
COMPETENCIAS GENÉRICAS
EN LA FORMACIGN UNIVERSITARIA

ENRIC COROMINAS ROVIRA (")

RFStm^x. La universidad debería atiadir a la educación científica y técnica de los
estudiantes el desarrollo de las denominadas competencias genéricas. Son compe-
tencias cognitivas, sociales, emocionales y éticas (iniciativa, esfuerzo por la cuali-
dad, responsabilidad, etc) que tienen carácter transferible y constituyen el ^saber
ser• en la educación profesional del universitario.
Se presenta una propuesta estructurada de competencias genéricas que podrían in-
corporarse en la aceión educativa universitaria. Se describe el diseño y aplicación
de un cuestionario a los alumnos del último curso de Ciencias Empresariales y a
sus profesores para conocer tanto la percepción del alumnado acerca de la pose-
sión de competencias genéricas, como la valoración de alumnos y profesores de
la importancia de las distintas competencias genéricas para el perfil profesional de
los diplomados, así como la contribución de la universidad al desarrollo o mejora
de tales competencias. Se analizan y contrastan los datos obtenidos, se extraen
conclusiones y se sugieren estrategias de actuación.

INTRODUCCIbN

Actualmente se manifiesta una creciente
preocupación por extender la formación
de los universitarios más allá de la prepa-
ración científica y técnica, abarcando otras
dimensiones de la persona. En este cambio
convergen al menos dos vectores, que se
han desarrollado en las recientes décadas:
de una parte, las universidades asumen
responsabilidades para ayudar a la incor-
poración al mundo laboral de los universi-
tarios en una época en que la conyuntura
económica y la demografía de la población
universitaria ha generado un difícil proce-

so de inserción laboral; de otra, la compe-
titividad entre centros y el movimiento en
pos de la calidad ha destacado necesida-
des actuales y futuras de los estudiantes
que deben ser atendidas para conseguir su
plena satisfacción.

Durante las dos últimas décadas las
habilidades para tener éxito en un puesto
de trabajo han cambiado significativamen-
te (Murnane and Levy, 1996). Siguen sien-
do importantes las competencias [écnicas
propias de cada profesión, pero los em-
pleadores reconocen cada vex más otro
tipo de competencias como adaptarse a los
cambios, saber relacionarse y trabajar en
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equipo, ser asertivo, etc. a las que denomi-
narnos competencias genéricas.

Las competencias específicas de la
profesión a menucío devienen obsoletas
por los cambios tecnológicos, mientras
que las competencias genéricas son más
relevantes, útiles y perdurables. Son com-
petencias que favorecen los aprendizajes
continuados a lo largo de la vida.

Debido a los cambios en el sistema
económico (globalización, competitivi-
dad,...) y en el mundo del trabajo, las empre-
sas adoptan nuevas fomlas de organización
y gestión que implican cambios en la forma
de actuar del trabajador. Por ejemplo, ha de
asunŭr mayor autononúa y responsabilidad
en la toma de decisiones y en el rendin^iento
de cuentas, en lugar de estar tutelado por
una constante supervisián.

En los países desarrollados se han di-
señado documentos que describen y es-
tructuran las capacidades y habilidades
para las diversos grupos o familias profe-
sionales que el trabajador ha de adquirir y
los criterios para valorar el nivel de perfec-
cionamiento alcanzado: USA National Skills
Standards en Estados Unidos,• General Na-
tional Vocatíonal Qualifi'catio»s en el Rei-
no U»ido; Natio»al Competency Standards
at Technícal and Fr^rther Edtecatior: en
Australia.

Todo ello ha estimulado el sistema
educativo para que tenga muy en cuenta la
evolución del mundo del trabajo y para no
perder el tren de los nuevos tiempos. In-
formes corno: A»ie^YCa ŝ Choíce: High Skílls
or low Wages (1990) y SCANS (US Depart-
ment of Labour, 1991) en Estados Unidos y
Achievtng Qtcality, (Higher Education
Council, 1992) en Australia son una muestra
clara de nuevos enfoques educadvos promo-
vidos desde el mundo empresarial. Las nece-
sidades del mundo del trabajo•se constituyen
en el referente que marca cuáles han cie ser
los curricula de formación.

En muchas ocasiones la ocupación
que el actual universitario desarrollará en
el futuro no se corresponde ciirectantente

con el perfil profesional actual para el que
se ha diseñacío su curriculum de forma-
ción. Los aprendizajes transferibles a diver-
sas ocupaciones le ser^n los más útiles en
estas situaciones de flexibilidad ocupacio-
nal. Sin cíuda las competencias genéricas y
las cualidades personales, que son tratculas
en este artículo, tienen en alto graclo el ca-
rácter de transferibles.

^Las competencias genéricas y las cua-
lidades personales han de constituirse en
objetIvos de la educación universitaria? Se
trata de una dimensión de la formación cie
la persona que se ha venido desarrollando
o confonnando en ciistintos átnbitos: fami-
lia, escuela, actividades de tiempo libre,
grupos asociativos en que se participa, y
que ha recibido fuerte influencin de la cul-
tura de los ambientes en que se vive y cle
los medios de comunicación. Como expone
Blunden ( 1996), la adquisición de compe-
tencias es compleja y cíclica, más que lú^eal
o modular como pretenden ciertos enfoques
conducdstas. Esto es especialmente relevan-
te en la adquisición de competencias genéri-
cas y cualidades personales. Puede que se
posea ya un buen nivel de competencias
personales y cualidades genéricas cuando
se accede a la universidad, pero siempre es
posible incrementarlas y mejorarlas.

PROPÓSITO DEL ESTUDIO

^Se consideran los alumnos poseedores de
un buen nivel de competencias genéricas't
^Realmente los alumnos identifican estas
competencias como tuuy importantes en
su preparación profesional? ^Cuál es la per-
cepción de los estudiantes sobre la intluen-
cia ejercida por la universidad en el
incremento o mejora de sus competencias
genéricas? Y los profesores, ^identilican esGis
competencias como muy importantes en la
preparación profesional de los alumnos? ,En
qué medida asu ►nen y estimulan esta dimen-
sión formativa desde su docencia y acción
tutorial? ^Hay acuerdo entre la perspectiva
de los alumnos y los profesores?
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Nos proponemos, en primer lugar,
precisar o delimitar qué son las competen-
cias genéricas que el universitario, a modo
de valor añadido, debiera incorporar a su
formación profesional. Elaboramos una
propuesta estructuracta de cuáles conside-
ramos que debieran ser estas competen-
cias. Analizamos los resultacíos obtenidos
de la aplicación de un cuestionario a alum-
nos y profesores de los estudios de Cien-
cias Empresariales de la Universidad de
Girona. Presentamos las conclusiones de
este estudio empírico. Y, finalmente, apun-
tamos estrategias, metodologías o vías de
incorporación de esta dimensión formativa
en los estudios universitarios.

PRECISIONES TERMINOLÓGICAS
Y CONCEPTUALES

Se da una notable imprecisión terminológi-
ca: •habilictades», «destrezas•, «atributos»,
•competencias», •cualidades», incluso «capa-
cidades• son términos a veces usados
como sinónimos. La complejidad aumenta
cuando se las adjetiva como •nucleares», •cla-
ve•, •básicas», «motoras», «cognitivas•, •técnicas»,
•sociales•, •ocupacionales», •genéricas», «per-
sonales», •transferibles», «de vida•,...

La noción de habilidad es problemáti-
ca. Las habilidades o destrezas son caracte-
rísticas perceptivas, motoras, manuales,
intelectuales y sociales o una combinación
de distintos tipos puestas, en juego en la
realización de una actividad laboral que fa-
cilitan que una persona encuentre, y con-
serve un trabajo u ocupacián. Incluye
conocimientos, saber hacer, actitudes,
comportamientos. Se definen por la rela-
ción entre las potencialidades de la perso-
na y los requisitos del trabajo a realizar.

Como se apunta en el Informe Delors
(Delors, 1996:79), en lugar de cualifica-
ción, todavía muy impregnada de la idea
de habilidad material, los entpresarios re-
claman cada vez más la •competencia», que
es una especie de composición propia de
cada indivicíuo que comUina la capacita-

ción y cualificación, adquirida por la for-
mación técnica y profesional, con el com-
portamiento social, la aptitud para el
trabajo en equipo, la iniciativa, el gusto
por el riesgo... En el concepto de compe-
tencia se integra el saber, el saber hacer y
el saber ser.

A1 establecer clasificaciones de las
competencias -físicas, motrices, intelectl^a-
les, interpersonales, creativas,..: es conve-
niente adoptar la perspectiva de considerarlas
no tanto dimensiones discretas de la persona,
sino interrelacionadas y con un soporte mu-
tuo. Las dimensiones intelectual o cognitiva,
sensorio-motriz, y emotiva constituyen
configuraciones en las actuaciones de la per-
sona en diferentes contextos.

En las competencias profesionales po-
demos hacer una distínción entre teoría y
práctica. La competencia •teórica• incorpo-
ra el saUer cognitivo que abarca competen-
cias académicas básicas (posesión de los
contenidos básicos de las materias o asig-
naturas escolares) y el dominio de saberes
científicos específicos para el ejercicio pro-
fesional. La competencia «práctica• incor-
pora el saber liacer propio de la profesión,
es decir, la técnica o dominio de las fi ► ncio-
nes y actividades que se realizan en una
ocupación.

Quecía un tercer saber «comportamen-
tal• constituido por las contpetencias gené-
^Yccu. Son atributos personales de carácter
cognitivo, social, actitudinal o valorativo
que enriquecen el comportamiento profe-
sional. En sentido estricto, no son impres-
cinctibles para el ejercicio profesional;
pero, en la práctica, se convierten en ele-
mento diferenciador al añadir valor cualita-
tivo al candidato a un puesto de trabajo 0
en la conservación y promoción en una
ocupación.

Tanto las competencias de carácter
teórico y práctico corno las competencias
de carácter comportamental pueden ser
ti-arts/'eribles cuando son competencias
funcionales requeridas en situaciones dife-
rentes y los individuos puecíen utilizarlas
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para realizar tareas o resolver problemas.
Las denominamos transferibles por ser ge-
neralizables y aplicables a un amplio rango
de contextos.

UNA PROPUESTA DE COMPETENCIAS
GENÉRICAS Y CUALIDADES PERSONALES

La lista de competencias para el trabajo es
hoy por hoy casi ilimitada. La ausencia de
una lista universal se debe a una falta de
acuerdo entre investigadores. La delimita-
ción de una propuesta debe seguir un pro-
ceso inductivo.

Sigue a continuación una breve revi-
sión de tres documentos que nos han re-
sultado de especial interés para estructurar
una propuesta de competencias genéricas:

El informe 21S' Centary Skills for 2151
CenturyJobs (1999) indica que los emplea-
dores buscan empleados con un portafolio
que ponga en evidencia la posesián con-
junta de cuatro tipos de competencias: bá-
sicas, técnicas, organizativas, y otras
competencias propias de la compañía:

• Las competencias básicas incluyen
lectura, escritura y dominio de la in-
formática a nivel de usuario, así
como la voluntad de seguir apren-
diendo. Se adquieren en la instruc-
ción académica básica.

• Las competencias técnicas se refie-
ren al dominio en las sucesivas ge-
neraciones de las tecnologías de la
información, las telecomunicacio-
nes y la manufactura.

• Competencias organizativas son las
derivadas tanto de los cambios en la
organización y gestlón de las empre-
sas camo de la interacción emplea-
do-cliente. Incluyen competencias de
comunicacián, competencias analí[i-
cas, adaptabilidad, saber resolver
problemas de modo creativo, compe-
tencias interpersonales, de trabajo en
equipo o en grupo, competencias
para negociar e influir, habilidad para

la autodirección con alta autoestima
e iniciativa, efectividad en el liderazgo.

• Competencias específicas de la
compañía: Aquellas que son rele-
vantes para el proceso de produc-
ción y distribución de los productos
o servicios de la empresa u organi-
zación y persiguen una continuada
mejora y competitividad.

Working (Maduschke,K.M. and Grum-
mon, T.H., 1996) es una herramienta de
diagnóstico y, a la vez, prescriptiva, ya que
en función de los resultados los profeso-
res pueden diseñar instrucción para desa-
rrollar en los estudiantes estrategias para
alcanzar el éxito en el puesto de trabajo.
Va dirigido a estudiantes de college o uni-
versidad. Cada una de las nueve escalas
evalúa uno de los constructos clave, que
denominan competencias esenciales y
transferibles:

• Ser diligente, con buena disposi-
ción hacia el trabajo; trabajar en
equipo; persistencia en la tarea has-
ta completarla satisfactoriamente;
asumir un sentido de calidad invir-
tiendo la energía y tiempo necesa-
rio para producir un trabajo bien
hecho; disposición a aprender a lo
largo de la vida sea en ámbitos for-
males de escuela o por otras vías;
adaptarse al cambio, ser flexible;
mejorar permanentemente la capa-
cidad de resolver problemas; com-
prender el propio proceso de
aprendizaje o de procesar la infor-
mación; y comprensión de sistemas
organizativos.

La Secretary's Commission on Acliie-
ving Necessary Skills en un informe prepa-
rado en 1990, preparatorio a la elaboración
del más divulgado Inforrne SCANS de
1991, revisa los enfoques previos sobre
competencias para el trabajo en el que se
recogen trabajos elaborados básicamente
por psicólogos industriales, orientadores
profesionales u organizaciones empresariales.
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De una parte las listas se centran en
tareas y acti^rtdades características obser-
vables de la actuación del trabajador en la
práctica de una ocupación. La »tarea» se de-
fine por el resultado, ej.: reparar una tosta-
dora. La «actividad» tiene carácter más
analítico, atiende al proceso. Un conjunto
de actividades son necesarias para realizar
una tarea. Una misma actividad puede ser
componente de diferentes tareas. Y, de
otra parte, en competencias (o atributos)
que se requieren para ejercerlas.

El Informe SCANS (US Depart.of La-
bour, 1991) distingue entre competencias,
habilidades de base, habilidades de pensa-
miento y cualidades personales. Establece
la siguiente subdivisión de estas cuatro ca-
tegorías:

• Competencias
- Recursos (Gestionar tiempo, gestionar

dinero, materiales y recursos humanos).
- Información (tldquirir y evaluar, orga-

nirar y guardar, ínterpretar y comuni-
c^r información, uso de computadores
para procesar información).
Relación interpetsonal ( Participar mmo
miembro de un equipo, enseñar a los
demás y ayudarles a aprender, servir a
los clientes, ejercer liderazgo, negociar
para adoptar una decisión, trabajar con
personas de diversas culturas).

- Sistemas. (Comprensión de sistemaŝ ,
seguimiento y carrección del funcio-
namiento o la actuaclán de sistemas,
diseño y mejora de sistemas).

- Tecnología (Selección de la tecno-
logía, aplicación de la tecnología a
las tareas, mantenimento e identifi-
cación de problemas en la tecnolo-
gía utilizada).

• Habilidades de base (Y.ectura; escritura;
aritmética; escuchar, captar, interpretar).

• Habilidades de pensamiento (Ha-
blar, pensamiento creativo, torna de
decisiones, solución de problemas,
representación mental: planos, re-
ceta de cocina, esquema, etc.).

• Cualidades personales (Responsabi-
lidad, sociabilidad, autogestión).

Tras una amplia consulta, (además de
las referencias que acabamos de rnencio-
nar: Cairns, 1996; de Ansorena, 1996;
Allan, 1996: Lankard, 1987; Phillippi, R.H.
& Banta, T.W. 1994; Miles, 1994 y 1996;
Block, D.P.,1996; Kendall, J.S. and Manza-
no, R.J.,1997) y después de sucesivas reela-
boraciones hemos establecido la propuesta
de competencias genéricas que presenta-
mos en el cuadro I.

Establecemos la distinción entre compe-
tencias genéricas y cualidaáes personales -
inspirada en SCANS- considerando que las
competencias pertenecen preferentemente al
dominio cognittuo-soctal de la actuación del
individuo, mientras que las cualidades se vin-
culan más al dominio emotivo-ético. [En el
manual Career Path Pktnner for Secondary
Students, publicado en 1998 por el Institute for
Workforce Education y el Instructional Mate-
rials Laboratory de la Universidad de Missouri-
Columbia, se hace la distinción entre
transferible skllls (las cinco competenclas de
SCANS) y personal w^ork readiness sktlls o per-
sonal uaork ettcs, como el conjunto de creen-
cias y caractetísdcas con que rada uno actúa e
interacciona con su entorno de tt^abajo, que
equivale a úna verslón ampliada de las cuali-
dades personales del SCANSj.

Las características personales que he-
mos denominado «cualidades personales»
las encontramos a menudo incorporadas a
programas de mejora de la inteligencia
emocional o de educación del carácter que
tanto han proliferado los últimos años,
(Akin,T. et alt, 1995, Covey, S., 1990).

En lugar de dar una definición concep-
tual de cada una de las competencias hernos
clarificado su significado aportando ejem-
plos de acciones que panen de manifiesto la
posesión de la competencia. Las cualidades
personales se explicitan con mayor exten-
sión. (Más adelante se explica el proceso de
colaboración que nos permitió la selección
de los ejemplos más pertinentes).
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CUADROI
Proprresta de conzpetencias gerzér7cas y cnalidades personales.

COMPETENCIAS GENÉRICAS

Planllicaclón, organización y gcstión.
- Distribuclón del tiempo. Ordenar actividades o tareas a reallzar segím la Imponancia otorgada. Priorizar de-

mandas. Establecer plazos, organlzar agenda y horarios para realizar tareas sin malgastar tiempo.
- Administración y gestlón de dinero: Preparar presupues[os, estimar costos, gestionar gastos, diseñar estra-

[e ias de ahorco.

Creatlvldad.
- Tener Imaglnación, saber combinar ldeas o informaclones de manera origlnal.
- Crear enf ues Innovadores ara tratar de encontrar res uestas a cuestiones o sltuaclones com le'as.

Toma de decíeionea y resofución de problemas.
- Saber tomar decislones en las que se equtlibre la racionalldad con la intulción.
- Solución de problemas: Saber cladficar el problema, analizar las causas, identificar alternativas de solución,

selecclonar la m3s idónea evaluar la efectivldad de la solucián ado tada.

Seleccíón y ueo de la informaclón.
- Obtención de infonnación relevante: Conocer las fuentes donde conseguir la información (oral, escrlta, grá-

fica, etcJ que precisamos. Evaluar y seleccionar la infonnación que nos es apropiada.
- Salxr clasificar y archivar infonnaclón disponible para facilitar un fácil acceso cuando necesitemos recuperarla.
- Saber seleccionar la mejor manem de tmnsmitir informaclón: uso del canal idóneo (oral, escrito, pictórico,

etc), esco er el formato de resentación más convenlente, e[c.

I3abilldades de pensamirnto.
- Utilizar de manem efeaiva los procesos mentales de comparaclón, contraste y clasificación que se basan en

la identlficación de se[nejanzas y dlferencias.
- Juzgar la validez o consistencia de los argumentos con que se defiende una postura. Identiflcar contradic-

ciones, falacias o falsas analo ías.

Coatprenaión de sistecnas. (SŬtema: ConJunto de elementos o unidades interdeper:dierites dtseiindo parn nc-
tuar cor:juntamente y coruc^uir un propósito específlcoJ
- Gomprensión de sistemas sociales: Conocer los códigos de funclonamento -formales o infonnales- y las In-

terdependenclas de los sistemas sociales y organizativos (empresa, institución, asociadón, e[c) y acaiar co[rec-
[amente en su seno.

- Gomprensión de sistemas tecnológlcos: Comprender las diferentes panes de un slstema [ecnológico (motor,
mecanismo o a arato, roceso de fabricaclón, etc.) la intemcción entre las artes.

Comunlcaclón.
- Saber expresarse con clarldad en la redacción de escri[os o lnformes y en conversaclones o debates, ade-

cuando el estilo de lenguaje al interlocutor o al auditorio.
- Ser capaz de hablar en púbtico acompatiando el mensaje oral de los oportunos recursos no verbales (ges-

dcutaclón, stura, etc).

Liderazgo.
- Presidlr una reunión: Evltar dlgresiones en las intervenciones o enfren[amientos. Hacer que se respeten los

turnos de oplnión, de réplica y de contrarréplica.
- Asumlr a eles en ue se actúa Influ endo en los demás: actuar como a líder, uía, su rvisor, director, etc.

Relaclón interpersonal.
- Escuchar y respetar las opiniones de los otros. Actitud empá[ica de •saberse poner en el lugar del otro•.
- Entenderse bien con personas de procedencia culniral diversa: Trabaj:[r bien con person:ts de etnia, reli-

gión, cultura o formación educativa diferente. Reconocer sus roblemas res etar sus dcrechos.

TrrbaJo en equlpo.
- Participaci^n como miembro de un equipo: Aportar icle:u, sugerenci:^s y esfuerzo al proyccto de gnipo. i Ia-

cerse propios los objectivos ctefinidos por el grupo y companir las tareas nccesarias p:va alcanz:ulos.
- Particip:[ción en reuniones de gnipo: Saber escuchar y saber hacer uso de I:t palabra oportim:[mente con

intci^^cnciones positivas y constnictivas.
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CUADROI
Propr^esta de co^npetencias genéricas y c:ralidades pe^soizales. (co^itinzració^z)

COMPETENCIAS GEN^RICAS

Autodirección y autoformación.
- Disponibilidad para seguir aprendiendo a lo largo de la vida.
- Orientación hacía ta catidad: Sentirsé orgulloso/a de hacer las cosas bien.
- Estar al día en el conocimiento de las lnnovaciones del propio campo profesional y saber analizar las ten-

dencias de futuro.

Autopron^ocíón.
- Desarrollar estrategias para promocionarse. Satxrse vender».
- Ofrecer una itt^agen posltlva: Procurar ofiecer un buen aspecto o aparlencia personal (vestir apropiadamente,

ser esmerado culdadoso, trato cottés, etc)

Adsptabllidad al cambio.
- No temer los cambios. Flexlbllidad pam adaptarse a nuevas circustancias, situaciones u organizaciones.
- Modificar la propia conducta para alcanzar detenninados objetivos cuando surjan dificidtades, nuevas infor-

maclones o cambios en el entorno.

CUALIDADES PERSONAId'S

• Buena autcestLna. Conflanza en sí mismo/a.

• Atribuirse ta parte justa en los éxitos o fracasos: Considerar que son consecuenGa de tas propias decisiones
acwaciones (a ro iadas o erróneas).

• Asertlvidad: Ser positlvo/a evitando tanto la sumistón como la agresividad. No adoptar actitudes defensivas
nl violentas.

• Control del estrés: Saber sopottar la reacción física y mental generada por detenninados acon[ecimlentos o
situaciones.

• Honestidad, inte idad, com ortamlento édco. Coherencia entre •lo ue se dice» •lo ue se hace•.

• Ser una rsona res onsable, formal, en uien se uede confiar.

• PersistencLl, conŝtancla: Lnpiicarse y dedicar el esfuerzo necesario en la ejecución de una tarea Itnsta haberla
com lecado satlsfactoriamente.

Puede constatarse que no ltemos in-
corporado las competencias básicas (lectu-
ra, escritura, cálculo, ...) que aparecen en
muchos documentos consultados, al en-
tender que su donúnio instntmental ya se ha
adquirido en nive(es educativos previos a la
urúversidad y su perfeccionanúento funcio-
nal se produce en los aprendizajes académi-
cos de tocías las materias o asignaturas.

Sugerimos una categorización o agru-
pamiento entre las trece competencias ge-
néricas delimitando cuatro bloques o
clíiste^s. Pretendemos con ello una mejor
sistetnatización y l^iacer más rul^erentc cl
conjunto de competencias a cstuclinr y fo-
mentar. Con todo, somos conscicntcs clc L•t

cíificuldad que comporta y advertimos que
tiene carácter provisional.

Siguiendo el orden en que las I^emos
presentado, el primero y segundo ^loques
tienen un carácter eminentemente cogniti-
vo y fundamentado en las potencialidades
de aprendir.aje -saUer y saber hacer- de
cada persona. Primer bloque: •Pianifica-
ción, organi-r.ación y gesticín», •Creatividad»
y•Toma de decisiones y resolución de con-
Ilictos» son competencias esenciales en el
sabersc desenvolver en los roles de la vida
y en especial en el rol del tra^ajo.

Segundo hlocjue: »Selección y uso dc
la información», »E labiliclacles de hensa-
miento», ^^Conihrcnsión dc sistcmas», y •Cc^
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municación•. Se caracterizan por su vincula-
ción al curriculum instivctivo de las diversas
áreas o asignaturas de cada nivel educativo.

EI tercer bloque reúne competencias con
un fuerte componente sociaL• »Liderazgo», »Re-
lación interpersonal•, y•Trabajo en equipo».

El último clustero subgrupo, •Autodirec-
ción y autoformación», •Autopromoción», y
•Adaptación al cambio», podríamos caracteri-
zarlo como de motivación o buena disposi-
ción para el trabajo. Se da un mayor
componente actitudinal que en los anterio-
res y es próximo a las cualidades personales.

En las siete cualidades personales dis-
tinguimos dos bloques: «Buena autoestima,
autoconfianza•, •Atribución justa de resulta-
dos», •Asertividad» y•Control del estrés» son
aspectos de la actuación de las personas en
que hay un fuerte componente emocional.

EI segundo bloque integrado por •Ho-
nestidad, integridad•, •Responsabilidad, for-
malidad» y •Persistencia, constancia•, añade
la dimensión étlca de la actuación personal.

Dar a esta propuesta una configura-
ción o estructura es un reto complejo por
cuanto las diferencias a menudo son míni-
mas y subjetivas y se hace difícil deslindar
campos. Alcanzar la estructura satisfactoria
es difícil. Tras establecer subgrupos de
competencias y de cualidades, nos encon-
traremos con muchas interrelaciones e in-
fluencias mutuas entre ellas. En el mundo
real lo cognitivo, social, emotivo y ético se
da de modo integrado:

Por ejemplo, »Liderazgo• es considera-
do a veces como un concepto inclusor de
bastantes de las competencias que relaciona-
mos en nuestra propuesta. (En el instrumen-
to de diagnóstico Leadership Deuelopment
Needs Assessment, LEADNA, elaborado el
1997 per Westinhouse Electric Corporation,
se incluyen distintos componentes del lide-
razgo: estrategias para planificar el futuro,
comunicación, conocimiento de las funcio-
nes de su organización y amplitud de miras,
apertura a nuevos aprendizajes, influencia,
relación interpersonal, saber delegar, saber
priorizar, integridad, inspirar confianza).

Otro ejemplo, la influencia mutua en-
tre las `Habilidades de pensamiento» y
`Toma de decisiones.: EI pensamiento in-
terpretativo o empírico (sobre datos, he-
chos, acontecimientos o situaciones), el
pensamiento conceptual, <aplicado a con-
ceptos) y el pensamiento abstracto o teórico
(leyes, modelos, teorías, principios) sirve
como herramienta para la toma de decisio-
nes y para resolver problemas si éstos son de
orden intelectual. Si son de orden emotivo
influyen además los sentimientos.

Como ejemplifica Perry (1994) al ana-
lizar el informe SCANS, el éxito en saber
seleccionar y aplicar tecnología vendrá de-
terminado por el conocimiento de las ope-
raciones matemáticas y capacidad de
razonar que la persona posea. La capacidad
de comunicar la comprensión de sistemas
complejos, sea como manager o como traba-
jador especialista, dependerá de la capaci-
dad de escribir, hablar y escuchar. Una
persona puede poseer las competencias in-
terpersonales para negociar dentro o fuera
del lugar de trabajo, pero si no se es íntegro
y honesto los esfuerzos para acercar posicio-
nes, o cerrar tratos, no serán exitosos.

ESTUDIO EMPÍRICO

METODO

El estudio empírico que presentamos se
centra en el anfilisis de las opiniones de
alumnos de último curso y los profesores
de la diplomatura de Ciencias Empresaria-
les de la Universidad de Girona. Optamos
por esta diplomatura por considerar que
sus titulados procuran emplearse preferen-
temente en la empresa privada o autoem-
plearse. Parece que en el proceso de
inserción laboral la empresa privada valora
mejor las competencias genéricas y las
cualidades personales que en la selección
de candidatos mediante oposición propio
de la Administración. Influyeron también
condicionantes de orden práctico como
amplitud de la muestra y facilidad de reco-
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gida de datos en sesiones de clase de asig-
naturas troncales.

I.a► Mcrns^rsn

Atendiendo a las variables registradas en la
cabecera del cuestionario la descripción de
la muestra de alumnos y de profesores es
la siguiente:

ALUMNOS (n- 219)

- Sexo: 106 hombres (4g g^o) y 113
mujeres (52 %).

- Edad: 64 % entre 21 y 22 años, 27 %
entre 23 y 25 años, y 9% tienen 26 0
más.

- Tiempo invertido en completar la
diplomatura: 3 años, el 47 %; 4
años, el 39 %: 5 años, el 9%; y 6
años o más, sólo el 5 010.

- Valoración de la formación profesio-
nal recibida: Poco adecuada, con dé-
ficits y carencias, el 43 %; bastante
adecuada, 52 %; muy adecuada, 5%.

- Compaginar el trabajo en una em-
presa o institución con los estu-
dios: No, el 29 %; sí, de manera
esporádica, el 33 %; sí, con dedica-
ción de menos de 10 horas semana-
les, el ScYo; sí, con dedicación de
entre 11 y 20 horas semanales, el 11
4io; y con dedicación superior a las
20 h/s, el 22 %.

ROFESORES (n^ 35)

- Sexo: 18 profesores (52 %) y 17 pro-
fesoras (48 %).
Tiempo de experiencia como do-
cente en la titulación: inferior a 3
años, e120 %; entre 3 y 6 años, e126 %
y superior a 6 años, el 54 %.

- Tipo de asignatura que imparten:
De fundamentación o teórica, el 32

%; práctica o aplicada, el 23 %; y, si-
multáneamente de fundamentación
y aplicada, el 45 %.

- Experiencia en el ámbito empresa-
rial (Compaginar la docencia con la
vinculación al mundo empresarial):
Sólo indica »mucha experiencia»
uno de los profesores (3 %); bastan-
te experiencia, 34 %: y escasa expe-
riencia, el 63 %.

EL CUESTIONARIO

Este tipo de cuestionarios requieren las
condiciones de exhaustividad y parsimo-
nia: que se abarque todo el campo de es-
tudio y que su cumplimentación pueda
realizarse en un tiempo prudencial que no
provoque cansancio y desmotivación.

El proceso de elaboración del c>.testio-
nario parte de la propuesta de competen-
cias genéricas y de cualidades personales
antes presentada.

Se recabó la ayuda de un equipo de
expertos para que actuaran como jueces: 10
eran profesores de Ciencias Empresariales y
5 profesores de Pedagogía o Psicología con
experiencia docente e investigadora en orien-
tación profesional e inserción laboral.

Se les presentó la relación de enuncia-
dos de las trece competencias genéricas
más otro enunciado con la denominación
de •cualidades personales», seguida de una
extensa lista de acciones que operativiza-
ban competencias o cualidades. Recibie-
ron la consigna de asignar a cada ítem de
esta lista el nombre de la competencia que
consideraban que ejetnplificaba o bien
»cualidades personales» si consideraban
que el ejemplo se correspondía con aque-
lla categoría'.

Los resultados nos permitieron aportar
para cada competencia los cios ejemplos

(1) Hemos optado por una categorización conceptual a prlorl f[mcL•[menada en al opinión de jueces, en
lugar de construir el cuestionario tanado como í[ems cada una de las acdones que ejemplifican competenclas
o cualidades para luego determinar los factores a posteriori. Dada la considerable cantid^d de ítems . ► reducir
la muestra de alwtvtos deblera ser mucho más amplia que la que se disponc en este estudio para ser válidos
los resultados del anáhsis factorial.
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en que se producía mayor acuerdo entre
los jueces. En algún caso se seleccionó un
tercer ejemplo para completar plenamente
la amplitud de significado que otorgamos a
la cíenominación de la competencia. Así,
varios ítems de la lista inicial no se incor-
poraron a la propuesta presentada.

En la cumplimentación del cuestiona-
rio, los alumnos debían hacer tres valora-
ciones para cada competencia y cualidad
en una escala tipo Likert de 1(mínima) a 5
(máxima): a) En qué grado poseen la com-
petencia o cualidad, b) La importancta que
le atribuyen en relación al ejercicio de ocu-
paciones propias del perfil profesional del
Diplomado en Ciencias Empresariales, y c)
La ayuda o iríf7ttencia recibida de la uni-
versidad para favorecer o mejorar la pose-
sión de la competencia o cualidad.

Las profesores debían hacer sólo dos
valoraciones a) La inaportancia que le atri-
Uuyen en relación al ejercicio de ocupacio-
nes propias del perfil profesional del
Diplomado en Ciencias Empresariales, y b)
la inflr^encia o incidencia a través de las
clases de su assignatura o en las sesiones
de tutoría para favorecer o mejorar la po-
sesión de la competencia o cualidad en los
estudiantes.

Una primera redacción provisional se
aplicó a un grupo de alumnos cíe 2Q curso
de Ciencias Empresariales para detectar
posibles proUlemas de comprensión en la
redacción de los ítems. Se efectuaron lige-
ras correcciones lingGísticas y de estilo.

La versión definitiva del cuestionario
incorpora una primera página de presenta-
ción, motivación e instrucciones. Se aplicó
en el último trimestre del curso 98-99.

ANÁI.ISIS FAC'I'ORIAL DEL CUESTIONARIO

El an5lisis de las correlaciones entre las va-
loraciones que los alumnos atribuyen a las
competencias y cualidades atendiencío a la
importancia en su perfil profesional se pre-
senta en la [abla I.

En general se da una fuerte correla-
ción entre todas las variables: del total de
190 interacciones (casillas de la matriz, ex-
cluidas las de valor 1), 123 (64,7%) son sig-
nificativas al nivel de significación de

0,001; 46 (24,3%) al nivel a= 0,01; 14

{7,4%) al nivel a=0,05, y sólo se dan 7 co-
rrelaciones no significativas (3,6%).

Entre las competencias de un mismo
bloque se dan correlaciones altas; no obs-
tante, se detectan algunas competencias que
correlacionan en alto grado con otras de blo-
ques o clr^sters distintos («Comunicaciórn,
«Trabajo en equipo», «Autodirección y auto-
forniación• y «AclaptaUilidad al cambio«).

Las intercorrelaciones entre las siete
cualidades personales son elevacías, pero
también se dan correlaciones altas entre
éstas y algunas de las competencias gené-
ricas como «Relación interpersonal«, «Adap-
tabiliclad al cambio» y«Autodirección y
autoformación».

EI cálculo de las correlaciones a partir
de las valoraciones del grupo de profeso-
res, -no se reprocluce la matriz para evitar
una sobrecarga de tablas-, permite consta-
tar también que se dan altas correlaciones en-
tre las siete cualicí<^tdes personales, igualmente
se dan correlaciones alr<̂ ts entre éstas y ctlguna
de las competencias genériras, especialmente
«Aclaptabiliclad al eambio». Asimis ►l^o, en el
subgrupo cte las competencias genéricas, las
que ofrecen correlaciones nLís clestar.ul.ls son
«Adapi<^bilidad al cambio^^, «Autocíirección y
autoformación• y «Comunicación«.

Se han sometido las valoraciones de
los alumnos a la prueba de componentes
idénticos obteniendo los factores que se
indican en las taUlas II y III: (No se ha rea-
lizado el análisis factorial con las valoracio-
nes de los profesores puesto que la mues-
tra es demasiado reducida pafa las
variables que se pretende simplificar).

El subgrupo de caiipetencias de ca-
rácter instructivo « Habilidacles de pensa-
miento», « Comprensión de sistemas• y
«Selección y uso de la información• se uUi-
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can en un mismo factor en el que también en el primer factor. En el primer factor se
se ubica «Relaciones interpersonales• si bien incluyen !as otras dos variables de carácter
casi con el mismo coeficiente de saturación social, «Liderazgo^ y«Trabajo en equipo•.

TABLA I
Matriz de irzterco^ relaciones enh-e todas !as contpetenci^s y ct^^alidndes

qr^^e componen el cz^iestionario

1 2 3 4 5 G 7 8 9 IO I1 12 13 14 15 IG 17 Ifl 19 ZO

1.1'I:Inific., .185 :i57 ,275 ,155 ,179 ,214 ,210 ,1)S ,.iO1 ,24G ,1(i5 ,IN ,"Lf3 ,IiO ,1y1 ,"152 ,07C ,11i ,28U
orj^lni7.. 1 « w . « r « « «• M « « . M . M

Y !+^-^IiGlt

tl i L' d 1
,231 ,291i ,lAl ,192 3X ,31G ,177 ,:i27 ,'15Ci ,I(X^ ,'1;'f) ,2G7 ,UCi3 ,131 ,142 ,1CrS ,"248 ,217

2. (]c:l ^ ( ( w « a •« w « +« M « . M . . «

3.•"r1"aníl /tk
{L^CIS./ I

,293
w

,zls
«

,2G1
M

„i20
MI

,273
M

,227
«

^3f30
MI

„i7^(
M

,1T)
«

,.iz2
M•

,221
«I

,1G'i
•

,2K1
M

,^J') ,2(!i
M

,267
1M

,I^)
M

Rí^•Prd^{•

4. S(d(*c.y uso 1 „i59 ^i02 ,i<)'7 ,2^iG ,22() ,250 ,^f3Ci ,1G9 ,i(ll ,27G ,250 ,215 ,^ ,i2G ,2r•il ,i7,i
CIC ĜI II1f011RK7Óf1

M « M r w M « M

S.H:d^ili(iKi(..̂ 1 ;i^0 ,210 ,291 ,27^f ,2(1;i ,271 ,1:YÍ „^f(l ,228 ,2(><) ,115 ,15i ,L1k1 ,2l).i ,2(1()
(k pefls:unienlo M « M « « . .w « .. « «

G.(:aTyxen^ión 1 ,25i ,Zi2 ,2A9 ,19i ,14G ,14U ,20E3 ,'17H ,173 ,15O ,25G ,24G ,222 ,275
(le sislctin(s «+ M « M • « « . • M M «

7.C:anuilcldón 1 ^^) ^i12
KI

,2A9
M

,421
M

,25i
M

,III
M

i24
M

,I')5
«

,240 ,2if3 ,21(i
M

,N^I
M•

,iIQ
M

A.13c1s_ra^bro I ,249 ,^17 ,2^8 ,"2BA ,2^9 ,lti1 ,()SS ,^^i ,I^XI ,l(íCi ,22i ,2(K^

). Rcl:lción
1

,:1Cf) ,308 ,18Ci ,202 ,;i;if3 ,i.i0 ,^i(M) ,i1R ^iF1Z ,i(>7 ,i71
inlcrpcr-scm:d « " M w M M «»

tQ'I'1•rlmjo en
1

.212 .Iffi7 .12f1 .219 .I')() .l}3(i .1(í) .1HR .110 .3(K
cr^uipo M « « « M .• M ..

ll.r4úa(lili^ccián I ,2Cii ,^5^8 ,.iR2 ,^I ,2G8 ,X^7 „1^i ^MI „4)tl
y 0.UlOf<N'f}tiK'1ÓY1

12.Aulapra}n(ión I ^^^ ^`N ,17G ,2(lQl ,1«I ,2«7 ,272 ,771

13A(laplal^ili- 1 ,.^8 ,1»)3 ,'µ5 ,^(1 ,^ii ,^i7 ,itfl
(1:1(1 :II (.11111110

14.811^1
1

iX) i24 iIH ,2')3 ,111 ,37G
OUIOl..ti1lITL'1 w .^ w

15.AIri1><(dón I ,42;i ,;i;iU ,i11 ,;i7G ,^il^f
posiliv-d M M «+

1G.Ascrtivklud 1 ,.i(M) ,^f75
...

^if1
.«

,11t

17.(:nrurd ckl
I

,1(11 ,:i71 ,4X/
CSInt1 w. .•.

18.HorlcslkJad,
inlt^;ticL•Id, I ,524 ,15i

canpon. éllco

1).1
^ '^zf«m:llkl•IJ.

I

'LD. l^^ni.vcnciu,
conslancia.

I

- significacibn :(I nivcl 0,OO1.
« - signifir.(ciGn al nivcl 0,O1.
' - signífic:(cidn al nivcl O,05.
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TA$LA II
Análisis factortal. Competencias genéricas. Alumnos.

Valoración importancta

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

Creatividad 734

Lideraz o 641

Traba'o en ul 572 510

Comunicación 556

Habilidades de nsamienco 780

Com n-nslón de slstetnas 738

Selecclón uso de la Wbrmaclón 505

Relaciones inte rsonales 405 411

Planlftcaclón o nizaclón estlón. 781

Toma decisiones resol. roblemas 705

Ada tación al cambio 780

Auto romoclón 744

Autodirecclón autoformación. 485

(VaHanza explicada : 56,51 Wo)

TABLA III
Análisis factortal. Cualidades personales. Ahsmnos.

Valoractón importancta

Factor 1 Fs^ctot 2

Honestidad inte ridad 836

Atribución 749

Res nsabilldad fonnalldad 600 409

Asertividad 517 421

Control del estrés 859

Persistencia constancia 423 625

Autoes[ima 608

(Varianu explicada : SA,16 Wo)

»Planificación, organización y gestión»
y«Toma de decisiones y resolución de pro-
blemas« configuran el tercer factor. La com-
petencia «Creatividad» que habíamos
incorporado a este clrester o subgrupo se
sitúa en otro factor.

Las competencias conceptualizadas
como »motivación o buena disposición
para el trabajo» constituyen el cuarto factor

claramente coincidente con la estructura
conceptual establecida.

Así pues, •Comunicación» y «Creativi-
dad» son competencias que quedan situa-
das de modo atípico.

En cuanto a las cualidades personales,
al solicitar dos Factores en el análisis facto-
rial, la agrupación que se produce diFiere
de la configuración teórica establecida.
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Esta situación quizá se explique porque las
dimensiones emo[ivas y éticas se dan muy
entrelazadas.

La validación de las categorías o blo-
ques de competencias genéricas y cualida-
des personales establecidas en la propuesta
exigiría más amplia y específica investiga-
ción. En esta aproximación se pone de ma-
nifiesto que, sin ser del todo plausible, la
estructura conceptual establecida y la agru-
pación factorial no se alejan demasiado.

Mantenemos aquella categorización en los
análisis posteriores.

ANAI.iSIS DESCRIPTYVO DE I^ESULTAD03

VALORACIONES OTORGADAS EN LAS DISTíNTAS

ESCALAS. ESTUDIO DE FRECUENCIAS

Una primera descripción de las valoracio-
nes otorgadas en los ítems del cuestionario
se recoge en la tabla IV.

TABLA IV
Frecuencias globales y porcentajes de !as valoraciones

otorgadas en el cuestionarlo

COMPETENCIA3 GENÉRICAS 1 ítems

Alumnos (n: 219
Poseslón com tencia lm rtancia lnfluencia en la formación

Valor 1 2 4 5 1 2 4 5 1 2 4 S
n°fr. 51 7 8 1050 14 77 44 1250 1057 484 707 972 547 137

96 18 1 4 I S 27 J 8 4 9 71 17 248 42 192 48
Profesores (n: 5)

n° fr. 4 22 8 18 16 46 78 12 140 62
9fi 1 48 1 2 4 2 8 J 1 1Tl 2 4 8 1 6

CUALIDADFS PERSONALES 7 Ytema

Alumnos n: 219

Poseslón cualidad Im rtancia lntluenda en Ea formación
Valor 1 2 4 1 2 4 5 1 2 4 5
n°fr. 24 112 47 64 40 8 4 201 26 7 421 427 464 17 42

95 /6 7 226 421 2 4 28 I 1 4 4 27 278 117 27
Profesores n:

n° fr. 2 8 46 102 87 2 72 78 41 22
46 8 1 8 416 3SS 1 1 294 le 1 7 9

En las valoraciones de la posesión de la
competencia o cualidad la opción 1 de la
escala (posesión mínima) es casi inexisten-
te y en la valoración de la importancia las
frecuencias claramente se acumulan en los
tres niveles más altos de la escala. Las va-
loraciones de influencia son más diversifi-
cadas.

De manera directa se constata el fuerte
paralelismo en los porcentajes de las fre-

cuencias de los valores asignados por
alumnos y profesores en cuanto a impor-
tancia, lo cual no se produce cuando valo-
ran la inflreencia recibida o ejercida.

Los alumnos tienden a una valoración
más baja de la •inJluencia recibida^ que la
valoración de los profesores respecto de la
^inflrcencia ejercida^. Esta diferencia es
más destacada en las cualidades persona-
les que en las competencias.
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Completamos el análisis descriptivo en
los dos apartados siguientes.

DIFERENCIAS EN LAS VALORACIONES DE LOS

ALUM1INOS Y LAS DE LOS PROFESORE.S A7ENDIENI^

A IAS DIVERSAS VARIAI3LES I)E CLASIFICACIÓN

Alumnos

- Variable: Sexo.
En las valoraciones acerca de la posesión
de las competencias y cualidades se regis-
tran diferencias significativas en •Selección

y uso de la información» (a= .OS) y en •Per-

sistencia» (a=.01) con medias mayores en
las alumnas, y en •Comprensión de siste-
mas• (a=.01), «Habilidades de pensamien-

to» (a=.O1) y •Liderazgo» (a=.OS), con
medias superiores en los alumnos. En la va-
loración de la importancia, las alumnas otor-
gan valoraciones significativamente más

altas en »Cotnunicación» (a=.Ol), •Asertivi-

dad» (a=.O1) y •Persistencia» (a=.OS), los
alunuios otorgan valoraciones nLás altas en

»Habilidades de pensanúento« (a=.05). A1 va-
lorar la influencia recibida las mujeres desta-

can en «Creatividad» (a=.05) y «Liderazgo»

(a=.OS).
En conjunto, no apreciamos que la va-

riable sexo delimite aiguna constante o pa-
trón en las valoraciones.

- Variable: Edad (Hemos simplificado
las categorías: «edad nortnal» -20, 21
y 22 años- y«mayores» -23 a 26 0
más años-)

Sólo encontramos diferencia significa-
tiva en una valoración: los «mayores» dan
niás i^nportancia a la competeneia 'Creati-

vidad« (a=.OS).
- Variable: Duración de los estudios.

(También reducida a dos catego-
rías: «duración normal» -3 años- y
•duraeión prolongacía» -más cle tres
años-)

Siempre con valoraciones más altas en
los alumnos de »duración nortual^^, se dan

diferencias significativas cuanclo se valora

la posesión, en «Liderazgo» (a=.OS), »Auto-

formación y autodirección» (a=.05), y «Per-

sistencia» (a=.O1); cuancio se valora la

ituportancia, en «Liderazgo» (a=.0>), «Autocli-

rección y autofom>`zción» (a=.01) y •Aclaprabili-

dad al canlbio» (a=.01) ; y en «Liderazga^ (a=.05)
cuando se valora la in, fluencia recibida.

Las situaciones semejantes entre las
valoraciones de posesión e importancia
pueden explicarse por la notable correla-
ción entre ambas valoraciones, como se
verá más adelante. Que las diferencias re-
gistradas sean todas a favor cíe los alumnos
que habrán cursacío la carrera en el perío-
do normal de tres años podría justificar la
hipótesis que los alumnos que completan
la carrera en más de tres años muestran
menor preocupación por las ca ►npetencias
genéricas y las cualidades personales, aun-
que los pocos casos registracíos no lo ava-
lan suficientemente.

- Variable: Valoración de la formación
recibida <Agrupados en »Bastante y
muy adecuada» y en »Poco aclecuacla»)

No se registra ninguna diferencia sig-
nificativa en las valoraciones cle posesión y
de importancia. En cambio, consecuentes
con su opinión acerca de la fonnación glo-
bal recibida en la diplomatura, los que se
agrupan en «poco adecuada» valoran la in-
fluencia ejercida por la universiclad cie
modo significativamente inferior o los que
se sitúan en la categoría de •Bastante y
muy adecuada» en todas las competencias,
excepto en «Selección y uso de la informa-
ción», y en todas las cualiclades personales,
excepto en »Control del estrés». (Casi en to-

dos los casos a= .Ol).
- Variable: Compaginar trabajo y es-

tudios (Dos categorías: »No trabajan
o lo hacen esporádicamentc», y«Sí
trabajan con dedicación horaria se-
manal clesde inl'erior :t 10 hor:rs has-
t:t superior a 20 I^oras»).

1'ste segunc(o grupo, los que sí tr:tlri-
jan, d:tn valoraciones significativamente
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superiores al valorar la posesiórt de las
competencias en «Comprensión de siste-

mas» (a=.05) y »Autodirección y autoforma-

ción» (a=.O1). También atribuyen ntayor
importancia a »Autopromoción y autodirec-

ción» (a=.OS). Respecto de la influencia reci-
bida, los que no trabajan o lo hacen
esporádicamente consideran haber recibido

mayor inflr.eencia en «Atribución justa de éxi-

tos o fracasos» (aa.05)•
En conjunto son resultados dispersos y

poco concluyentes para determinar una lí-
nea de influencia desde esta variable.

Profesores

- Variable: Sexo:
Aquí se dan las diferencias significativas
más destacadas. Las profesoras valoran
más la importancia de las competencias y
cualidades que los profesores. Hay signifi-
cación en •Planificación, organización y

gestión» (a=.OS), •Creatividad» (a=.OS), «Li-

derazgo• (a=.O1), «Trabajo en equipo»

(ag.01), »Autodirección y autoformación»

(a=.Ol), •Autopromoción» <a=.OS), «Adapta-

ción al cambio» (a=.05), •Control del estrés»

(a= .05), »Honestidad», «Responsabilidad»

(a= .OS) y «Persistencia» (a= .05).
Quizá sea atribuible a una ntayor sen-

sibilización de las profesoras hacia esta di-
mensión formativa. En las valoraciones de
la inflt,rencia que han podido ejercer desde
su asignatura s81o en «Toma de decisiones

y resolución de problentas» (a -.O1) las
profesoras valoran significativantente ntás
alto que los profesores.

- Variable: Experiencia ciocente.
(Contrastamos los dos grupos extre-
mos »Inferior a 3 años» y«Superior a
6 años»)

Únicamente se halla diferencia en

«Adaptación al cambio» ( aa.01) al valorar
la infll^ertcia ejercida, con más alt<1s valora-
ciones en el gn ►po de ntayor experiencia.

- Variable: Tipo de asignatura impar-
tida. <Se contrastan las categorías «ca-
rácter teórico» y «carácter práctico»)

Se registra también un sólo caso de di-
ferencia significativa en la valoración de la
importancia otorgada a «Autodirección y

autoformación» (a=.05) con valoraciones
ntás altas en el grupo cle »carácter practico».

- Variable: Vinculación al ntundo del
trabajo. («Escasa» y •Notable»)

Sólo se registra diferencia significativa
en la valoración de la i:íflr^encia ejercida
en «Responsabilidad» (a=.01), con valora-
ciones ntayores en el grupo de «escasa vin-
culación».

Vemos pues que estas tres últintas va-
riables, en contra de lo previsible, no ntar-
can diferencias en las valoracianes cle los
profesores.

COMPARACIÓN DE hIEDIAS EN7RE LAS

VALORACIONES DE I.OS ALUhINOS

Y LOS PROFESORES

Las consideraciones que siguen parten de
los datos recogidos en la tabla 5, y corttple-
tan el análisis realizado en el apartado Va-
loraciones oótenidas en las distirttas
escalas...

Alumnos

- Posesión de competencias/c^^alidacies:
Se da una tendencia hacia las valoraciones
altas con una amplitud del rango de valo-
raciones reducido <de 2,94 a 4,15 en el gru-
po de contpetencias y de 3,42 a 4,50 en el
grupo de cualidades). Por ello el estaUlccer
un orden de prioridades no es muy clarifi-
cador especialmente en los lugares centra-
les con diferencias muy reducidas. Las
valoraciones ntás altas corresponcten a
«Responsabilidad», «Honestidad» y «Relacio-
nes interpersonales», y las más bajas se dan
en •Liderazgo», «Comunicación» y «Cont-
prensión de sistentas».

- Importancia atribuida a las compe-
tencias/cualidades:
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En todos los casos son superiores a la to de las medias oscilan desde un par de
valoración dada en posesión, el incremen- décímas hasta 1,2 puntos.

TABLA V
Fstadísticos de las valoraciones de los al:timnos _y profesores.

Comparación de medias enfire las valoraciones de importancia e in,fluencia

Posesión Importancla Intluencia

Alumnos Alumnos Profesores Alumnos Profesores

M SD M SD M SD Sl . M SD M SD Sl .

Cora tendxs érlcaa

Plartitlc. o clón Uón. 3 43 77 4 48 61 4 26 92 2 68 99 3 26 129 •'

Creattvidad 3 33 101 3 98 83 3 80 99 2 29 99 2 77 97 ••

Toma decistoneslResol. Probl. 52 79 4 39 69 4 20 SO 2 92 105 3 66 1 21 ••

Selecc. uso de la información 3 32 78 4: 11 77 4 37 73 3 05 1 04 4 09 78 ••

Habllidades de nsamiento 3 42 81 3 93 81 3 97 104 2 88 99 3 77 97 ••

Com rensión de slstemas 312 87 3 57 89 3 63 81 2 69 1 10 317 1 04 •

Comunicación 3 06 1 03 4 27 76 4 31 76 2 74 1 14 3 31 1 OS ••

Lideraz o 2 1 Ol 3 2 79 3 60 95 • 2 30 1 03 2 4;0 1 33

Relaciones inte rsonales 4:15 78 4 26 79 4 26 78 2 63 1 17 2 74 1 12

Trabá o en e ui 3 74 82 4 33 65 417 82 3 26 98 3 60 88

Autodirección / Autoformación 3 89 87 4 4S 74 4 2 91 2 9S 1 20 3 38 95 '

Auto romoclón 3 57 98 4 OS 88 3 65 88 • 2 20 1 04 2 38 1 16

Ada taclón al camblo 3 S8 98 4 1S 82 418 90 2 52 1 10 3 1S 1 21 ••

Ctialidadcs raonales

Autcestlma 3 52 1 02 4 42 79 3 91 74 •• 2 29 1 07 2 74 1 04 •

Atribuc 3 7 85 3 94 94 3 4 84 2 31 101 2 57 1 12

Asettivldad 3 67 97 3 95 92 3 86 91 2 28 1 04 2 57 107

Control del estrEs 3 42 1 07 4 24 82 3 97 98 2 09 1 08 2 31 1 02

Honestldad 4 24 64 4; 4t4 75 4 23 97 2 4:4 1 10 3 03 1 34 ••

Res onsab. se uede conflar 4 SO 59 4 67 61 4 37 73 '• 2 38 1 12 2 91 1 15 '•

Persistencia 3,82 91 4,36 ,73 4 26 ,74 2 62 1,11 3,40 ,98 •'

^ - significación al nivel 0,01
• - significación al nlvel 0,05

- In^l:iencia ejercida por la universi-
dad en la adquisición o mejora de
las competencias/cualidades:

En todos los casos las valoraciones son
inferiores a las de posesión y por consi-
guiente muy inferiores respecto a las de
importancia. Las diferencias entre impor-
tanciae inflrcencia oscilan entre 1 y 2 pun-
tos siempre favorables a la primera

valoración. Este cálculo -diferencia entre
importancia e inflrs.encia- viene a signifi-
car la »efectividad de la enseñanza univer-
sitaria», es decír, qué aspectos se atienden
con mayor énfasis o cuáles quedan más
desatendidos,

Las diferencias más notables se dan en
cualidades personales (»Responsabilidad»,
«Autoestima», •Control del estrés», «Honesti-
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dad»). Las diferencias más reducidas las ha-
llamos en »Comprensión de sistemas», »Ha-
bilidades de pensamiento», »Uso de la
información» y»Trabajo en equipo». Estos
resultados son un reflejo de las funciones
prioritarias de carácter »curricular» que tra-
dicionalmente se atribuyen a la universi-
dad: las competencias que se adquieren en
el proceso de aprendizaje de saberes son
•más atendidas». De otra parte, evidente-
mente, la preparación en cualidades perso-
nales de carácter emotivo o ético resulta
diffcil en la universidad.

Profesores

- Importancia atribuida a las compe-
tencias/cualidades:

Hay un extraordinario parecido entre la va-
loración de los profesores de la importan-
cia de las competencias y cualidades y la
valoración de los alumnos que acabamos
de comentar, incluso en el orden de priori-
dades.

- Inflrsencia ejercida desde la asigna-
tura en la adquisición o mejora de
las competencias/ cualidades:

Se da también la tendencia registrada
en los alumnos a otorgar valores inferiores
en la escala con respecto a las valoraciones
en importancia, pero ahora las diferencias
son menos marcadas.

A1 comparar las medias entre las valo-
raciones de alumnos y profesores respecto
a la atribución de importancia sólo en dos
competencias y en dos cualidades las dife-
rencias entre medias son significativas (»Li-

derazgo», y »Autopromoción» (a=.OS) y

»Autoestima» y «Responsabilidad» (a=.O1)),
siendo mayores en los dos casos las me-
dias de los alumnos.

Con respecto a la in/luencia recibida o
ejercida, detectamos eíiferencias estadísti-
camente significativas en I11uC11aS de las
competencias y cualidades. La no significati-
vidad se sitúa en el subgnipo de competen-
cias de sociabilidad y en el de cualicíades
personales de carácter emotivo.

Esta distinta percepción entre estu-
diantes y profesores creemos que es uno
de los datos más relevantes de los obteni-
dos en este estudio. Marca un «desacuerdo»
que la universidad debería resolver. Se
puede apelar a la especial crítica negativa
de los estudiantes a la hora de detectar dé-
ficits del sistema universitario, así corno al
»deseo de quedar bien» de los profesores.
Ello puede distanciar las valoraciones me-
dias entre ambos. No obstante, la amplia
divergencia de percepciones nos sugiere la
necesidad de un debate entre ambos agen-
tes del proceso educativo para consensuar
la necesidad de incorporar esta dimensión
y precisar su alcance real.

Para completar el análisis descriptivo
hemos calculado las correlaciones entre las
escalas para verificar la concomitancia en
las valoraciones. Se expresan los resulta-
dos en la tabla VI:

En las valoraciones de los alumnos, es-
pecialmente entre posesión de la compe-
tencia o cualidad y la importancia atribuida
para su perfil profesional se dan destaca-
das correlaciones. Entre posesión e in-
fluencia recibida de la universidad se
registran también correlaciones altas espe-
cialmente en los subgrupos de competen-
cias genéricas.

Esta relación disminuye al asociar im-
por•tancia e infh^encia ejercida por la uni-
versidad, lo cual pone en evidencia una
percepción cíe los alumnos cíe una falta de
sincronización en el sistema de formación
universitario al no corresponderse los nive-
les de importancia y de atención recibida.
Si consideramos el notable desnivel en es-
tas valoraciones (analizacías en los aparta-
cíos anteriores) estamos ante un déficit a
corregir: la influencia de la universidací es
escasa e inadecuacía.

Esta situación se agrava al analizar las
correlaciones entre las valoraciones de los
profesores a la importancia atribuida y a la
in/Ir^encia ejercida. Sólo en tres de las
competencias el coeficiente es estadística-
mente significativo.
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TABLA VI
Correlaciones entre !as distintas valornciones

(1: Posesión competencia; 2: Importancia; 3: Influencia recibida o ejercida)

Aiumnos
(n- 219)

Profesores
(n-35)

`1.2 `1.3 `2.3 `z.3

Com tencias Genéricas

Planificación or anitzación estlón ................ 14 • 200 •• 046 042

Creatividad ........................................................... 17 '• 1 0'• 17 w 04

Toma de decisiones resolución de roblemas.. 7•' 2 '• 1 0 • 17

Selección uso de la información . ..................... 287 " 1" 182 N 406 '

Habilidades de nsamiento . .............................. 1" 22 '• 280 N 12

Com rensión de sistemas . ................................. 407 " 452 " 2 1•• 4 7•'

Comunitación ..................................................... 216 •' 2 1•• 146 • 242

I.ideraz o ............................................................ 27 .. •. 0 014

Relaclón inte etsonal . ....................................... 2" 052 054 212

Traba^o en e tii o . .............................................. 7" 212 •' 245 '• 17

Autodirección autofonnación . ......................... 2•' 241 •' 2 8" - 1^4

Auto romoción . .................................................. 78 .. 2 .. 144 ' 43i `

Ada tabilidad al camblo . .................................... 28 " 168 •' 116 - 108

Cuaildades Personaies

Autcesttma confianza en sí tnlsmo/a . ............... 281 " 245 "- 14 ' - 02

Atribuclón 'usta de éxitos fracasos . ................. 425 " 164 • 184 "

Asertlvtdad .......................................................... 4" 146 ' 042 086

Control del esvés ................................................. 200 " 171 ' - 00 Oi8

Honesddad inte ridad ........................................ 4" 086 1 • 3i4

Res onsabilidad fonnalidad . ............................. 42 " 0 7 085 109

Persistencia constancia ...................................... 412 '• 278 •' 141 • i01

- significacibn sil nivcl 0,01
- significncicSn ail nivcl u,O5

Con las reservas propias de no estraer
conclusiones causales del an5lisis correla-
cional, parece que la reducida acción de
influencia que los profesores admiten que
pueden desarrollar en sus asignaturas para
incrementar o mejorar las competencias
genéricas y las cualidades personales cle
sus alumnos, no se armoniza o no se da en
la misma dirección de la importancia que
ellos mismos atri^uyen a tales competen-
cias y cualidades.

CONCLUSIONES

La itnportancia que los alttmnos y profeso-
res atribuyen a cada una de las cotnpeten-

cias genéricas y cualidades personales
contenidas en la propuesta es consider-
ablemente alta y abarca un rango reducido

cíe distribución, y además, en las valoracio-
nes de unos y otros encontrat110S notable

semejanza.
Establecer un orden cle prioridades es

canplejo, no obstante, integr.inclo las valo-
raciones de alutunos y profesores, podría-
mos señalar como competencias y
cualidades que destacan por la importancia
atribuida, el siguiente grupo: •Responsabi-
lidad•, ^Autodirección y autofortnación^ y
•Planificación, organización y gestión• (en
esta competencia sospechamos que puede
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haberse producido un sesgo cíebido a que

la muestra la componen alumnos de Cien-
cias Empresariales). Siguen •I-3onestidací•,•Co-
municación•, •Persistencia» y »Relaciones
personales•. En los últlmos lugares y en orcíen
decreciente se sitúan: •Asertividad», •Auto-
promoción•, •Creatividad», •Comprensión de
sistemas» y •Liderazgo».

El hecho de que la posesión de com-
petencias expresada por los alumnos -rea-
lidad-, resulte valorado por deUajo de la
importancia que ellos les atribuyen -refe-
rente a alcanzar-, manifiesta un déficit que
justifica la necesidad de acción de la uni-
versidad en este dominio.

Como ya se ha apuntado, las valora-
ciones en inflrrencia siempre son inferio-
res a las de importancia, tanto en alumnos
como en profesores, en todas y cada una
de las competencias y cualidades valora-
das. Se pone en evidencia que la efectivi-
dad de la enseñanxa reraiversitaria no es la
deseable.

Reiteramos el desacreerdo entre alum-
nos y profesores en la valoración de la in-
fluencia recibida y ejercida respectivamente.
Así como las bajas correlaciones entre las va-
loraciones de la iníportancia y la in/btencia
(escasa) en los profesores, que ref]eja una
actuación no concordante.

Todo ello, expresa carencias o insuficien-
cias que conviene atender si pretendemos una
educación universitaria integral y de raliclad.

^Los resultados hubieran sido diferentes
en muestras de otras titulaciones? Los resui-
tados aqul obtenidos no son generalizables.
Convendría, naturalmente, emprender estu-
dios de mayor alcance para valorar las posi-
bles diferencias o semejanzas entre las
diversas especialidacles en los estudios uni-
versitarios y entre ciistintas universidades.

LA FUNCIbN DE LA LTNIVEIt3IDAD EN EL
DESnxxoLl.o o n^olet► nE Lns coMPE^rENCIns
GEN$RICAS Y LAS CUALII)ADES PERSONAI.ES

La formación profesional del universitario
no ha de consistir en una yuxtaposición de

un curriculum cle formación académica
(adquisición o construcción de saberes o
conocimientos) y otro de desarrollo personal
(que incorporaría las competencias genéri-
cas y cualidades personales), sino de una in-
tegración sinérgica de ambas dimensiones
que se potencian mutuamente: Los saberes
académicos se aprenden mejor si el alum-
no tiene iniciativa, es responsable, sabe coo-
perar con los demás, es creativo... y, a la
inversa, una buena preparación acadérnica
facilita el desarrollo de habilidades, actitu-
des y valores para el desarrollo vital.

1Vos resulta útil e interesante !a aporta-
ción de Clanchy y Ballar (1995) a partir del
analisis del informe Achieving Quality, ya
citado. Se plantean hasta qué punto la uni-
versidad cíesde su función central de •ex-
tensión y transmisián ctel conocimiento vía
investigación y clocencia» puecle razona-
blemente atender la forrnación de «habili-
dades, atributos y valores», que, según el
documento, abarca cualidades como pen-
samiento crítico, curiosidad intelectual, so-
lución de problemas, pensamiento lógico e
independiente, comunicación y cotnpeten-
cias relacionacias como iclentificar y acce-
der y gestionar la información, y atributos
personales como rigor intelectual, creativi-
dad e imaginación, y valores como actua-
ción ética, integridad y tolerancia.

EI pensamiento crítico o la objetividad
o, con un carácter más general, las f^abili-
dades de naente, se podr5n f3cilmente fo-
mentar en los aprendizajes científicos, en
los análisis o síntesis de ideas o argumen-
tos; pero va a ser m5s difícil y complejo in-
f7uir en que un ingeniero que sale de las
aulas universitarias tenga confianzn en sí
mismo, atriUuya los éxitos o fracasos a sus
propias decisiones, no sea racista o agresi-
vo... Con todo, se darán situaciones opor-
tunas para la educación de cualicíades,
actitudes o valores; por ejemplo, la cons-
tancia o persistencia puede fo^uentarse al
no cíecaer ante unos primeros resultados
adversos en un trabajo de investigación, el
h5bito de citar las fuentes y no apropiarsc
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de saber ajeno es una pnaeba de honesti-
dad, la resolución de situaciones sin pasivi-
dad ni crispación enseña a ser asertivo, etc.

Es cierto que la adquisición de actitu-
des y ciertas competencias ha de producir-
se en el contexto del aprendizaje escolar,
es decir, en las materias o asignaturas; si
bien, en niveles de escolarización avanza-
dos, (secundaria, universidad), algunas
competencias o cualidades pueden ser
además objeto de entrenamiento específi-
co. Las competencias genéricas han de ad-
quirirse infundidas en el conjunto de
aprendizajes de materias de estudio, y la uni-
versidad debe patrocinar además acciones
formativas especTfcas. EI ideal está en acer-
car o integrar el curriculum académico y los
servicios al estudiante que se ofrezcan.

Para intensificar su calidad educativa
cada universidad debería en primer lugar
explicitar los objetivos que pretende que
los titulados hayan adquirido al final de
sus estudios fuere cual fuere la carrera cur-
sada. EI incremento y mejora de las compe-
tenclas genéricas y cualidades personales ha
de ser parte esencial de dichos objetivos.
Ello requiere: a) un trabajo previo de con-
senso, con amplia participación de agentes
internos (profesores, alumnos,...) y externos
(representantes del mundo social y laboral)
para determinar quécompetencias y cualida-
des se pretende alcanzar; b) una conciencia-
ción del profesorado y otros agentes en la
formación del universitario; c) el respaldo y
asesoramiento de profesionales especializa-
dos que dirijan y dinamicen programas de
orientación al universitario y de consulta y
formación al profesorado; d) determinar la
metodología y estrategias a desarrollar; y e)
la evaluación de estos logros.

Añadimos algunas vías a traves de las
cuales la universidad puede concretar las
acciones específicas formativas para estí-
mulo y mejora de competencias genéricas
y cualidades personales. Unos métodos o
estrategias son más clásicos o tradicionales
y otros más innovadores o modernos. Se
pueden combinar distintas posibilidades:

- Ciclos de conferencias a cargo de
expertos en formación de compe-
tencias genéricas y cualidades per-
sonales.

- Talleres o grupos de discusión re-
ducidos en que se analicen y deba-
tan experiencias directas o vicarias
y pongan en común conclusiones o
líneas de actuación.

- Tutorías personalizadas o grupales.
- Edición de guías: Operativizar cada

competencia esquematizando todos
sus contenidos y ofrecer actividades
autoevaluables.

- Introducir el uso del portafolio: El
portfolio <Hauser, 1994; Kimeldorf,
1994; Williams and Hall, 1997) o re-
cord of achievement (Assister and
Shaw, 1993) como recurso que guía y
evalúa de manera auténtica el pro-
greso del estudiante debería incorpo-
rarse con mayor amplitud en la
enseñanra superior. Constituye tanto
la expresión de los logros alcanza-
dos como el control de aquellas
competencias en fase de prepara-
ción, favorece la reflexión acerca de
los elementos formativos que pre-
paran para la profesión, permite re-
lacionar las competencias que va
adquiriendo con los objetivos ocu-
pacionales o el estilo de vida que cada
uno proyecta. En los últimos años de la
enseñanza superior el portafolio se iría
convirtiendo en el zuon^erporfolio que
examinata el empleador en el proceso
de selección para un puesto de traba-
jo. (Un recurso de interés es Get a liĵe,
conjunto de materiales desarrollado
por American School Counseling As-
sociation (1993) para High School,
adaptable y aplicable a los estudios
superiores.)

- Incorporar la evaluación de indica-
dores de posesión o incremento cie
competencias genéricas o cualida-
des personales en estudios sobre la
satisfacción de los estudiantes u
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otras manifestaciones de la eficacia
de la universidad. La percepción so-
bre las propias competencias y cuali-
dades suele provocar en el estudiante
un efecto reactivo motivador que le
predispone para esta dimensión for-
mativa. Grayson (1996) presenta un
esiudio realizado en la Universidad de
Yorke (Ontario, Canadá) en el que
mediante una exploración de los es-
tudiantes al ingreso y a la salida de
los estudios universitarios se detecta
el valor añadido que se ha produci-
do en competencias como pensa-
miento analítico, comunicación,
relación interpersonal y saber reali-
zar estudios comparativos, entre otras.
Krahn y Bowlby (1997) en un estudio
acerca de la satisfaccián de los estu-
diantes en la Universidad de Alberta uti-
lizan como variables independientes,
además del clima del entorno y las
experiencias de aprendizaje, el de-
sarrollo y mejora de campetencias
sociales o de relación comunitaria, de
inserción profesional, de pensamiento
independiente y de comunicacián.

- Fomentar el conocimiento del en-
torno laboral: La realización del
Practicum incorporado en muchas
titulaciones, los convenios con em-
presas, las ferias o exposíciones,
etc., pueden ser ocasión de valorar
y experimentar en el mundo real la
importancia y la expresión de las
competencias y cualidades. A la
par, amplían su red de contactos del
mundo laboral que puede ser de
sumo interés para su inserción.

- Fomentar las investigaciones sobre
estos temas que aporten base teóri-
ca y soluciones para la práctica.

- Programar créditos de libre configura-
ción sobre aprendizaje de competen-
cias o cualidades. I.as posibiliclades
que ofrece la estructura de los nuevos
planes de estudio permite asignar
valor crediticio a estas actividades

de formación, lo cual puede ser un
estímulo para el estudiante.

- Aprovechar los recursos tecnológi-
cos (Internet, intranet, etc,). A tra-
vés de la red electrónica se podrá
vehicular producción propia (docu-
mentos, actividades, escalas de eva-
luación, guías, etc.) con lo cual se
consigue llegar a muchos destinata-
rios con poco coste. Además se pue-
de seleccionar y recomendar
recursos externos ofrecidos por di-
versas instituciones u organismos.
Cabe resaltar que el éxito de esta vía
- además de la novedad - parece ra-
dicar en que los jóvenes prefieren re-
cibir ciertas informaciones, consejos
o asesoramiento en la pantalla más
que a través de la relación personal.

Una pregunta final: ^Deben integrarse
estos aprendizajes en la evaluación de los
alumnos? Si la universidad no se atreve a
evaluar sus alumnos sobre la posesián de
competencias genéricas y cualidades per-
sonales no se dude que al poco tiempo se-
rán los empleadores quienes incorporaran
la evaluación de dimensiones actitudinales
en sus decisiones.

En la educación superior todo cuanto
se haga para acercarse y hacerse más
adaptable a las necesidacies del mundo del
trabajo se traduce en mejor satisfacción del
cliente •alumno• y en mejor reconocimien-
to del cliente •empresa•.
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