficazmente los objetivos a todas las 
partes interesadas [11], y establecer y hacer públicos 
criterios claros de evaluación [9, 14, 29, 36]. Por lo 
tanto, parece claro que establecer un programa exito-
so de actividades en empresa exige una buena prepa-
ración previa [11]. 

4. Estancias en empresa de la UR 
En el grado de informática de la universidad de La 

Rioja (UR) las estancias en empresa (curriculares) se 
realizan a lo largo de cuarto curso. En las mañanas 
del primer semestre tienen lugar las dos asignaturas 
de prácticas en empresa de 6 ECTS cada una. La 
primera es obligatoria y ocupa septiembre y octubre, 
mientras que la segunda es optativa y ocupa noviem-
bre y diciembre. El TFG tiene asignados 12 ECTS, 
tiene lugar durante el segundo semestre y se puede 
realizar de forma opcional en una empresa. Para 
fomentar y hacer más interesantes las estancias, desde 
la universidad se pide a las empresas que ofrezcan a 
los estudiantes un proyecto para el TFG que utilice 
las mismas tecnologías y metodologías con los que ha 
trabajado el estudiante durante las prácticas. Esto da 
lugar a programas integrados con un ciclo inicial de 
formación (las prácticas) y otro de desarrollo de una 
solución (el TFG). De esta forma, atendemos las 
demandas de la asociación de empresas TIC de la 
región de diseñar estancias suficientemente largas de 
forma que les permita completar la formación del 
estudiante. 

La experiencia de 6 cursos académicos con este 
esquema ha sido muy positiva. Nuestra primera 
preocupación era si habría suficientes prácticas para 
los aproximadamente 30 estudiantes que llegan a 
cuarto cada año. Sin embargo, el número de ofertas 
de práctica ha ido creciendo y su demanda de estu-
diantes ha llevado a todas las empresas a incluir una 
compensación económica para el estudiante en su 
oferta para hacerla más atractiva. Respecto a las 
prácticas optativas, se matriculan todos los alumnos 
salvo unas pocas excepciones. Aunque es potestativo 
para el estudiante, aproximadamente el 80% continúa 
en la misma empresa realizando su TFG. 

Un miembro del equipo directivo de la titulación se 
encarga de coordinar y canalizar la oferta de prácticas 
en colaboración con la asociación de empresas. 
También facilita a las empresas la organización de 
una jornada de presentación de prácticas. Se nombra 

un mentor de empresa y un profesor tutor para cada 
estudiante en prácticas. 

Una diferencia sustancial entre las propuestas de 
organización de prácticas en empresa de la literatura 
y la del grado de informática de la UR es que noso-
tros optamos por el tiempo parcial. En la literatura se 
llega a hablar de curso o semestre sándwich porque 
supone una ruptura con la asistencia a la universidad 
durante uno o dos semestres. Según un estudio re-
ciente sobre declaraciones de dedicación de tiempo a 
las asignaturas [7], en el grado objeto de este trabajo, 
la dedicación a las asignaturas que se imparten en el 
mismo semestre que las prácticas en empresa decae 
de forma notable respecto a los cursos donde no se 
hacen este tipo de prácticas. Por otra parte, los estu-
diantes se muestran en general muy satisfechos con 
las prácticas que realizan en las empresas. 

5. Prácticas en empresa e impulso 
de los TFG 

Tras la introducción de actividades obligatorias en 
empresas en el título de grado observamos que habían 
desaparecido algunos de los problemas más importan-
tes asociados a la tutorización de proyectos de fin de 
carrera de la titulación anterior, ingeniería técnica en 
informática de gestión (ITIG). Ahora la práctica 
totalidad de los estudiantes entregan su proyecto en 
plazo, informan puntualmente sobre sus avances y 
necesitan un soporte mucho menor en cuestiones 
tecnológicas y metodológicas. En ITIG las prácticas 
en empresa eran voluntarias, las proponían las empre-
sas sin ningún tipo de directriz ni impulso por parte 
del profesorado y tampoco se incluían en el horario 
de las asignaturas. Como consecuencia de lo anterior, 
los estudiantes rara vez hacían prácticas en empresa. 
Ahora, sin embargo, como hemos comentado en la 
sección anterior, son muy escasos los alumnos que no 
hacen las prácticas optativas. También se aprecia en 

  
Figura 2: Competencias del estudiante en los perio-
dos con (grado) y sin prácticas en empresa (ITIG). 
Los asteriscos marcan diferencias significativas. 
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el grado un crecimiento significativo del porcentaje 
de proyectos de empresa respecto a ITIG (aproxima-
damente un 30% en ITIG frente a un 80% en el 
grado). 

Tanto en ITIG como en el grado, al finalizar cada 
proyecto se solicita al tutor su colaboración con esta 
línea de investigación rellenando un cuestionario 
compuesto por tres bloques de preguntas. Cada pre-
gunta se valora en una escala del 1 al 4. En el primer 
bloque se pregunta por las competencias del estudian-
te y pedimos al tutor que valore su autonomía, com-
petencia en tecnología y metodología, gestión del 
proyecto, preparación de reuniones y comunicación 
con el tutor, escritura de documentación y, por último, 
en la defensa del proyecto. Estas seis competencias se 
muestran en la Figura 2. Los asteriscos etiquetan 
diferencias significativas (mayor diferencia cuantos 
más asteriscos). En el segundo bloque se pregunta 
sobre las características del producto o servicio 
realizado durante el proyecto. Concretamente le 
pedimos que valore la complejidad, la novedad tecno-
lógica aportada, el alcance, la necesidad de formación 
y la utilidad del resultado. Estas características son 
las que aparecen en la Figura 3. El último bloque 
recoge preguntas sobre la implicación del tutor en 
diferentes aspectos. Concretamente, le pedimos que 
valore el esfuerzo realizado en reuniones, redacción 
de la memoria, tareas asociadas a las fases de inicio-
puesta en marcha y cierre-defensa del proyecto, 
apoyo en la gestión del proyecto, esfuerzo en mante-
ner vivo el proyecto, apoyo tecnológico y por último 
implicación en la fase de ejecución del proyecto. 
Estas actividades del tutor se recogen en la Figura 4. 
También se le solicita al tutor que valore globalmente 
del esfuerzo que ha realizado en el proyecto. Además 
de lo anterior, se solicita la nota obtenida. 

Los cuestionarios son anónimos y para hacer el 
estudio se ha usado una muestra de 274 participantes 
de los que 166 corresponden al periodo de ITIG y 108 
al grado en ingeniería informática. Se realizan com-

paraciones de medias (Mann-Whitney) entre los datos 
de ITIG y grado para cada una de las preguntas. 

En el bloque de competencias del estudiante (Figu-
ra 2), se observa que todas las competencias son 
mejor valoradas en el periodo con prácticas de em-
presa (grado). Además, se encuentran diferencias 
estadísticamente significativas (marcadas con asteris-
cos en las figuras) entre los periodos con (grado) y sin 
prácticas (ITIG) en autonomía, tecnología y metodo-
logía y gestión de proyectos. Este resultado está en 
consonancia con algunas observaciones de la literatu-
ra introducidas en la sección 2.1 [25, 34]. 

En el bloque de características del proyecto, que se 
muestra en la Figura 3, se observa que las valoracio-
nes medias del periodo con prácticas también superan 
las del periodo sin prácticas. Sin embargo, hay dos 
características que mejoran de forma significativa: la 
complejidad del proyecto y la novedad en tecnología. 
Algunas afirmaciones de la literatura apuntadas en la 
sección 2.1 del presente trabajo están en consonancia 
con estos resultados [11, 12, 16, 34]. 

Por último, en el bloque de esfuerzo en tutoriza-
ción, que aparece en la Figura 4, vemos que el esfuer-
zo del tutor se ha desplazado, disminuyendo en algu-
nos aspectos y aumentando en otros. Además, todas 
las medidas muestran diferencias significativas salvo 
el esfuerzo global y el esfuerzo en supervisar la 
gestión del proyecto. Destacamos la reducción de 
esfuerzo en mantener vivo el proyecto y en tecnolo-
gía, esto último está alineado con la mejor opinión 
sobre la capacitación del estudiante y la valoración de 
los mismos aspectos en las características del proyec-
to. Algunos autores perciben que la tecnología se 
suele delegar en el mentor de empresa y que general-
mente se usa la misma que en las prácticas previas 
[23]. Seguramente el periodo de prácticas previo ha 
servido para que el estudiante conozca a los expertos 
en cada tema y pueda trabajar con mayor agilidad que 
si fuese un recién llegado a la empresa.  Esto está 
relacionado con el facilitador del aprendizaje expe-
riencial de Matsuo “contar con una red social para su 

  
Figura 3: Características del proyecto en los perio-
dos con (grado) y sin prácticas en empresa (ITIG). 
Los asteriscos marcan diferencias significativas. 

  
Figura 4: Esfuerzo en tutorización en los periodos 
con (grado) y sin prácticas en empresa (ITIG). Los 

asteriscos marcan diferencias significativas. 
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desarrollo” ya que el estudiante ha podido formar tal 
red social durante el periodo previo de prácticas [22]. 
Por otro lado, observamos un incremento del apoyo 
en tareas de comunicación tanto de los resultados 
(memoria, defensa), como con el alumno. Esto puede 
deberse al aumento significativo de proyectos de 
empresa, que exigen al tutor mayor esfuerzo para 
comprender de qué trata el proyecto y qué avances se 
han realizado. También le supone mayor esfuerzo 
conseguir que el estudiante explique con claridad qué 
ha realizado tanto en la memoria como en la defensa, 
ya que el tutor desconoce los entresijos de la tarea 
desarrollada. 

La comparación de las calificaciones de ambos pe-
riodos también muestra una mejora significativa en 
los proyectos de grado. 

Adicionalmente se ha hecho un análisis de medias 
con todas las medidas de las Figuras 2, 3 y 4 pero 
comparando los TFG de grado hechos en empresa 
con los TFG de grado académicos. Encontramos 
algunas diferencias significativas en el esfuerzo del 
tutor. Así, los TFG de grado académicos exigen 
mayor esfuerzo global, en tecnología, en la etapa de 
ejecución y en las etapas de inicio y fin. Sin embargo, 
no hay diferencias en la nota obtenida, con lo que la 
mejoría en las calificaciones se aplica a todos los 
TFG de grado independientemente de si son o no de 
empresa, coincidiendo así con varios autores mencio-
nados en la sección 2.2 [4, 5] que identifican la mejo-
ra en los resultados académicos de las asignaturas 
cursadas tras las prácticas en empresa. Tampoco se 
observan diferencias en las competencias del estu-
diante ni en las características del proyecto entre 
ambos tipos de TFG, a diferencia de lo que se obser-
va en un estudio previo entre proyectos de empresa y 
académicos de ITIG [27]. Lo anterior refuerza la idea 
de que la causa de estas mejoras puede ser el periodo 
de prácticas en empresa. 

6. Conclusiones 
De la revisión bibliográfica presentada en este tra-

bajo sobre actividades en empresa de los estudiantes 
universitarios queremos destacar que, si bien su 
organización no está exenta de dificultades, las venta-
jas superan a los problemas. También se percibe que 
son un tipo de actividad muy difundido y estudiado. 
Sin embargo, en los grados de informática de la 
universidad española, quizá debido a las dificultades 
que conlleva, no se ha implantado de forma mayorita-
ria un programa de prácticas obligatorias como ocurre 
en otras áreas tales como los grados de educación y 
medicina. De nuestra experiencia con las prácticas en 
empresa destacamos que el diseño actual favorece 
una inmersión tecnológica inicial que se aplica gene-
ralmente con éxito en los TFG de empresa que le 
siguen. Un aspecto a mejorar es el de la dedicación a 

las asignaturas impartidas durante el periodo de 
prácticas. Una solución podría pasar por concentrar el 
periodo de prácticas en la segunda mitad del semestre 
(a tiempo completo) y las asignaturas en la primera 
mitad. Esto daría lugar a un curso sándwich reducido 
a medio semestre. Por último, del análisis de los 
resultados parece deducirse que las prácticas en 
empresa ejercen una influencia muy positiva sobre 
los TFG, mejorando tanto las competencias del estu-
diante como las características de los resultados y 
reorientando el esfuerzo del tutor de unas a otras 
actividades, pero manteniendo el esfuerzo global. 
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