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Cada cosa a su tiempo, y un tiempo para cada cosa
Refran
Todo tiene su momento y todo cuanto se hace debajo del sol tiene su tiempo

Eclesiastés 3,1
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Jamas hay que perder de vista, cuando hablamos de la educacion, de la instruccion y de la
formacion de los espiritus, que toda actividad humana estd sometida a una ley soberana: la
adaptacion del individuo a su medio; y que la enseiianza que damos a los jovenes teniendo el
proposito de aumentar el valor de esta adaptacion, no debe ser juzgada mds que por la
respuesta a esta pregunta capital: ;la adaptacion ha sido mejorada? He aqui nuestro criterio
de pedagogia. Pero ariadimos que para apreciar juiciosamente con este criterio cualquier
enserianza, es muy importante tener en cuenta a la vez el interés del individuo y el interés
de la sociedad a la que pertenece. Para que una educacion sea juzgada buena, es necesario
que no solo aumente el rendimiento de un individuo particular, sino que la colectividad
saque provecho del mismo.

Alfred Binet (1909, 17)
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INTRODUCCION

En el contexto educativo general es tradicional describir el aprendizaje de los
estudiantes en términos de logro de objetivos, adquisicién de competencias o
estdindares. Podemos encontrarlo tanto a nivel de politicas de regulaciéon y
administraciéon de la educacién como de historia de la teoria del curriculo y la
ensefianza, al igual que en la elaboraciéon, por los centros y docentes, de disefios,
planificaciones o proyectos. Esto se realiza, especialmente, con el objeto de
describir qué aprendizajes se pretendian y los posibles efectos del proceso de
ensefianza-aprendizaje realizado (Escudero, 2008, 2009).

No obstante, en el ambito universitario esta terminologia es mucho mas reciente.
Durante un tiempo, el solo hecho de poseer un titulo universitario ya se
consideraba garantia de empleo, y cuanto mejor fuese el expediente académico del
egresado mayores sus posibilidades de insercién laboral.

Posteriormente no fue suficiente con poseer ese titulo, esa formacioén basica, sino
que ademas era demandada, por parte de la empresa, una formacién
complementaria més especializada. Nos encontramos en un momento en el que la
sola formacién académica no es garantia de éxito, sino que son necesarios, sobre
todo desde el punto de vista de la empresa, una serie de aspectos complementarios
que garanticen el éxito profesional: las competencias profesionales.

Si realizamos un anélisis conceptual de estas competencias profesionales, desde la
perspectiva de la ensehanza universitaria, podremos identificar su similitud con
aquel tradicional modelo de objetivos de otros niveles educativos: “describen qué
es lo que se espera que lleguen a aprender los estudiantes de una titulacién, son el
estandarte del cacareado giro que ha de darse desde el foco en la ensefianza al foco
en el aprendizaje desde un esquema medios-fines, con un riesgo claro de minimizar
los contenidos o entenderlos como algo instrumental” (Escudero, 2008, 2 y 2009,
66).

En los dltimos afios estamos asistiendo a multitud de cambios en la sociedad en
todos los niveles: econémico, politico, social, educativo, etc. Gran parte de estos
cambios son consecuencia de los progresos alcanzados en diferentes campos
cientificos y que han dado lugar a la actual sociedad del conocimiento en la que nos
encontramos. La educacién universitaria no es ajena a estos avances y progresos, ya
que se encuentra plenamente incluida en este contexto, y deberd responder
eficazmente a las demandas de la sociedad.

Es por esto que no solo debera buscar la formacion integral de su alumnado,
transmitir la cultura o contribuir al desarrollo de la ciencia y la investigacién, sino
que debera formar personas que puedan desenvolverse en este escenario cambiante
y complejo, en el que nos vemos obligados a desempefiar més de un rol. En
definitiva, que posibilite la formaciéon del estudiante en todas sus dimensiones:
personal, académica y profesional.
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En el actual contexto social de globalizaciéon la competitividad aumenta, la
obtencion de resultados se convierte en algo esencial y los Estados ven la necesidad
de controlar y evaluar la educacion y adaptarla a las demandas del mercado, lo que
influye en la importancia adquirida por las competencias en el contexto educativo.
En este escenario cambiante se hace posible un nuevo discurso en el que se
convierten en centrales la mejora de las competencias, tanto a nivel de organizacioén
como personal (Aguado, Paricio, Gémez, Mufioz y Serrano, 2008; Escudero, 2008,
2009). Para que las empresas sigan siendo competitivas, el Parlamento Europeo
indica la necesidad de que las empresas sean cada vez mas rapidas adaptando su
estructura. También sefiala que “el incremento del trabajo en equipo, la reduccion
de los niveles jerdrquicos, la cesion de responsabilidades y la creciente exigencia de
una mayor polivalencia contribuyen al desarrollo de las organizaciones que
aprenden. En este contexto, la capacidad de las organizaciones de determinar las
competencias, de movilizarlas y reconocerlas y de favorecer su desarrollo en todos
los asalariados constituye la base de las nuevas estrategias en materia de
competitividad” (Parlamento Europeo, 2006, 11).

El contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior implica que, en el recorrido
universitario del alumno, existan aspectos que estén relacionados con la
construccién de su itinerario académico y formativo, con la informacién e insercién
sociolaboral, con el desarrollo de competencias académicas, profesionales e
interpersonales, etc. (Boza, 2001). Los cambios producidos en Espaha por la
convergencia europea hacen que el estudiante tenga un mayor protagonismo,
especialmente por lo que suponen de desarrollo del aprendizaje auténomo, la
formacién basada en competencias y el aprendizaje a lo largo de toda la vida por su
incidencia en la empleabilidad del estudiante, centrandose mas en la
individualizacién de las necesidades que en la vida y la cohesién social.

Todo esto ha influido en que las universidades se planteen entrenar a sus
estudiantes en esas habilidades que demanda el mercado de trabajo, que si bien no
solian estar contempladas de forma sistematica en los planes de estudios de las
distintas titulaciones (Van-der Hofstadt y Gémez, 2006), hacen su aparicion a raiz
de la existencia de los Libros Blancos realizados por las distintas comisiones
creadas por la ANECA en los que se establecian propuestas no vinculantes para el
disefio de titulos universitarios adaptados al EEES.

A nivel nacional, la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre de Universidades,
recoge en su exposiciéon de motivos que “la nueva sociedad demanda profesionales
con el elevado nivel cultural, cientifico y técnico que solo la ensefianza universitaria
es capaz de proporcionar”, que las responsabilidades profesionales y sociales son
cada vez més complejas y que nuestra universidad debe estar preparada para
formar a los estudiantes que en el futuro se enfrenten a las mismas,
proporcionandoles una formacién integral.

En el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, se indica en su introduccién
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que la adquisiciéon de competencias por los estudiantes debera ser el centro de los
objetivos de los planes de estudio de los diferentes titulos, haciendo responsable al
Gobierno de establecer las condiciones que garanticen la posesion de las
competencias y conocimientos pertinentes para el ejercicio profesional en aquellos
titulos que habiliten para el acceso o ejercicio de determinadas actividades
profesionales.

El compromiso con la empleabilidad de sus egresados se ve reforzado por la
posibilidad de introducir préacticas externas, que enriquezcan la formacioén de los
estudiantes en un entorno que les proporcionard un mejor conocimiento de las
competencias que necesitaran el dia de mafiana.

El articulo 12.9 del citado R.D. indica que los planes de estudio de Grado, de los
titulos que habiliten para el ejercicio de actividades profesionales reguladas en
Espafia, deberdn disefiarse para permitir que se obtengan las competencias
necesarias para ejercer dicha profesion, y vuelve a concretarse en el articulo 15.4
para los estudios de Master.

El Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto
del Estudiante Universitario, en su articulo 5 indica que “las Universidades
desarrollaran las actuaciones necesarias para garantizar que los estudiantes puedan
alcanzar los conocimientos y las competencias académicas y profesionales
programadas en cada ciclo de ensefianzas”, estableciendo en el articulo 24 la
importancia de las practicas externas como un medio para favorecer el desarrollo
de competencias profesionales de los estudiantes y la insercién profesional de los
mismos.

El punto 3 del articulo 65, sobre los servicios de atenciéon al estudiante,
correspondiente al Capitulo XV, de la atenciéon al universitario, establece en el
punto 3 que estas unidades podran ofrecer informacién y orientacién en diferentes
ambitos, destacando en el apartado c) “Itinerarios formativos y salidas
profesionales, formacién en competencias transversales y el disefio del proyecto
profesional para facilitar la empleabilidad y la incorporacién laboral”.

Asimismo, el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio, por el que se regulan las
practicas académicas externas de los estudiantes universitarios, en su articulo 2.1.
establece: “las précticas académicas externas constituyen una actividad de
naturaleza formativa realizada por los estudiantes universitarios y supervisada por
las Universidades, cuyo objetivo es permitir a los mismos aplicar y complementar
los conocimientos adquiridos en su formacién académica, favoreciendo la
adquisicién de competencias que les preparen para el ejercicio de actividades
profesionales, faciliten su empleabilidad y fomenten su capacidad de
emprendimiento”. En el articulo 3.c) se indica claramente que entre los fines de las
practicas se encuentra “favorecer el desarrollo de competencias técnicas,
metodolégicas, personales y participativas”. El articulo 6.1. sefiala que los objetivos
y actividades a desarrollar vendrén fijados en el proyecto formativo de la practica y
que dichos objetivos deberan ser establecidos teniendo en cuenta las competencias
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basicas, genéricas y/o especificas que el estudiante debe llegar a conseguir,
debiendo asegurar una relaciéon directa, a través de los contenidos de la préctica,
entre los estudios cursados y las competencias a adquirir.

Si nos centramos en la Universidad de Sevilla, su Estatuto contempla (BOUS, 27
septiembre, 2008), en el articulo 66, la inserciéon profesional y laboral de los
estudiantes, y para ello fomentard su implicacion dentro del tejido productivo y el
mercado laboral mediante practicas y contratos, garantizando la realizacion de
dichas précticas (sin perjuicio de las asignaturas regladas establecidas en los planes
de estudio cuyo contenido sea las précticas en empresas) y promoviendo acciones
especificas de orientacion y ayuda para la busqueda de empleo, haciendo especial
menciéon a los miembros de la comunidad universitaria que sufran alguna
discriminacion social.

Queda, por tanto, justificada la importancia que las competencias profesionales
adquieren en nuestro sistema universitario, especialmente por su aplicacion y
demanda en el contexto laboral y la posibilidad de su entrenamiento a través de la
realizacion de précticas externas. Consecuentemente, parece pertinente disefiar
instrumentos y estrategias que favorezcan la deteccion y evaluacién de las mismas
en cuanto a su encauzamiento para fortalecer las competencias profesionales de los
alumnos universitarios.

Para ello, en el primer capitulo de esta tesis se realiza una aproximacién al
concepto de competencia. Partiendo de un andlisis del término se ofrecen
diferentes definiciones del mismo, se profundiza en su caracterizacién y se revisan
las aportaciones realizadas desde el campo profesional y el de la formacién,
concluyendo con la identificaciéon de los diferentes tipos de competencias.

El segundo capitulo se centra en la evaluacion de las mismas. Tras unas
consideraciones iniciales en torno a la acotacién de qué es evaluar competencias, se
enumeran algunas estrategias de evaluacién y se analizan los niveles de dominio
de las competencias y la funcién que puede cumplir su evaluacién, resaltandose
algunas técnicas utiles para evaluar competencias en la transicién del mundo
académico al laboral.

Para centrar nuestro estudio hemos seleccionado una competencia concreta: la
adaptacion y orientacion al cambio. El tercer capitulo se dedica al estudio de dicha
competencia. Partiendo de una aproximaciéon al concepto de adaptacion
profesional se analizan diferentes perspectivas sobre la adaptacién en el desarrollo
de la carrera, y se hace un recorrido por las aportaciones de la investigacién al
analisis de los distintos aspectos del desarrollo de la carrera relacionados con la
adaptabilidad. También se aborda como es considerada la adaptabilidad en el
aprendizaje, la orientacion y la seleccion de personal.

En el cuarto capitulo se analizan las posibilidades que ofrecen las practicas
académicas externas para desarrollar competencias. La importancia que cobran en
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el aprendizaje de las mismas en funcién del tipo de practica que se trate, sus
beneficios y riesgos y las posibilidades de evaluacién que conllevan.

El quinto capitulo desarrolla la metodologia que se ha seguido para llevar a cabo la
investigacion, delimitando el problema de investigacion, los objetivos y el disefio
realizado, la definicién de la muestra seleccionada en cada momento y las técnicas
e instrumentos de recogida de informacién utilizados.

Los resultados de la investigacion son abordados en el sexto capitulo. Los datos
obtenidos a través de los dos grupos focales y el cuestionario pasado a las empresas
son analizados a través de las aportaciones de los participantes. También se
muestran los cambios sufridos por la rtbrica disefiada tras el proceso de validaciéon
realizado por los expertos seleccionados.

Finalmente, siguiendo el camino marcado por los objetivos de la investigacion, el
séptimo capitulo recoge la discusion de los resultados, las conclusiones a las que se
ha llegado, las limitaciones del trabajo y las posibles lineas futuras de investigaciéon
a seguir.
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CAPITULO 1
APROXIMACION AL CONCEPTO DE COMPETENCIA
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Andlisis del término

Es larga la historia del concepto de competencia. En el andlisis del término
podemos encontrar autores que lo analizan desde sus primeros usos, asi por
ejemplo Mulder (2007) y Mulder, Weigel y Collings (2008) parten para el analisis
del Cédigo de Hammurabi, en el que ya habla de su competencia o del uso del
término que se aprecia en el trabajo de Platén y de la equivalencia del término
ikandtis, del antiguo griego, entendido como destreza o capacidad para llegar a
conseguir algo, remontando también a dichos origenes la existencia del término
“capacidad o competencia profesional/vocacional” (Mulder et al., 2008, 2) como
epangelmatikes ikanotita, llegando estos autores a analizar el término competens, del
latin, que hacia referencia a ser capaz, o competentia (capacidad) hasta llegar al siglo
XVI en el que el concepto ya formaba parte del vocabulario inglés, francés o
holandés con palabras como competence o competency. Es por todo ello que no les
extrafia que a lo largo de la historia se haya convertido en una aspiracion el poder
desempeniar determinadas tareas, ser suficientemente capaz y llegar a ser
competente profesionalmente.

/AT

Agut y Grau parten del andlisis de los términos anglosajones “aptitude”, “ability” y
“skill” para ilustrar la dificultad de definicién del término y analizan también
diferentes acepciones a lo largo de la historia, para finalmente establecer que
pueden identificarse cuatro categorias de definiciones en funciéon de los
componentes: “1) conductas, 2) conocimientos y habilidades, 3) conocimientos,
habilidades y conductas y 4) conocimientos, habilidades y otras caracteristicas
personales” (Agut y Grau, 2001, 16).

Echeverria (2010a) también parte de la etimologia latina del término (cum y petere)
ya que posibilita un andlisis de distintas acepciones: disputa/contienda,
rivalidad/oposicién, aptitud/idoneidad; raiz de la que parten dos verbos
utilizados en espafiol, competer y competir, de los que surge el término
competencia con significados diferentes.

Al igual que estos autores, Pinilla-Roa (2012); Barcel6, Lopez, y Camilli (2013)
parten del analisis etimoldgico del término o de su definicién en el diccionario de la
Real Academia Espafiola para llegar a delimitar el concepto de competencia.

En el andlisis del concepto de competencia se pueden identificar muchas
acepciones del mismo, a modo de resumen presentamos la tabla 1 aportada por
Prieto (2003, 9):
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Tabla 1 Resumen de acepciones del término competencia (Prieto, 2003, 9)

Acepciones Ejemplos Usuarios

Autoridad - estar bajo la competencia de alguien, Comités  de
- la competencia del caso entra dentro de mi S e,
o UICP
jurisdiccion,
- estos montes son de la competencia de ambos
alcaldes,
- el techo de competencias de esta comunidad,

Capacitacion | - su competencia informatica son horas anteel | RR.HH.
Pe MTSS-INEM
- es un incompetente porque no esta preparado, | e~ gp
- der}nostro su competencia lingtiistica hablando AASS.
inglés,
- nos fiamos de su competencia resolviendo
estos asuntos,

Competicion | - se estdn poniendo a prueba a través de la Produccion y
Competencia, ventas
- gracias a la competencia disminuyen los
precios,
- hay que ir por delante para ganar a la
competencia,
- es resultado de una dura competencia
estratégica

Cualificacién | - le contratamos por su competencia RR.HH.
profesional, MTSS-INEM
- su competencia efectiva prueba su gran MEC-FP
calidad,

. e AASS.

- su competencia le permitira llegar muy algo,
- a competencias iguales retribuciones
equivalentes,

Incumbencia | - tales asuntos son de mi propia competencia, AASS.
- estos cometidos son de tu competencia, UICP

- lo que nos jugamos es una cuestion de
competencias,

- estamos ampliando nuestro ambito de
competencias,
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Tabla 1 Resumen de acepciones del término competencia (Prieto, 2003, 9)

Acepciones Ejemplos Usuarios
Suficiencia - han certificado su competencia laboral para MTSS-INEM
este puesto, MEC-FP

- estas competencias marcan los minimos en

_ AA.SS.
este trabajo,

- si le quitan estas competencias, el puesto
pierde estatus,

- el analisis funcional de las competencias,

AA.SS. = Agentes Sociales: CEOE, CEPYME, CIG, CCOO, UGT

MEC-FP = Ministerio de Educacién y Ciencias, Formacién Profesional

MTSS-INEM = Ministerio de Trabajo y Seguridad Social - Instituto Nacional de
Empleo

RR.HH. = Expertos en Recursos Humanos

UICP = Unidad Interministerial para las Cualificaciones Profesionales

Estas mismas acepciones son resaltadas por Navio (2005), haciendo referencia a un
trabajo anterior de Prieto (1997), pero afiade una mds, la competencia como
satisfactoriedad, la cual podria utilizarse “cuando asumimos que el buen hacer
competente estd en cada persona, mas alla de recurrir a especificaciones minimas o
clave que puedan ser consideradas. En este sentido, la suficiencia podria ser
complementaria de la satisfactoriedad considerando lo social (suficiencia) y lo
individual (satisfactoriedad)” (Navio 2005, 219).

Echeverria (2010a, 72), ademas de analizar la polisemia del término, también
achaca la riqueza de sus interpretaciones al hecho de que en la literatura de lengua
inglesa existan dos vocablos (competences y skills) que puedan llegar a traducirse
de forma similar, aunque tiendan a traducirse como:

¢ “Competences: Competencias, cualificaciones. Se relaciona mas con
la soltura mediante la cual una persona gestiona sus asuntos,
afronta los problemas, maneja y modifica su entorno méas préximo
de manera efectiva.

e Skills: habilidades, destrezas, capacidades, talentos. Se refiere mas
bien a la pericia que permite salir airoso de un quehacer o faena”.

Para Escudero (2008, 5 y 2009, 69) el “término competencia es un concepto difuso,
de usos diferentes y, por lo tanto, controvertido”. Pero si podemos afirmar, como
indican Tejada Fernandez y Ruiz Bueno (2016, 21), que:

¢ “La competencia no es una suma/adicién, sino un ensamblaje con
una dindmica interaccional entre elementos.
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e Hemos de tratar la competencia mas como un proceso que como
una suma de recursos.

eSer competente (dominio de la accién) es diferente de tener
competencias (tener recursos).

eNo es suficiente con poseer los recursos —saberes— es necesario
saberlos utilizar bien en contextos particulares”.

En cuanto a la utilizacion del término en nuestra sociedad, son muchos los autores
que indican que el uso del término competencia se afianzé en el campo de los
recursos humanos en la década de los noventa, si bien ya en los ochenta se utilizaba
dicho vocablo. Mass6 y Lozares (2010, 1 y 2012, 212) sefialan el protagonismo que
la nocién de competencia alcanza en esta década en “disciplinas tales como la
sociologia, las ciencias de la educacion, la psicologia o la administracién de
empresas”, hecho que igualmente constatan Mulder et al. (2008) cuando identifican
la contribucién del término en el desarrollo de la educacién y la formacién
profesional a partir de dicha década y la popularidad que alcanza el término tanto
dentro como fuera de la Unién Europea.

Como hemos sefialado, el origen del término se remonta muy atras en la Historia,
pero autores como McClelland (1973) lo sitdan en los afos sesenta, en las
aportaciones realizadas por la psicologia diferencial. Weigel y Mulder (2006, citado
por Mulder, 2007) identifican la década de los 70 como la de las primeras
contribuciones de la competencia al area académica. Si bien, otros sittan los inicios
del enfoque basado en competencias en EEUU, a principios del s. XX, cuando se
intenta acercar a los estudiantes al mundo laboral desde el &mbito de las practicas y
la capacitacion laboral (Schmal y Ruiz-Tagle, 2008, 2009).

Para Bunk (1994) el concepto de competencia es utilizado tanto en el contexto
educativo como en el de la formacién profesional y empresarial. Para ello resalta
que en Alemania en 1970 el Consejo de Educacion estableci6 “la competencia de los
alumnos como objetivo global del proceso de aprendizaje” (Bunk, 1994, 8). Si bien
dicho Consejo no definia el concepto en si, se entiende que “exige el desarrollo de
procesos de aprendizaje integrados en los que, ademas de competencias de
especialista, se transmitan competencias humanas y sociopoliticas” (Bunk, 1994, 8-
9), lo que ofrece una vision de las competencias como susceptibles de aprendizaje

mds que como un componente intrinseco de la persona.

Podemos encontrar diferencias a la hora de definir competencia en funcién del
ambito desde el que se realice, asi, “los docentes, por ejemplo, definen las
competencias desde su d&mbito pedagodgico en términos de logros, indicadores de
logros, capacidades y conocimientos; los empresarios, en cambio, las abordan
desde el ambito laboral, en términos de desempefio, productividad, eficiencia y
profesionalidad” (Fernandez-Salinero, 2006, 133), lo que puede suponer un
héndicap a la hora de evaluar las précticas en empresa, en la que participan tanto
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docentes como empresas. A continuacion realizaremos una aproximaciéon al
término desde diferentes perspectivas.

Definicion de competencia

Son muchos los trabajos que abordan la definiciéon de competencia, especialmente
vinculado al &mbito laboral, aportando cada uno ligeros matices que no ayudan a
dar una vision tnica del término (Le Boterf, 1991, 2001, 2008, 2015; Tejada, 1999;
Lévy-Levoyer, 2003, 2009; Bisquerra, 2003; Tejada y Navio, 2005; Alberici y Serreri,
2005; Navio, 2005; Gémez Gras, 2006; Mulder, 2007; Bisquerra y Pérez, 2007; Tejada
y Ruiz, 2016; entre otros muchos).

A modo de ejemplo presentamos a continuaciéon algunas definiciones de
competencia:

“Conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de
calidad y eficacia. En el concepto de competencia se integra el saber,
saber hacer y saber ser. El dominio de una competencia permite
producir un ntmero infinito de acciones no programadas”
(Bisquerra, 2003, 21).

“Capacidades, habilidades y conocimiento de una persona para hacer
lo que necesita” (Kellermann, 2003, 110).

“Conjunto identificable y evaluable de conocimientos, actitudes,
valores y habilidades relacionados entre si que permiten desempefios
satisfactorios en situaciones reales de trabajo, segin estandares
utilizados en el area ocupacional” (Gémez Gras, 2006, 30).

“Las competencias profesionales pueden ser consideradas como un
conjunto de elementos combinados (conocimientos, habilidades,
actitudes, saberes, etc.), que se integran atendiendo a una serie de
atributos personales (capacidades, motivos, rasgos de la
personalidad, aptitudes, etc.), tomando como referencia las
experiencias personales y profesionales y que se manifiestan
mediante determinados comportamientos o conductas en el contexto
de trabajo” (Navio, 2005, 216-217).

“Saber hacer complejo resultado de la movilizacién, integracion y
adecuacion de conocimientos, habilidades y actitudes, utilizados
eficazmente en diferentes situaciones” (Villardon, 2006, 60).

“Conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes
combinados, coordinados e integrados en la accion adquirido a
través de la experiencia (formativa y no formativa -profesional-) que
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permite al individuo resolver problemas especificos de forma
auténoma y flexible en contextos singulares (..) las competencias van
mas alld de la mera especializacién técnica para incluir dimensiones
relacionales y sociopoliticas” (Tejada Fernandez, 1999, 11), siendo
indisociable el concepto de competencia del de desarrollo (Tejada y
Ruiz, 2013).

“Conjunto de recursos potenciales (saber qué, saber como y saber
cuando y por qué) que posee una persona para enfrentarse a
problemas propios del escenario social en el que se desenvuelve”.
(Monereo y Pozo, 2007, 16).

“Conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes
combinados, coordinados e integrados, en el sentido que el individuo
ha de saber hacer y saber estar para el ejercicio profesional. El
dominio de estos saberes le hacen capaz de actuar con eficacia en
situaciones profesionales” (Aguado et al., 2008, 3).

En la figura 1 sintetizamos el concepto de competencia aportado por Martinez,
Gallastegi y Yéaniz (2012, 8) y que definen como un “conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes que identificadas e integradamente movilizadas llevan a
resultados eficaces en el logro de un objetivo, la solucién de un problema o el

planteamiento de una situacién”.

Figura 1. Competencia como conjunto de elementos movilizados para

el logro de un fin

Como puede apreciarse son casi tantas como autores las definiciones de
competencia que podemos encontrar. Cabe completar esta selecciéon con las
propuestas por Martinez, Cegarra y Rubio (2012, 378), que aportan el siguiente
cuadro a modo de resumen:
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Tabla 2. Resumen de definiciones recogidas por Martinez, Cegarra y Rubio

(2012, 378)

ANO

AUTOR

DEFINICION

1992

Kane

Grado de utilizacion de los conocimientos, las habilidades
y el buen juicio asociados a la profesiéon, en todas la
situaciones que se pueden confrontar en el ejercicio de la
préactica profesional.

1998

Stephenson
y Yorke

Integraciéon de conocimientos, habilidades, cualidades
personales y comprensién utilizadas adecuadamente y
efectivamente tanto en contextos familiares como en
circunstancias nuevas y cambiantes.

2001

Weinert

Habilidad respecto a un dominio basico pero, sobre todo,
implica regulacién, monitorizacion y capacidad de
iniciativa en el uso y desarrollo de dicha habilidad.

2002

Roe

Habilidad aprendida para llevar a cabo una tarea, deber o
rol adecuadamente. Tiene dos elementos distintitos: esta
relacionada con el trabajo especifico en un contexto
particular e integra diferentes tipos de conocimientos,
habilidades y actitudes. Se adquiere mediante el learning-
bydoing. A diferencia de los conocimientos, habilidades y
actitudes, no se pueden evaluar independientemente.
También hay que distinguir las competencias de rasgos
de personalidad, que son caracteristicas més estables del
individuo.

2004

Perrenoud

Aptitud para enfrentar eficazmente una familia de
situaciones andlogas, movilizando a conciencia y de
manera a la vez rapida, pertinente y creativa, multiples
recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-
competencias, informaciones, valores, actitudes,
esquemas de percepciéon, de evaluacion y de
razonamiento.

2007

Collis

Integracién de conocimientos, habilidades y actitudes de
forma que nos capacita para actuar de manera efectiva y
eficiente.

2008

Prieto

Ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo. Las
competencias tienden a transmitir el significado de lo que
la persona es capaz de o es competente para ejecutar, el
grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para
ciertas tareas.

2010

Tobon et al.

Actuaciones integrales para identificar, interpretar,
argumentar y resolver problemas con idoneidad y
compromiso ético, movilizando los diferentes saberes:
ser, hacer y conocer.
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Fernandez-Salinero (2006, 138-139) tras hacer un recorrido por diferentes
concepciones abordadas desde la filosofia griega, la lingtiistica, la filosofia
moderna, la sociologia, el mundo laboral, la psicologia cognitiva, la psicologia
laboral o la pedagogia y teniendo en cuenta el origen etimolégico del término y
otros términos relacionados (aptitudes, rasgos de personalidad, cualificaciones
profesionales, capacidades, destrezas, habilidades, actitudes) define las
competencias (teniendo en cuenta las aportaciones de Gallego, 1999) como:

estructuras complejas de procesos que las personas ponen en accién-
actuacion-creacion para resolver problemas y realizar actividades (de
la vida cotidiana y del contexto laboral-profesional), orientadas a la
construccién y transformaciéon de la realidad. Integran el saber
conocer (observar, analizar, comprender y explicar), el saber hacer
(desempefio basado en procedimientos y estrategias), el saber estar
(participacioén y trabajo colaborador) y el saber ser (automotivacion,
iniciativa, liderazgo y creatividad), teniendo en cuenta los
requerimientos especificos del entorno, las necesidades personales y
las condiciones de incertidumbre, con autonomia intelectual,
conciencia critica y espiritu de reto, asumiendo al mismo tiempo las
consecuencias de sus actos y buscando el bienestar humano. Las
competencias, en definitiva, estdn constituidas por procesos
subyacentes (cognitivo-afectivos), asi como también por procesos
puablicos y demostrables, que permitan elaborar algo de si para los
demas con rigurosidad.

El que existan un gran namero de conceptos relacionados con el de competencia
(cualificacion, capacidad, destreza, habilidad, actitud, objetivos, logro de
aprendizaje) es lo que para Garcia-San Pedro (2009) dificulta hacer una definicion
precisa del término competencia en el &mbito educativo, ya que se entrelazan las
propuestas centradas en la ensefianza y las que lo hacen en los resultados del
aprendizaje. Es por este motivo que destaca una definicién sobre las demads, al
considerar que ayuda a conferir a las competencias un estatus propio y las
diferencia del conocimiento profesional propio de cada disciplina y de las
habilidades técnicas desarrolladas en la educacién superior, definiciéon que
contempla cualidades y capacidades de diferentes &mbitos:

Es un término ampliamente usado para designar un rango de
cualidades (qualities) y capacidades (capacities) que son
consideradas crecientemente como importantes para la educacion
superior. Incluye habilidades de pensamiento (razonamiento l6gico y
analitico, soluciéon de problemas, curiosidad intelectual), habilidades
de comunicacién efectiva, trabajo en equipo y capacidades para
identificar, acceder y gestionar el conocimiento y la informacién;
atributos personales como la imaginacién, la creatividad y el rigor
intelectual; y valores como la ética practica (deontologia profesional),
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persistencia, tolerancia e integridad. Esta “coleccion de cualidades y
capacidades tan diversas se diferencia del conocimiento profesional
especifico y las habilidades técnicas tradicionalmente asociadas con
la educacién superior” (Hager et al. 2002, 3 citado en Garcia-San
Pedro, 2009, 14).

Para Martinez, Gallastegi y Yéniz (2012, 7) se utiliza el término competencia
cuando “se pretende incidir en la aplicabilidad de la formacién y con ella se destaca
la eficacia de la misma para lograr aprendizajes que culminen en la realizaciéon
exitosa de aquello para lo que se estan llevando a cabo”, pero también se utiliza
tanto para designar la cualificacion que es necesaria para realizar de manera
efectiva una funcién como para las realizaciones de las mismas. Para estos autores,
el analisis de las diferentes acepciones del término les lleva a concluir que todas
describen una misma realidad o proceso pero desde diferentes puntos de vista: “el
del perfil del puesto, el de la cualificaciéon de las personas, y el de la formacién
necesaria para adquirir esa cualificacién y actuar en consonancia con el perfil
descrito”.

Hemos de tener presente que “las competencias no son caracteristicas estables -
rasgos- de la persona. Mas bien son demostracion de una actuacién adecuada en
determinadas condiciones situacionales” (Echeverria, 2010a, 78), y que “una
competencia es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de
enfrentar demandas complejas, apoydndose en y movilizando recursos
psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto particular” como
también se indica en el Proyecto DeSeCo (OCDE, 2005, 3).

Para Sarramona (2007, 32) las competencias “son la sintesis de conocimientos,
habilidades y actitudes que permiten actuar de manera eficaz ante una situacién”,
siendo pertinente para el autor resaltar que cuando se acttia de forma continuada
en un ambito, y se hace con deseo de mejora, se puede llegar a ser cada vez maés
competente. Rodriguez Moreno (2006, 36) sefiala que el término competencia “ha
sustituido las precedentes y clasicas nociones de aptitud, de capacidad y de
cualificacion y ha integrado en ella la idea de movilizacién, de motivacién, de
desempefio o de corresponsabilidad, recuperando la antigua referencia
behavioristica del comportamiento observable desde el exterior o respuesta
comportamental”.

Como aportacion a la definiciéon del término competencia, realizada por el grupo
nominal utilizado en su investigacion, Ortiz, Vicedo, Gonzéalez y Recino (2015)
sefialan el establecimiento de los siguientes componentes mas estables en la
precision del término: se trata de un sistema de conocimientos, habilidades,
destrezas, aptitudes y actitudes que deben existir de forma integrada, a los que hay
que afadir que las competencias incluyen capacidades, que el desempefio se
produce en condiciones reales y que implican la resolucion de problemas.

Como podemos observar en la mayoria de las definiciones se resalta el hecho de
que la competencia va mas alla de la capacidad, ya que pone en juego una serie de
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elementos combinados (conocimientos, procedimientos, actitudes) que precisan de
su movilizacion para alcanzar el éxito en una situacién concreta. En este sentido,
Pinilla-Roa (2012) identifica como componentes de una competencia:

1) los conocimientos, entendidos éstos como los saberes o conceptos que
aprende significativamente el estudiante para ser aplicados (saber qué y por

qué),
2) las habilidades o destrezas necesarias para ejecutar un procedimiento (saber
hacer, como, cuando y con qué fin),

3) las actitudes, de acuerdo a determinados valores o virtudes (saber ser,
convivir, emprender) y establece la utilidad de la competencia en la accién
profesional para poder resolver problemas con diferente nivel de dificultad
en contextos especificos.

Para esta autora las competencias profesionales son dindmicas, ya que se inicia su
desarrollo en la educacién formal y continta a lo largo de la practica profesional,
aunque puede ser empleada en cualquier actividad a lo largo de la vida.

Echeverria (2010a) identifica tres grandes enfoques en los que pueden agruparse las
diferentes definiciones de competencias:

a) Conductista. Hace especial incidencia en las tareas desempefiadas, en los
comportamientos observables. El desempefio competente se ajusta a unos
canones establecidos.

b) Atribucional. Se centraria en las cualidades o atributos personales. Implica
una definicién de competencia basada no solo en el saber y el poder hacer,
sino también en el querer.

c) Holistico. Tiene una visién integradora y dindmica, en la que juegan un
papel importante no solo el camulo de atributos personales movilizado,
sino el contexto en el que se ponen en juego.

De forma similar Gonczi (1994, citado por Tejada Fernandez, 1999 y Navio, 2005)
identifica los enfoques conductista, genérico e integrado o relacional que vienen a
coincidir con los anteriormente enumerados, los enfoques funcionales, conductistas
y constructivistas fueron los abordados por Poblete Ruiz (2006). Pinilla-Roa (2012)
en cambio asocia més el concepto de competencia en educacién con el paradigma
constructivista por tener una vision mas holistica, frente al positivista que tiene un
cardcter mds conductista y funcionalista y se centra mas en la adquisicién de
destrezas instrumentales de manera mas mecanica.

Mertens (1998), en su aproximacioén conceptual a la competencia laboral desde la
perspectiva de la empresa o unidad productiva, sefiala dos enfoques posibles:

1) estructural, en el que se relacionan los atributos de la persona y los
resultados. Desde esta perspectiva se contemplarian definiciones del tipo “la
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capacidad demostrada por una persona para lograr un resultado, que puede
0 no convertirse en un avance efectivo” (Mertens, 1998, 16)

2) dindmico, complementario al estructural, parte de contemplar el contexto de
las organizaciones y la evoluciéon del mercado, la apertura de los mismos, su
dinamismo, la mayor exigencia a la que se ven sometidas las empresas, con
lo que supone para la empresa de adaptarse a estas condiciones o de
diferenciarse del resto en un intento de supervivencia y desarrollo, pasando
a convertirse en fundamentales las competencias clave de la empresa.

Este enfoque dindmico tiene un componente de comparacién, “la empresa y la
persona son competentes no tanto por cumplir un desempefio minimo aceptado,
sino por tener la capacidad de destacarse en el medio, gracias al desarrollo y
movilizacién de las competencias tnicas o claves que tiene a su disposiciéon”
(Mertens, 1998, 25). El autor enumera los enfoques abordados en un trabajo
anterior que posibilitan expresar y delimitar la competencia laboral: el ocupacional,
el funcional, el conductista y el constructivista (Mertens, 1997-1 citado en Mertens,

1998).

De la Orden (2011) realiza un analisis del concepto de competencia desarrollado
por diferentes autores, agrupandolas en funciéon del elemento central que
contemple. En este sentido podria realizarse una definicion atendiendo a la
competencia como desarrollo exitoso de una funcién o rol, o bien como conjunto
integrado de conocimientos, destrezas y actitudes.

Otra posibilidad de anélisis para agrupar las definiciones existentes en categorias
es el realizado por Sdnchez y Arias (2009) que implicaria abordar el término desde
cuatro perspectivas diferentes: politico-econémica, laboral y técnica-operacional,
académica y de las disciplinas del conocimiento-intelectual, pedagégica y de la
préctica educativa y filoséfica como se caracteriza en la tabla 3 (Sanchez y Arias,
2009, 69):

Tabla 3. Categorias de andlisis de la definicién de competencia realizado por
Sanchez y Arias, 2009, 69

Epistemologia | Saber coémo Saber qué Conocimien- | Conocimiento
(know-how) | (Know-that) to reflexivo de si mismo

Situaciones Definidas Definidas por | Definiciéon Definiciéon por
pragmatica- | campo abierta (con | la esencia
mente intelectual planteamien- | humana

tos multiples)
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Tabla 3. Categorias de andlisis de la definicién de competencia realizado por
Sénchez y Arias, 2009, 69

Categoria

Aprendizaje

Evaluaciéon

Condiciones
de limites

Competencia
Politico-
econdomica,
laboral y
técnica
Operacional

Resultados

Experiencia

Econdémica

Normas
organizativas

Competencia
académica
Disciplinas
del
conocimiento

Proposiciones

Proposicional

De verdad

Normas del
campo
intelectual

Competencia
Pedagoégica,
Practica
educativa del
maestro
Mundo de la
vida
Dialogo y
argumento

como tal

Metaaprendi-
zaje

Por consenso

Normas

préacticas del
discurso

Competencia
desde la
Perspectiva
Filosofica

Desarrollo de
capacidades y
proyeccion de
vida

Autoconoci-
miento,
autoconcepto,
prospectiva

Autorre-
flexién

Autoevalua-
cién

Leyes
naturales

Rodriguez Moreno (2006, 38) resume los modelos desde los que abordar la

delimitacion de las competencias y que presentamos en la tabla 4:
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Tabla 4. Modelos desde los que abordar la delimitacién de las competencias
(Rodriguez Moreno, 2006, 38)

Modelos de Estudio de la
Competencia

Tipologias

A. Unidimensionales:

Son los que hacen coincidir el término
competencia con una tinica dimensién
que se considera como adecuada para
expresar y representar
exhaustivamente el concepto.

al. Modelo aptitudinal
a2. Modelo declarativo

a3. Modelo procedimental o de
desempefio

a4. Modelo relacional

B. Multidimensionales:

Reconocen la contribucion de varios
componentes que convergen para
originar la competencia. Aunque en
cada modelo queda subrayado el papel
basico y prioritario de un componente
respecto al otro.

bl. Modelo cognitivo

b2. Modelo metacognitivo
b3. Modelo evolutivo

b4. Modelo psicosocial

b5. Modelo humanistico

C. Integradores:

Son tentativas de definicion que se
proponen recuperar los aspectos
sobresalientes de las anteriores
perspectivas para, eclécticamente,
llegar a conseguir una visién
recompuesta y compleja del término.

cl. Modelos integrados

c2. Modelos eclécticos

En la tabla 5 podemos observar el analisis del concepto que realizan Van der Klink,

Boon y Schlusmans (2007, 78) teniendo en cuenta el pais en el que se desarrolla, la

teoria del aprendizaje subyacente a la misma o el area en la que se aplique:

Tabla 5. Analisis del concepto de competencia en funcién del pais, la teorfa del
aprendizaje y el drea de aplicacion (Van der Klink, Boon y Schlusmans, 2007, 78)

Perspectiva Posicion

Acentos en la definicion

Estados Unidos

Area
geografica

Competencia (competency) remite a rasgos
de comportamiento y personalidad que
rigen el rendimiento (excelente).

Inglaterra

Competencia (competence) remite al poder
rendir de
preestablecidos.

acuerdo con estandares
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Tabla 5. Analisis del concepto de competencia en funcién del pais, la teorfa del
aprendizaje y el drea de aplicacion (Van der Klink, Boon y Schlusmans, 2007, 78)

Perspectiva

Posicion

Acentos en la definicion

Alemania

Competencia (kompetenz) remite a las
amplias capacidades de actuaciéon que
permiten a un individuo realizar una
tarea laboral. En esta capacidad se
incluyen también aspectos como el
espiritu y la identidad laboral.

Teoria del

Constructivismo

Enfatiza la importancia de convicciones,
motivacion y ambicién como aspectos
importantes del concepto de competencia;
mas interés en la implicacion de los
participantes en el desarrollo de las
practicas de aprendizaje basadas en
competencias.

Aprendizaje
Mayor énfasis en los aspectos ensefiables
Teoria del de la competencia, mds interés en el
aprendizaje enfoque de arriba abajo del desarrollo de
cognitivo las practicas de aprendizajes basadas en
competencias
Las competencias se componen de una
combinaciéon de potencias desarrollables,
Reclutamiento y por una parte, y caracteristicas personales
seleccion no modificables 0 dificilmente
modificables, por otra, para una escala de
funciones.
Aprender y Se considera que las competencias se
. educar g
Practica pueden aprender y seguir desarrollando.

Evaluacion de la
funcién

Las competencias se definen en términos
de tratamientos especificos dentro de una
funcién.

Recompensa por
prestacion

Las competencias se definen en términos
de resultados deseados de una funcion.
La competencia se considera como un
pronostico de las prestaciones laborales.
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En sintesis, son muchas y variadas las definiciones existentes de competencia y
multiples las perspectivas desde las que abordar dicha definicion, lo que sin duda
dificulta llegar a un consenso y disefiar criterios e instrumentos de evaluacion.

Caracterizacion del término

Para Bellier (1999, 2) el saber, el saber hacer, las actitudes son elementos de la
competencia y no la competencia, residiendo la esencia de la misma en la
movilizaciéon de estas capacidades de la manera adecuada en el momento preciso.
Para la autora la competencia se reconoce por:

e “Surelacién con la accion: se crea, se desarrolla y se actualiza en la
accion, a través de la realizacion, de la produccién.

e Su relaciéon con el contexto: somos competentes en una situaciéon
dada para resolver un problema concreto y no en general. La
transferencia de competencias es un problema todavia mal
definido y no es evidente.

e Su naturaleza, que es la combinacidn, la integraciéon de diferentes
elementos: conocimientos, habilidades y actitudes, desde luego,
pero también la comprensiéon de la situaciéon, los modos de
cooperacion, los datos que caracterizan una situaciéon en
comparacion con otra.”

A estos tres aspectos relacionados con el concepto de competencia, Corominas et al.
(2006, 306) suman otros dos: “facilita la resoluciéon eficaz de situaciones laborales
conocidas o inéditas y es educable”.

Las caracteristicas fundamentales del término competencia son las siguientes
(Fernandez-Salinero, 2006):

a) aplicaciéon: se manifiestan en realizaciones encaminadas a resolver
creativamente problemas en un contexto concreto,

b) caracter dindmico: se desarrollan a lo largo de toda la vida,

c) carécter transversal: se logran a través de la coordinacién realizada desde
diferentes materias y docentes,

d) complejidad: suponen la integracion de diversos componentes en
estructuras intrincadas para el logro de un fin,

e) contextualizacion: existe una interdependencia entre los contextos y las
personas, ya que se influyen mutuamente interviniendo ambos en la
formacion de las competencias e influyendo unos sobre otros,

f) idoneidad: capacidad de responder a lo demandado por la situacién de
acuerdo a normas o criterios establecidos,
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g)
h)

k)

integracion: coordinaciéon de intenciones, acciones y resultados,

interdependencia: las competencias se entretejen al compartir
conocimientos, habilidades y actitudes,

procesamiento de la informacién: suponen una manera de organizar la
informacién que permite realizar un trabajo o actividad o resolver un
problema,

resoluciéon de problemas: ya sean especificos utilizando las estrategias y
procedimientos contextualmente o bien generalizando lo aprendido a
diferentes contextos

transferencia: se considera que se poseen competencias cuando se es capaz
de transferir a la resolucién de problemas en diferentes contextos el bagaje
de conocimientos, habilidades y actitudes que se posee.

En relacién a la acotacién del término, de acuerdo con Tejada y Ruiz (2016) algunas
notas caracteristicas en el concepto de competencia profesional son:

1.

2
3.
4

Integra, coordina y combina conocimientos, procedimientos y actitudes.
Solo pueden definirse bajo el prisma de la accion.
Va asociado a la nocién de desarrollo

No pueden ser definidas sin tener en cuenta el contexto en el que se
despliegan.

Es decir, el despliegue de una competencia es un proceso en el que se
ensamblan diferentes elementos, que supone llegar a dominar una accién
haciendo posible el uso de los recursos disponibles en diferentes contextos.

En este mismo sentido, tras analizar diferentes definiciones de competencia, Vargas
Hernandez (2001; 4) concluye que las competencias:

1. “Son caracteristicas permanentes de la persona.

2. Se ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o se realiza
un trabajo.

3. Estan relacionadas con la ejecucién exitosa en una actividad, sea
laboral o de otra indole.

4. Tienen una relaciéon causal con el rendimiento laboral, es decir,
no estan solamente asociadas con el éxito, sino que se asume que
realmente lo causan.

5. Pueden ser generalizables a mas de una actividad.”

Esto se complementa con la afirmaciéon de que las competencias combinan lo
cognoscitivo, lo afectivo, lo psicomotriz o conductual y lo psicofisico o
psicofisiologico, siendo necesario, para ser observadas, que la persona se encuentre
en el contexto de la accion de un trabajo concreto; es decir, estan contextualizadas.
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Para Martinez, Gallastegi y Yaniz., lo que caracteriza a las competencias son los
“logros eficaces en diversos contextos” (2012, 9), siendo cuestionable para ellos
considerar que una persona posee determinadas capacidades si no es posible
constatar la efectividad de las realizaciones que las implican.

Mass6 y Lozares identifican los conocimientos, las aptitudes y los comportamientos
o actitudes como los elementos que, combinados y articulados, conforman la
naturaleza de la competencia; es lo que denominan “esquema basico de la
competencia”’, de acuerdo a lo indicado en la siguiente figura. Como otros
elementos que caracterizan a la competencia sefialan la “situacionalidad” y la
“contextualizaciéon”, ya que esta vinculada a una situacion o tarea de trabajo dentro
del contexto de una empresa u organizacién que posee sus propias reglas y cultura.
En la figura 2 se ilustra la definicion de competencia propuesta por Mass6 y
Lozares (2010, 7 y 2012, 218).

Contexto organizative

Situacidn: desempefio
del PT

Esquema
q Proceso de

basico: “Saber,

reconocimiento

saber hacer, y evaluacién

saber estar”

Figura 2. Definicion de competencia

! propuesta por Masso y Lozares (2012, 218)

Finalidad y
apropiacion por los

actores sociales

Como elementos que caracterizan a las competencias cabe enumerar que:

a) Articulan conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal
pero... van mas alla: El hecho de acumular conocimientos no
implica ser competente necesariamente. El mero sumatorio de
saberes y capacidades no nos lleva a la competencia. El ser
competente implica un paso mas: supone, de todo el acervo de
conocimiento que uno posee (o al que puede acceder), seleccionar
el que resulta pertinente en aquel momento y situacién
(desestimando otros conocimientos que se tienen pero que no nos
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ayudan en aquel contexto) para poder resolver el problema o reto
que enfrentamos.

b) Se vinculan a rasgos de personalidad pero... se aprenden: El hecho
de poseer de forma innata ciertas inteligencias es un buen punto
de partida pero no me garantiza ser competente. Las competencias
deben desarrollarse con formacion inicial, con formacion
permanente y con experiencia a lo largo de la vida. Se puede ser
competente hoy y dejarlo de ser mafiana o serlo en un contexto y
dejarlo de ser en otro contexto que no me resulta conocido. Las
competencias tienen, pues, un caracter recurrente y de crecimiento
continuo. Nunca se “es” competente para siempre.

¢) Toman sentido en la accién pero... con reflexion: El hecho de tener
una dimension aplicativa (en tanto que suponen transferir
conocimientos a situaciones practicas para resolverlas
eficientemente) no implica que supongan la repeticién mecanica e
irreflexiva de ciertas pautas de actuaciéon. Al contrario, para ser
competente es imprescindible la reflexiéon, que nos aleja de la
estandarizacion del comportamiento (Cano Garcia, 2008, 6).

Desde otra perspectiva, para Rey (1996, 26) “la palabra competencia evoca a la vez
lo visible y lo oculto, lo exterior y lo interior, aquello que en una accién es lo mas
estandarizado y, al contrario, lo que parece lo més adherido a una persona y, por
tanto, lo més singular y lo mas indescriptible”. Basicamente sera en estos dos polos
opuestos donde se sittien las diferentes teorias sobre competencia; en este sentido,
Chomsky (1968, citado por Rey, 1996) representaré la vision oculta, no accesible a la
observacion exterior. En contraposicion, la definicion de competencia como serie de
actos observables, de comportamientos especificos, pertenece a una teorizacién mas
difusa que cuenta con variantes y matices y que la encontramos en dos campos: la
formacién profesional y la literatura que concierne a los objetivos pedagogicos. Por
tanto, la competencia es tanto “concebida como una potencialidad invisible,
interior, personal, susceptible de engendrar una infinidad de desempefios, como es
definida por comportamientos observables, exteriores, impersonales” (Rey, 1996,
27). La coexistencia de estos dos sentidos lleva a Rey a realizar un anélisis de la
competencia entendida como comportamiento y como funcién, la competencia
como potencia generativa o “ciencia de la ciencia”, la competencia y el saber.

Atendiendo a los diferentes componentes que la definen, “la competencia se basara
en la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida, mediante acciones en
las que se dan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes:

e Conceptuales: saber.
e Procedimentales: saber hacer.

e Actitudinales: querer hacerlo.

38



Aproximacién al concepto de competencia

e Aptitudinales: capacidad y disposicion para hacerlo.

e De control: capacidad para superar dificultades, es decir, poder
hacerlo.

e Los relativos al desemperio: saber estar” (Garcia-Bellido, Jornet y
Gonzalez-Such, 2012, 208).

El término competencia puede ser abordado desde muchos puntos de vista
diferentes y eso implica que la caracterizacion del mismo pueda expresarse desde
distintas perspectivas, es por ello que Pinilla-Roa (2012) se plantea las aportaciones
al término considerando la competencia como aprendizaje con dominio cognitivo y
cultural, como capacidad que se desarrolla, como aprendizaje para solucionar
problemas y teniendo en cuenta la importancia que aspectos como la autonomia o
el contexto tienen para desarrollarla o las diferencias existentes en el ambito
educativo y el empresarial. Basoredo (2011) analiza las definiciones en funcién de
que sean aportaciones basadas en los atributos personales, dimensiones
adaptativas que explican la interaccién persona-tarea, entendidas como proceso,
como conductas especificas o ventajas competitivas y como estandares de tarea.

A modo de ilustracién, Aneas (2003) ofrece el siguiente cuadro como sintesis de los
elementos que componen la conceptualizacion de competencia:

El concepto es aplicable a las personas (individualmente o en forma grupal).
Implica unos conocimientos “saberes”, unas habilidades “saber hacer”, y unas
actitudes y conductas “saber estar” integrados entre si.

Incluye las capacidades y procedimientos informales ademas de los formales.

Es indisociable de la nocion de desarrollo y de aprendizaje continuo unido a la
experiencia.

Constituye un capital o potencial de actuacion vinculado a la capacidad de
movilizarse o ponerse en accion.

Se inscribe en un contexto determinado que posee unos referentes de eficacia y que
cuestiona su transferibilidad.

YV V VYV VY

Caracteristicas de las Competencias. Pérez Escoda (2001, 138 en Aneas, 2003, 3)

Capuano (2004) sefiala que para que una competencia se muestre es necesario que
una serie de elementos estén presentes e interaccionen, estos serian:

a) Saber: conocimientos de cardcter técnico o social relacionados con los
comportamientos propios de la competencia.

b) Saber hacer: habilidades técnicas, sociales, cognitivas que permiten poner en
practica los conocimientos que se tienen.

c) Saber estar: actitudes, valores, creencias, normas acordes con el entorno en
el que se desarrolla determinada actividad y que pueden favorecer o no un
comportamiento especifico.
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d) Querer hacer: factores de caracter interno (motivacion, identificacién con la
situacion) o externo (dinero, vacaciones, beneficios sociales) que llevan a
que una persona quiera o no mostrar una determinada competencia.

e) Poder hacer: retine factores relacionados con el punto de vista individual y
el situacional.

Para Ortoll (2004), entre otros, los tres ejes basicos que sustentan la competencia
son el saber, el saber hacer y el querer hacer, que identifica con conocimientos,
habilidades y actitudes respectivamente, sefialando la importancia de realizar esta
distincion para poder establecer el tipo de formacion y el proceso de aprendizaje
que quiere desarrollarse.

Para Echeverria (2010a) la competencia se caracteriza por ser un conjunto de
conocimientos, destrezas y actitudes en combinacién dindmica, solo definible en la
accién, ya que es necesario activar todos los recursos disponibles (de ahi su
inclinacién a denominarla Competencia de Accion Profesional cuando se refiere al
ambito laboral), que se muestra en un contexto determinado y que se desarrolla
con la experiencia (Echeverria, 2010a).

Son tantas las definiciones que podemos encontrar de competencia que en un
estudio bibliografico realizado por Stoof, Martens y Van Merriénboer (2000, citado
por Van der Klink, Boon y Schlusmans, 2007) concluyen que es un concepto que
entrarfa dentro de la categoria de “wicked words” (palabras malvadas) por su
dificultad de delimitacién, lo que haria practicamente imposible llegar a un
acuerdo global sobre el mismo. No obstante, Van Merriénboer, Van der Klink y
Hendriks (2002), establecieron seis dimensiones que podrian armonizar dicha
conceptualizacién, tres de cardcter necesario y otras tres relevantes. Las
dimensiones necesarias en la armonizacién del concepto de competencia serfan:

e Especificidad: La adquisicion, aplicaciéon y desarrollo de las competencias se
lleva a cabo en contextos. Algunas son bastante genéricas y ampliamente
aplicables, como las competencias de aprendizaje, mientras que otras son
mas especificas por estar vinculadas a contextos laborales concretos.

e Integracién: Una competencia es un conjunto coherente de elementos
necesarios para la resoluciéon de problemas. Pudiendo variar la mezcla
precisa de estos elementos (conocimientos, habilidades, actitudes y
atributos) y su grado de integracion.

e Sostenibilidad (duracién): Una competencia se caracteriza porque posee un
cierto grado de permanencia. Esta sostenibilidad en el tiempo no implica
que el contenido de una competencia sea inmutable, al igual que la
prioridad asignada a una competencia, que puede variar debido a los
cambios en las actitudes de la sociedad.
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En cuanto a las dimensiones relevantes para los propdsitos educativos, ya que se
refieren a las condiciones que son importantes para la adquisicion de las
competencias, serian (Van Merriénboer et al., 2002):

¢ Orientacién a la accién: La resolucién de problemas es condiciéon necesaria
para el desarrollo y prueba de una competencia. No es posible desarrollarlas
en el vacio, sino que se deben dar una serie de situaciones que permitan
entrenarlas. Accién también incluye las actividades mentales que no son
observables, pero que fueron utilizadas en el proceso de revisién de la tarea
y la hicieron comprensible. La accion debe interpretarse en sentido amplio,
desde la adquisicion de conocimiento (a través de la instrucciéon o la
consulta de fuentes) hasta los resultados de las acciones (producto), asi
como en el método para llegar a ese producto.

e Facilidad de aprendizaje: No es posible transferir una competencia
directamente, sino que se requiere esfuerzo y tiempo para desarrollarla. La
capacidad de aprendizaje de una competencia varia en funcién de las
caracteristicas personales que se consideran esenciales para el dominio de
una habilidad y de las competencias que se poseyeran previamente.

e Interdependencia: Las competencias tienen una cierta relacién, que en
muchos casos puede llegar a ser de dependencia. En un contexto de
aprendizaje, para poder desarrollar una competencia, en muchos casos sera
requisito imprescindible poseer otras previamente.

Las competencias en el campo de la formacion de profesionales

Como hemos podido observar, tanto en las definiciones de competencia como en la
caracterizacion del término, aparecen aportaciones que nos sittan tanto en el
campo educativo como en el profesional. Centrandonos ahora en el educativo,
considerando todos sus niveles, analizamos algunas aportaciones realizadas por
diferentes autores.

En cuanto al origen pedagdgico de la formacién por competencias, Fernandez
March (2010) lo sittia en el encuentro del cognitivismo y el constructivismo como
corrientes tedricas de las ciencias de la educaciéon. Del primero tomaria las
estrategias que favorecen la construccion gradual de los conocimientos
considerando todos los elementos (meta cognitivos, cognitivos y afectivos) y del
segundo el contemplar al estudiante como parte activa del proceso de ensefianza-
aprendizaje, fomentando su autonomia e iniciativa en la construcciéon de los
aprendizajes (saber, saber ser y saber hacer), y considerar la adquisicién progresiva
de los conocimientos relaciondndolos con los logrados con anterioridad y
favoreciendo el aprendizaje a través de la manipulacién de los materiales y la
interacciéon con los companeros.
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En el contexto educativo, las competencias “encierran diversas acepciones que se
relacionan con distintas formas de definir el conocimiento, el aprendizaje, la
ensefianza y la evaluacion, que unidos a la pedagogia, la didactica, el curriculo y la
gestion, establecen formas particulares y contextuales de pensar y hacer en el
proceso educativo” (Sdnchez y Arias, 2009, 64).

Plantearse la formacién por competencias implica considerar tres dimensiones
importantes (Tejada Ferndndez y Ruiz Bueno, 2016):

a) utilizar como referente del disefio curricular el perfil profesional,

b) plantearse un espacio formativo integrado en el que estén presentes tanto la
institucién formativa como la sociolaboral,

c) el tiempo en el que se desarrollard la formacién, ya que la inicial no es
suficiente y es preciso plantearse la formacioén continua a lo largo de toda la
vida.

Monereo y Pozo (2007, 17) sefialan como macrocompetencias que deben ensefiarse
las siguientes:

“Relacionadas con el escenario educativo, competencias para
gestionar el conocimiento y el aprendizaje: ser un aprendiz
permanente.

- Respecto al escenario profesional y laboral, competencias para el
acceso al mundo laboral y al ejercicio profesional: ser un profesional
eficaz.

- En cuanto al escenario comunitario, competencias para la
convivencia y las relaciones interpersonales: ser un ciudadano
participativo y solidario.

- En relaciéon con el escenario personal, competencias para la
autoestima y el ajuste personal: ser una persona feliz”.

Las competencias pueden adquirirse a través de la experiencia, pero cuanto mas
especificas son mas se hace necesario su aprendizaje a través de la educacién, y su
adquisicion “depende, por un lado, de la correspondencia entre un clima
estimulante y la instrucciéon cultural de la instituciéon y, por otro, la motivaciéon
intrinseca de los estudiantes y su estilo de aprendizaje” (Kellermann, 2003, 110).

En educacién, “trabajar por competencias significa que el alumno debe entender el
aprendizaje como un circuito multidireccional donde tiene que tomar la iniciativa y
estimular la capacidad critica, ética, creativa y sensible en la gestion de su
aprendizaje a todos los niveles para favorecer su formacién integral. En este caso, el
profesor es un guia o un «despertador de curiosidades» que acompafia al alumno
en este trayecto” (Boix y Burset, 2011, 15). El uso del enfoque de la formaciéon
basada en competencias haria posible, al estudiante, “desempenarse de forma
eficaz en un mercado laboral dindmico, adaptarse de forma flexible a los rapidos
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cambios y demandas sociales y, en definitiva, constituirse en agente activo en la
construccion de la sociedad del conocimiento” (Sanchez-Elvira, Lopez-Gonzélez y
Fernandez-Sanchez, 2010).

Las competencias “serian descripciones de los aprendizajes de los estudiantes
incluyendo muiltiples ingredientes (recursos cognitivos de diversa naturaleza,
personales, sociales, valores), implican la capacidad de movilizarlos e integrarlos, en
orden a definir y responder adecuadamente a situaciones o problemas complejos en
contextos relativamente bien definidos, tomando en consideracién criterios sociales y
éticos establecidos” (Escudero, 2008, 8 y 2009, 71).

La formacion en competencias en la formacion profesional

En el desarrollo de la formacién profesional el uso del término competencia ha
aparecido unido a otras innovaciones como “la introduccién del auto aprendizaje,
la integracion de teoria y practica, la validacién del aprendizaje previo y de las
nuevas teorfas de aprendizaje, tales como el aprendizaje auténtico, el
constructivismo social y la construcciéon del conocimiento” (Mulder et al. 2008, 3),
convirtiéndose en centro de interés para los objetivos y contenidos del proceso de
ensefianza-aprendizaje que posibiliten el desarrollo de los estudiantes y su
intervencion efectiva en la sociedad.

En el contexto de la formacién profesional, Mertens (1998, 101) sefiala que “la
formaciéon por competencia laboral significa incorporar en el disefio del curriculo
no solo una dimensién de aplicacion en la practica de conocimientos y habilidades,
sino que dicha préctica corresponda con las necesidades «estratégicas» de las
empresas de la localidad, desde su ambito de mercado y pasando por su base
tecnolégica, organizativa y cultural de las organizaciones”.

Cuando nos referimos a la formacioén en competencias en la formacién profesional,
nos encontramos con diferencias en la forma de abordarla en los distintos paises.
Asi Mulder (2007) realiza un analisis comparado del concepto de competencia en
el que se basa la formacion profesional en diferentes paises, concluyendo que en
Inglaterra la utilizacion que se realiza se centra en la evaluacién, en poder
evidenciar de forma exitosa que se poseen ciertas capacidades y aptitudes,
basdndose el desarrollo de la formaciéon en “objetivos de mejora de la
productividad” (Mulder, 2007, 13). En Alemania prevalece como sistema de
formacién profesional la formacion dual, en el que se combina la formacién tedrica
con la practica, en la que destaca la importancia del lugar de trabajo como espacio
de aprendizaje. En Francia, en cambio, la gestién de competencias ha sufrido un
proceso de regulacion, lo que permite reconocer las adquiridas de manera informal
y “fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida” (Mulder, 2007, 14), aunque
realmente las evaluaciones suelen centrarse més en los titulos oficiales de FP que en
las competencias adquiridas informalmente como plantea la gestiéon de
competencias. Para este autor, en los Paises Bajos, que también han “establecido un
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sistema de reconocimiento de las competencias adquiridas de manera informal”
(Mulder, 2007, 15), la estructura de cualificaciones creada se centra tanto en las
competencias, que se presta poca atencion a los conocimientos, haciendo dificil la
integracion de conocimientos, aptitudes y actitudes.

Para Wesselink, Biemans, Mulder y Van den Elsen (2007, 43) “en la formacion
profesional basada en competencias, las disciplinas académicas ya no son puntos
de partida para el desarrollo curricular. Si lo es, sin embargo, la competencia
necesaria para el trabajo practico. Por lo tanto, se espera que los estudiantes, dado
que estan preparados para el mercado laboral basado en las competencias
necesarias para el mismo, presentan un mejor rendimiento desde el principio en
sus carreras profesionales”. Para los autores, el desarrollo de los estudiantes sera
posible si se cuenta con entornos que motiven en inspiren el aprendizaje, que
permitan estimular todas sus posibilidades de desarrollo, lo que implicaria que
fuesen responsables de sus procesos de aprendizaje.

En relacién a los contenidos de la formacién profesional basada en competencias,
Cabrera de Leén y Rodriguez Pérez (sf) sefialan que tanto el saber como el saber
hacer y el saber estar son igualmente importantes, por lo que no deben ser
trabajados por separado. Solo podra desarrollarse la competencia profesional y los
resultados de aprendizaje si se abordan de manera conjunta, por lo que no deberan
programarse actividades de ensefianza-aprendizaje o de evaluacion diferentes para
cada tipo.

Para Blas Aritio (2007), en la formacién profesional basada en competencias, el
objetivo fundamental de los programas formativos es la adquisicion de
competencias profesionales, lo que implica no solo adquirir conocimientos relativos
a hechos y conceptos, sino también a actitudes y procedimientos.

Bunk identifica los métodos adecuados para la ensefianza/aprendizaje de
competencias. A continuacion presentamos en la tabla 6 cémo el autor relaciona
estos métodos con la formacién profesional (Bunk, 1994, 11) y establece que tanto
para la transmision de conocimientos como de destrezas bésicas son adecuados los
métodos reactivos, mientras que para la de competencia de acciéon se hace
imprescindible el uso de métodos activos, ya que solo es posible aprender a actuar
mediante la accidon, no mediante la instruccién:

Tabla 6. Métodos y formas sociales de la formacién profesional (Bunk, 1944, 11)

Meétodos reactivos Meétodos activos
Meétodos verbales Métodos de Meétodos de Meétodos de
demostracion comportamiento  accién
. . . Comportamiento ~ Métodos del
Disertacién Demostracion . . ..
de direccién descubrimiento
) ., Métodos de toma  Métodos del
Dictado Presentaciéon . .
de decisiones proyecto
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Tabla 6. Métodos y formas sociales de la formacién profesional (Bunk, 1944, 11)

Meétodos reactivos

Meétodos activos

Métodos verbales Métodos de Métodos de Métodos de
demostracion comportamiento  accion
Conversacion Meétodo de Desarrollo Meétodos del texto
pedagogica imitacién personal conductor
. - Experimentos
Meétodo auxiliar pertms
tecnolégicos

Ensefianza Adoctrinamiento
mediante Técnica de Ensefianza por
formulacién de conversacion y desarrollo e
preguntas debate investigacion
Clase Técnica de Simulacién

presentacion técnica

. L Empresa
Laboratorio de Técnica de .
1 . simulada y de
idiomas moderacion .
jovenes
. Dinamica de

Instruccién

grupos

. Técnicas de Procedimientos

Exposicion . .

autoayuda Interactivos

Método de los cuatro niveles

Procedimientos de
instruccién combinados

Ensefianza programada

Superaprendizaje
(superlearning)

Técnicas de
evaluacién

(Analisis-sintesis-
trasformacion-
evaluacion)

también con
ordenador

Estudios de caso

Juego de
planificacion

Juego de roles

Métodos de la
creatividad

del desarrollo de
ideas y de

resolucién de
problemas

Ejercicios
artisticos
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Tabla 6. Métodos y formas sociales de la formacién profesional (Bunk, 1944, 11)

Meétodos reactivos Meétodos activos
Métodos verbales Métodos de Métodos de Métodos de
demostracion comportamiento  accién
Método Metaplan

Talleres de
aprendizaje y
Circulos de
Calidad (Quality
Circles)

Capacitacion (métodos de
adiestramiento)

Formas sociales de la ensefianza y el aprendizaje, de la transicion:

Forma frontal - aprendizaje en grupo - aprendizaje en colaboracién con un
comparniero - forma individual

La formacion profesional basada en la competencia normalmente se estructura en
moédulos formativos, y no en temas que constituyen asignaturas. Los moédulos
integran los contenidos necesarios para adquirir una unidad de competencia, o
competencia minima que permite ser reconocida y validada en el mercado laboral
(Blas Aritio, 2007).

Una formacién profesional orientada a la generacion de competencias supone para
la misma “el desafio de ser capaz de superar un papel preponderantemente
transmisor de conocimientos y habilidades para asumir el de generar
competencias, capacidades laborales, adaptacion al cambio, raciocinio,
comprensioén y solucion de situaciones complejas” (Vargas, Casanova, Montanaro,
2001, 69). Para estos autores esta formacion no seria posible si no existe una fuerte
relacion con el sector productivo, con la empresa y la tecnologia con la que cuenta.
El profesor se convierte en un facilitador del proceso de ensefianza-aprendizaje
caracterizado por:

v Formacién flexible y personalizada, de acuerdo a los
requerimientos del alumno.

v" Contenidos y estrategias en entorno flexible.

v' Rescata el saber del trabajador.

v" El alumno es activo: analiza, investiga, aporta su saber.
v Formacion para la empleabilidad.

v" Formacion integral (Vargas et al., 2001, 72).
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La formacion en competencias en la Universidad

Escudero achaca la irrupcion de las competencias en la universidad espafiola a la
apariciéon de los Libros Blancos de ANECA que se basaban en la concepciéon de
competencias subyacente al Proyecto Tuning, y que respondian a las propuestas de
la Declaracién de Bolonia en junio de 1999, en la que iban ligadas al “concepto de
economia del conocimiento, la innovacién tecnolégica y las demandas del
mercado” (Escudero 2008, 5 y 2009, 69). Es en el contexto de adaptacion al Espacio
Europeo de Educaciéon Superior (EEES) en el que se “propone formular los
objetivos de la ensefianza como resultados de aprendizaje, expresados en términos
de competencias vinculadas a los perfiles profesionales para los que preparan los
estudios” (Ferndndez-Salinero, 2006, 133), resaltando igualmente la autora las
aportaciones del proyecto Tuning y de ANECA a través de sus convocatorias para
el estudio y propuestas de titulaciones. En esta misma linea, Garcia-San Pedro
(2009, 12) indica que es en este contexto en el que “surge el discurso de las
competencias como el lenguaje capaz de responder a la movilidad, la transferencia,
el reconocimiento de los aprendizajes y la internacionalizaciéon de la Educaciéon
Superior”. Las competencias pasan a convertirse en el aspecto clave del proceso de
ensefianza-aprendizaje, en la “piedra angular” del mismo en todos los niveles
educativos (Levi-Orta y Ramos-Méndez, 2013). Garcia, Terrén y Blanco (2010)
indican que esa adaptacién al EEES ha supuesto disefar las asignaturas basdndose
en las competencias, y esto afecta tanto a la metodologia como a la evaluacién. En
este nuevo espacio educativo, en el que se habla de competencias especificas y
genéricas dirigidas al logro de una mayor empleabilidad y ciudadania, estas
ultimas se convierten en indicativo de flexibilidad y adaptabilidad para enfrentarse
a los cambios del siglo XXI en un mundo globalizado (Hué Garcia, 2008).

En referencia especifica a los egresados, es comun que se afirme que “la
competencia deberia constar de una serie de conocimientos, habilidades, actitudes
y aptitudes (que incluyan valores) que permitan desempenar tareas no solo en un
contexto dado, sino que sean trasladables a otros, similares o no. Las competencias
han de dotar a los titulados superiores de una serie de capacidades, de
herramientas, que les permitan enfrentar esas demandas complejas, asi como crear
otras nuevas que les permitan tener un papel transformador en el entorno. Es decir,
que los titulados sean verdaderos ciudadanos activos, participantes del cambio que
afecta a sus propias vidas y a las del entorno en el que van a desarrollar sus
actividades profesionales” (Escrich, Lozano y Garcia, 2015, 4).

En el trabajo de investigacion realizado por Ortiz et al. se concluye que la mayoria
de los profesores identifican competencia “con conocimientos, habilidades, habitos,
destrezas, responsabilidad, actitudes y valores; también la asocian con calidad,
eficiencia, eficacia, pertinencia, responsabilidad, excelencia, acciones para lograr
satisfaccion en la prestacion de servicios; integracién de conocimientos, habilidades
y actitudes para dar respuesta exitosa. Dentro de sus componentes los mas
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sefialados fueron los conocimientos, habilidades y destrezas, aptitudes y actitudes”
(Ortiz et al. 2015, 29)

Martinez, Cegarra y Rubio (2012) indican en su trabajo que el objetivo de la
formacién por competencias es desarrollar en las personas capacidades que les
permitan adaptarse en las situaciones de cambio a través de procesos de
aprendizaje y desaprendizaje. Para ellos la educaciéon superior, mas alla de
promover una union de habilidades, destrezas y conocimientos, debe favorecer que
se desarrollen competencias profesionales.

Para Cérdova, Moreno, Stegaru y Staff (2015) la necesidad de lograr una educaciéon
de calidad es lo que hace que surja como respuesta la educaciéon basada en
competencias, haciendo también que, en el ambito universitario, las politicas
educativas se hayan orientado a formar profesionales en un escenario que implica
la colaboracién con otros profesionales a la hora de pensar, trabajar y tomar
decisiones para resolver problemas de forma eficiente (Orozco, 2000 citado en
Cordova et al., 2015). “El enfoque de competencias va a definir, a su vez, el formato
de la formacién. Es decir, ciertas competencias van a requerir determinados
contextos, distintos a los actuales. El tiempo de ensefianza y de aprendizaje, los
espacios, los recursos, la funcion de los docentes y la de los alumnos, la evaluacién,
la tutoria, la gestién, requieren una organizacién distinta y se van a ir
reconfigurando en torno al nuevo eje adoptado, desarrollando un nuevo tipo de
referentes” (Moreno Olivos, 2010, 80).

En el proyecto Tuning las competencias son entendidas como “conocer y
comprender (conocimiento teérico de un campo académico, la capacidad de
conocer y aprender), saber como actuar (la aplicacién préctica y operativa del
conocimiento a ciertas situaciones), saber cémo ser (los valores como parte
integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto social)”
(Gonzalez y Wagenaar, 2003, 80) y describen el grado con el que una persona es
capaz de desempefiar esa combinacién de atributos. Para Levi-Orta y Ramos-
Méndez (2013), al planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, debemos tener
en cuenta que a la hora de redactar las competencias se considerara que las mismas
estdn configuradas por conocimientos si hemos utilizado verbos del tipo entender,
saber, interpretar, comprender, conocer... o su correspondencia nominal. Indicarédn
capacidades las que basan su formulacién en verbos como (y sus equivalentes
nominales) elaborar, identificar, resolver, aplicar, realizar, analizar, utilizar...
Cuando las competencias estdn referidas a actitudes, en su enunciado
encontraremos palabras como ética, compromiso, sensibilidad, apreciar, valorar.

En cuanto al aprendizaje basado en competencias en el ambito universitario,
podriamos decir que no persigue solo mejorar la formacion de los estudiantes para
su desempeno laboral, sino su formacién integral. Por tanto, este aprendizaje
“consiste en desarrollar las competencias genéricas o transversales (instrumentales,
interpersonales y sistémicas) necesarias y las competencias especificas (propias de
cada profesion), con el propoésito de formar a las personas sobre los conocimientos
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cientificos y técnicos, su capacidad de aplicarlos en contextos diversos y complejos,
integrandolos con sus propias actitudes y valores en un modo propio de actuar
desde el punto de vista personal y profesional” (Villa Sdnchez y Villa Leicea, 2007,
17). Para Poblete Ruiz (2006) las competencias son una herramienta para llegar al
paradigma en el que la educaciéon es planteada desde el estudiante en lugar del
profesor, y no un paradigma en si mismo como pensaba antes. Para el autor esto
supone realizar un programa considerando que el estudiante posee datos, que es
capaz de encontrar informacién y construir conocimientos que, una vez
compartidos, llegaran a conformar sabiduria y contribuiran al acervo cultural de
nuestra sociedad, ademas de convertir al estudiante en responsable de su proceso
de aprendizaje y perseguir no su insercién social como profesional experto en su
materia, sino como un “profesional ciudadano” capaz de resolver problemas.

Martinez y Gonzalez (2016, 3 en prensa) subrayan que, con la intencién de conectar
el binomio formacién-empleo, tanto el RD 1393/2007 de Ordenaciéon de las
Ensefanzas Universitarias Oficiales (con las diferentes modificaciones sufridas),
como el RD 1027/2011 en el que se establece el Marco Espafiol de Cualificaciones
para la Educacion Superior, se incorporan referencias a las competencias
especificas, propias de un campo disciplinar concreto, y se desarrollan las
competencias transversales, que “se entienden como una necesidad social y
profesional incipiente, burocraticamente aceptada para gestionar y reaccionar ante
el cambio y la empleabilidad”.

Tanto en la formacion profesional como en la Universidad las competencias tienen
una mayor relacién con el desempefio social y profesional. Para Yaniz y Villardén
(2006) la sociedad moderna delega en la educacién superior la funcion de
desarrollar en los estudiantes las competencias que les permitan actuar de manera
eficaz en dicha sociedad. Para ellos, el perfil de egreso de cada titulacién define las
caracteristicas deseadas en la persona titulada para desenvolverse de la mejor
manera posible como profesional y como ciudadano. El perfil profesional define las
competencias profesionales que permiten desempenar adecuadamente sus
funciones, y el perfil ciudadano supone un “estar en la sociedad” de una forma
proactiva y comprometida con la mejora de la misma y el desarrollo personal
propio y de los demas, siendo un referente para la formacién universitaria dicho
perfil de egreso.

Para el Colegio Vasco de Economistas (2009), utilizar un modelo competencial en el
disefio de la formacién es considerado un punto de partida esencial para poder
determinar el perfil de egreso realmente demandado por la sociedad, que debiera
ser el propuesto en los programas formativos a desarrollar por las universidades.
En este sentido, Tejada y Ruiz (2016) ponen de manifiesto que utilizar dicho
modelo en el disefio de la formacién la conecta con el perfil profesional (funciones
y realizaciones profesionales) y que el mismo opta por la consideracion de
unidades de competencia, conectadas entre si y derivando de las mismas los
resultados de aprendizaje como referente formativo, lo que es de aplicaciéon a los
procesos de evaluacion de la competencia profesional, ya que resuelve qué evaluar
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tomando como referencia los resultados del aprendizaje y los criterios de
realizacion.

La Universidad de Cambridge, al igual que otras universidades anglosajonas, en su
portal Competencias Clave o llave (key skills), sefiala las siguientes como transferibles:
competencias intelectuales, de comunicacién, de organizacién, interpersonales, de
investigacion, numeéricas, informaticas e idioma extranjero,
(http:/ /www .skills.cam.ac.uk/undergrads/skills/). Para que una competencia
llegue a ser seleccionada como key skills debe cumplir las siguientes condiciones:
ser multifuncional (deben servir para resolver problemas en contextos diferentes),
ser transversales (vélidas y ttiles en diferentes &mbitos: personal, familiar, social,
laboral, politico), con un nivel de complejidad mental alto (autonomia de
pensamiento) y multidimensionales (deben contener una forma propia de hacer las
cosas, con sentido analitico y critico, con sentido comun y habilidades cognitivas)
(Poblete Ruiz, 2006)

Pallisera, Fullana, Planas y del Valle (2010) indican que en el ambito universitario,
plantear una formacién basada en competencias profesionales implica disefiar el
proceso de ensefianza-aprendizaje teniendo en cuenta no solo los conocimientos,
sino también los contenidos procedimentales y actitudinales ligados a la
conformacion de las competencias profesionales. Esto supone planificar actividades
de aprendizaje y de evaluacién que contemplen los tres tipos de contenidos, con la
dificultad que implica convertir las competencias profesionales en contenidos de
aprendizaje (teniendo en cuenta que en principio solo pueden desarrollarse y
observarse en contextos profesionales reales) y garantizar que los discentes han
adquirido dichas competencias con un nivel suficiente. En este sentido cabria
plantearse la utilidad que pueden tener los Planes de Accién tutorial, ya que

pueden favorecer el desarrollo de procesos de ensefianza-aprendizaje
mas comprensivos e integradores al facilitar: a) la detecciéon de
necesidades de formacién, orientacién y apoyo al alumnado; b) la
coordinacién entre los contenidos de las diferentes materias; c) el
desarrollo integral de la competencia de accién en el alumnado
(conjugacién de saber, saber-hacer, saber-ser-y-estar); d) la inclusién
de la diversidad cultural, de la perspectiva de género; e) el
aprendizaje de la elaboraciéon de proyectos profesionales y vitales; f)
el desarrollo de un aprendizaje significativo y con sentido para el/la
estudiante; g) la permeabilidad y la transferencia entre la
Universidad, el mundo laboral y el entorno social; i) el
reconocimiento del alumnado como persona-con-una-historia vital...
(Romero Rodriguez et al., 2009, 64)

En la investigacion realizada por Levi-Orta y Ramos-Méndez (2013) se analizan los
resultados obtenidos en cuanto al peso que conocimientos, capacidades,
habilidades, destrezas, actitudes, valores, tienen en la redacciéon del disefio de los
diferentes grados analizados (27 grados de 31 universidades) y de los documentos
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de ANECA vy los proyectos Tuning y Alfa Tuning. En la misma concluyen que el
peso de las competencias relacionadas con el saber (conocimientos) es del 33,4%,
las referidas al saber hacer (capacidades, habilidades, destrezas) suponen el 56,9%
y las que incluyen el saber ser o estar (actitudes, valores) el 9,7%. Lo que contrasta
significativamente con los resultados obtenidos por De Miguel (2006, como se cita
en Levi-Orta y Ramos-Méndez, 2013) cuando recoge la opinion de una muestra de
profesores sobre el peso que deberian tener los tres elementos en los, entonces
futuros, planes de estudio y que establecian en un 41,96%, 34,73% y 23,71%
respectivamente.

El informe ejecutivo de ANECA (2007) EI profesional flexible en la Sociedad del
Conocimiento avanza un paso mas, ya que establece que la necesidad que han
experimentado los paises europeos de realizar cambios en sus sistemas educativos
se ha debido no solo a la exigencia del mercado laboral de graduados con
conocimientos y destrezas a nivel profesional, sino también con capacidad de
adaptarse a nuevos ambitos de desarrollo profesional, no siempre relacionados con
su campo especifico de estudio (el profesional flexible).

Garcia-San Pedro (2009), partiendo de las aportaciones de otros autores, senala
como caracteristicas propias de las competencias en el contexto universitario las
siguientes:

1. deben partir del acuerdo entre todos los miembros de la comunidad
universitaria,

2. deben permanecer estables durante el tiempo que el estudiante realiza sus
estudios, tanto a la hora de ensefiarlas como de evaluarlas,

3. superan el propio conocimiento de una disciplina,

4. preparan para el desempeno profesional atendiendo a la dimension
deontolégica,

5. estan vinculadas a una determinada area de saber,

6. posibilitan el intercambio entre disciplinas al abordar los problemas de
forma transversal,

7. permite profundizar en el conocimiento generando nuevos aprendizajes.

Cada vez es mayor la escasez de medios y la competencia en el mercado de la
ensefianza superior, por lo que poseer buena reputaciéon y reconocimiento se
convierte en un bien muy importante. Van der Klink et al. (2007) estiman que este
es otro de los factores que ha ayudado a que la ensefianza orientada a las
competencias tome relevancia, y coinciden con Van der Klink y Boon (2003), al
citarlos, en identificar cuatro variantes no excluyentes de uso del concepto en el
ambito universitario:

1. Como window dressing (escaparatismo), se emplea el nombre para dar esa
imagen en el mercado de oferta de ensehanza universitaria, pero solo es una
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etiqueta que no se ha traducido en una modificacién real de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, no superandose la ensefianza de capacidades.

2. Cuando se quiere mostrar una innovaciéon didactica en la que se integran
conocimientos y capacidades, habitualmente con el uso de casos, proyectos
o problemas mdas o menos préximos a la realidad.

3. Si se ha producido un estrechamiento de las relaciones con el mercado
laboral (creacién de comisiones de consulta, practicas docentes, redaccion de
perfiles laborales).

4. Indicador de la integracion que se produce entre la renovacion pedagodgica y
la mejor relacién posible con el mercado laboral.

En el analisis de posibilidades de ensefiar competencias, Rodriguez Moreno (2006)
analiza los aspectos discutidos en los foros universitarios y analiza tanto los
factores internos (personalidad, capacidad de aprendizaje, convicciones personales)
como externos que pueden influir en dicha posibilidad. Para Lévy-Leboyer (2003)
competencias de direccién, de relacién, de trabajo en equipo, de resolucion de
conflictos, de mantenerse sereno en situaciones de estrés, tienen cada vez mayor
importancia en las exigencias que se sefialan para caracterizar un puesto de trabajo,
pero no pueden ensefarse en la escuela como transmisora de conocimientos, sino
que deben adquirirse a través de la experiencia, que es formativa y permite
adquirirlas a lo largo de toda la vida: “Las experiencias obtenidas de la accién, de la
asuncion de responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas concretos
aportan realmente competencias que la mejor de la ensefianza jamas sera capaz de
proporcionar” (Lévy-Leboyer, 2003, 27). Es cuando se vinculan a la resolucién de
problemas reales cuando los aprendizajes son mas efectivos, ya que se percibe su
utilidad, lo que sirve de motivacién en el proceso de aprendizaje, y aumenta su
aplicabilidad.

También crece la posibilidad de que el aprendizaje sea significativo, a la vez que
genera retos emocionales, fortaleciendo asi el aprendizaje y el desarrollo de
competencias en sus dimensiones social, emocional y cognitiva (Tejada y Ruiz,
2013).

En relacion al debate existente sobre la posibilidad de que las competencias puedan
enseflarse por estar vinculadas a situaciones concretas en un momento
determinado y por los métodos utilizados en el sistema educativo, Zabala y Arnau
(2007) sefialan que en educacién la aplicaciéon de los resultados del proceso de
ensefanza-aprendizaje siempre se realiza en el futuro, y que, por tanto, siempre es
impredecible y es por eso que resaltan que en la ensefianza de competencias lo
“que se va a ensefar no serd un conjunto de contenidos organizados en funcién de
la logica de unas disciplinas académicas, sino que su seleccion, presentacién y
organizacion se realizard segtiin la potencialidad para dar respuesta a situaciones o
necesidades reales” (Zabala y Arnau, 2007, 42).
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Gairin, Garcia-San Pedro y Silva (2009) aportan como resultado de su estudio que
definir las competencias generales y especificas de los diferentes titulos
universitarios ha permitido que el profesorado tenga mas claro qué se pretende
alcanzar, lo que le ha permitido organizar su trabajo, y los estudiantes han
convertido en referente de aprendizaje dicha definicion. Ademds, también se
desprende que para los profesores el trabajar con competencias ha supuesto un
cambio en el paradigma pedagégico, otorgandose mas peso al aprendizaje que a la
ensefianza y en el que se hace necesario centrar la atencién en los estudiantes,
convirtiéndose la evaluacion en un proceso formativo que precisa de la implicaciéon
de los alumnos en los sistemas de evaluacion. Un estudiante no realizara esfuerzo
alguno por aprender lo que no es evaluado y calificado, de ahi la necesidad de
decidir qué competencias se pretende que los alumnos consigan en su periodo
formativo, para lo que habra que establecer el qué y como se aprende y evalta cada
competencia (Garcia Garcia, Fernandez Sanz, Terrén Lopez y Blanco Arcilla, 2008).
Esta idea coincide con lo sefialado por Moreno Olivos (2010) para el que el hecho
de que los alumnos lo que quieran es aprobar, sin importarles qué ensefia el
profesor o qué se intenta que aprendan, supone un reto para la ensefianza de
competencias y la evaluaciéon de las mismas, ya que habrd que evaluar todas las
competencias que se consideren importantes en la formacién del estudiante, y las
que no sean valoradas desapareceran del curriculum real por desinterés de los
estudiantes. Con todo, hay que extremar el cuidado ante la necesidad de garantizar
que el alumno adquiera todos los conocimientos clave de su futura profesion.

Garcia-San Pedro (2009), como resultado de su investigacion, concluye que algunos
docentes universitarios contemplan este cambio de modelo de ensefianza-
aprendizaje, fruto de la inclusién de las competencias en el contexto educativo
universitario, como una oportunidad de mejora de la calidad educativa y una
posibilidad de fortalecimiento de la identidad de las titulaciones, con la
consiguiente posibilidad de revalorizacién de la cultura del centro, pero también se
aprecian ciertas reticencias y resistencias debido a la confusién que genera, desde el
punto de vista organizacional y metodolégico, y a la falta de directrices claras sobre
coémo actuar. Ademas, los profesores tampoco tienen una idea clara de qué son las
competencias, identificAndolas indistintamente con habilidades, objetivos o
actitudes y haciendo patente el temor de que no se trate mas que de una moda que
proviene del campo terminolégico de la Pedagogia.

Pero, siguiendo a Le Boterf (2011) este matiz profesionalizante que implica el
aprendizaje de competencias no debe sustituir las misiones tradicionales que tenia
la universidad. A la investigacion, la transmision de conocimientos actualizados de
alto nivel, el favorecer una sélida cultura general, promover la capacidad de
reflexion critica, de aprender a aprender, de abordar las grandes cuestiones
sociales, la universidad debe sumar la dimensién profesionalizante como un valor
afadido, como un plus que es necesario afiadir a las funciones que ya
desempeniaba.
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Tras analizar la posibilidad de ensefar habilidades y estrategias desde la educacion
formal, que el estudiante deberd coordinar en una competencia al enfrentarse a
problemas reales, Monereo y Pozo (2007, 18) concluyen que la formacion
permanente tendrd un papel muy importante, ya que la competencia solo podra
consolidarse en un contexto de uso, debido a la gran cantidad de complementos
circunstanciales que posee y deben estar presentes en el proceso de ensefianza y
evaluacién, como el “para qué, en qué lugar, en qué tiempo, de qué modo, con qué
recursos, etc.”. También Barcel6 et al. (2013, 24) sefialan la importancia de la
formaciéon permanente para que pueda producirse una actualizacion de
conocimientos y una mejora de las competencias, cuestionando si solo la formacién
inicial es la que puede realizar la formacién en competencias basicas como
“finalidad formativa que requiere el compromiso de los profesionales y la forja de
una identidad con la disciplina y la profesién para lograr una auténtica conexién
entre los conocimientos”.

Las competencias en el campo profesional

El que cada vez se haga mas dificil predecir la situacién econémico-social en el
futuro y, como consecuencia, la inseguridad que se crea en relaciéon a las
capacidades necesarias, desde un punto de vista cualitativo y cuantitativo, para
desenvolverse en ese contexto cambiante, es lo que hace que las empresas opten
por la flexibilizacién del trabajo, con lo que supone en la modificacién del concepto
de trabajador, convirtiéndose el mismo en gestor de su carrera profesional y en
trabajador del conocimiento, pasando a ser competente por anticiparse y aprender,
por mejorar y renovarse, y aplicar lo aprendido en productos y servicios (Van der
Klink, Boon y Schlusmans, 2007). Se desplaza el centro de gravedad de la
empleabilidad al sujeto, en lugar de la institucién, pasando a radicar la seguridad
del empleo en la valia del individuo y no solo en la empresa o entidad en la que
desempertie su profesion (Poblete Ruiz, 2006).

Bunk (1994) analiza cémo a lo largo del tiempo se ha producido un cambio en
como se consideraba que debia ser el trabajador, tanto en el campo de la empresa
como de la formacién profesional. Asi, inicialmente se hablaba de capacidad, para
posteriormente pasar a considerarse la cualificacion profesional. Para el autor esto
supone un paso cuantitativo, que se convirtié6 en cualitativo al considerarse la
competencia profesional, ya que supone contemplar aspectos como la organizacion
y la planificacién. Se modifica el papel del trabajador competente, que en este
nuevo paradigma permite la propia organizacién del trabajo y hace posible que los
impulsos de trabajo ya no tengan que producirse, exclusivamente, de arriba abajo.
En este sentido, la competencia profesional, al igual que ocurria con las
capacidades y las cualificaciones profesionales, estd basada en conocimientos,
destrezas y aptitudes que se encuentran vinculados a una profesién, pero a
diferencia de las mismas, participa en el entorno de trabajo y en la organizacion y
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planificacién del mismo. Por tanto, “posee competencia profesional quien dispone
de los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una profesion,
puede resolver los problemas profesionales de forma auténoma y flexible, y esta
capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la organizaciéon del
trabajo” (Bunk, 1994, 9). Hemos pasado de un contexto laboral en el que lo
relevante eran las profesiones a otro en el que lo importante es el desemperio de los
trabajadores en su puesto (Hué Garcia, 2008).

A partir de la década de los 80 el término de competencia ha ido desplazando
paulatinamente al de cualificaciéon y el desarrollo del concepto de competencia
refleja no solo como se ha ido transformando el entorno econémico de la empresa,
sino como han evolucionado las relaciones empresario-trabajadores y sus
relaciones de poder (Rigby y Sanchis, 2006). Aunque estos autores también sefialan
que dentro de una empresa pueden tener mayor o menor peso tanto las
cualificaciones como las competencias en funcién del tipo de empresa de que se
trate, del producto que desarrolle o del puesto ocupado por el empleado.

Para Marsden (1994) las competencias estan concebidas para, en virtud de su
normalizacién y certificacién, ser transferibles, y se encontrarian entre los dos
extremos que conforman las destrezas de tipo profesional, que incluyen
conocimientos tedricos y practicos adquiridos en la escuela o en el trabajo y las
destrezas especificas desarrolladas en cada empresa que solo incluirian
conocimientos précticos tutiles en trabajos muy concretos. El alcance de las
competencias seria mas limitado que el de las destrezas de tipo profesional, pero
mayor que el de las especificas. Expresar y tipificar una competencia laboral como
un listado exhaustivo de tareas no tendria tanto sentido como hacerlo a partir de
funciones a desarrollar, lo que no implica olvidarse de las tareas, sino que habria
que ir buscando una sintesis de las mismas entrando en detalles solo cuando se
trate de elementos clave en el proceso (Mertens, 1998).

La definicién de competencia, desde la perspectiva laboral, tiene para Navio (2005)
un doble referente: social e individual. El social vendria determinado por los
requerimientos que surgen de la organizaciéon del trabajo, del propio contexto
productivo, en tanto que el individual consideraria los “atributos personales que se
manifiestan de forma combinada e integrada” (Navio, 2005, 217).

En la definicién aportada por el IBSTPI (International Board of Standards for
Training and Performance Instruciton, 2005, citado por Schmal y Ruiz-Tagle, 2008,
149) no parece apreciarse tanto el aspecto de combinacién de diferentes elementos
simultaneamente, pues la define como “conocimiento, habilidad o actitud que
habilita a una persona para desempenar efectivamente las actividades asociadas a
una ocupacion o funcién de acuerdo a los estandares esperados en el empleo”.

Ese fluir que se ha producido desde las capacidades, pasando por las
cualificaciones hasta llegar a las competencias ha contribuido a mejorar los
procesos de seleccion de personal, pero también ha supuesto una mayor exigencia
para los métodos de formacion tanto dentro como fuera de la empresa, ilustrando
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Rodriguez Moreno (2006, 36) esta evolucion histérica de los requisitos
profesionales con la figura 3:

Afios Autonomia, creatividad

1990- y flexibilidad para
afrontar problemas y

2000 tomar decisiones
(Competencia)

Conjunto de atributos y
potencialidades aplicables
a diversidad de

ocupaciones
(Cualificacion)
Aios
1980- Analisis de la tarea
1990 y capacidades que
se correlacionan
con ella (Aptitud)

Figura 3: Evolucion histérica de los requisitos profesionales (Rodriguez
Moreno, 2006, 36)

Cada vez es mas habitual que en materia de selecciéon de personal, de evaluacion,
de gestion de la carrera o de orientacién profesional se indique que no importa
tanto poseer un diploma, o incluso experiencia, como tener la personalidad, el
comportamiento adecuado o las competencias sociales (Bellier, 1999). Para Pacheco,
Vilanova, Arias, Garrote y Leiva (2006) la competencia supone mucho mas que
desarrollar una habilidad, ya que implica la capacidad de ajustarse y adaptarse a la
diversidad de situaciones que la vida profesional impone, y Aneas sefiala que
fundamentalmente las “competencias son las respuestas profesionales que una
persona da a los requerimientos de su puesto de trabajo (un puesto de trabajo que
estd ubicado en una organizacién concreta, un sector o actividad determinada, un
contexto social, politico y econémico concreto, etc.)” (Aneas, 2003, 3), lo que pone
de manifiesto la importancia del binomio competencia-contexto.

En las empresas, las competencias poseidas por sus trabajadores (recursos
humanos) son clave para su consolidacién, proyeccién e incluso supervivencia
(Schmal y Ruiz-Tagle, 2008, 2009). Para que sea posible el desarrollo de las
competencias es necesario que se produzca una colaboracién trabajador-
organizacion, ya que el individuo realiza sus aportaciones al proceso, pero la
empresa puede facilitarle el desarrollo de las mismas ofreciéndole, por ejemplo,
espacios de reflexion y el tiempo para llevarlas a cabo, oportunidades para cumplir

96



Aproximacién al concepto de competencia

con el grado de responsabilidad otorgado, etc. (Tejada y Ruiz, 2013). La actuacion
profesional realizada de forma eficiente, responsable, ética y auténoma solo es
posible si la competencia profesional ha sido construida y desarrollada de forma
continua a lo largo del proceso de formacién y el posterior desempefio profesional
del sujeto, lo que convierte el desarrollo profesional en un proceso de formacién
permanente (Gonzalez Maura, 2006).

Vargas Zuiiiga (2000) resalta que en el actual contexto de organizacién empresarial
las competencias no son tnicamente individuales, sino que también hay que hablar
de competencia colectiva, aspecto que cada vez adquiere mas relevancia, de tal
manera que “la competencia como accién colectiva es definida como un proceso
generado de un producto: el desempefio” (Vargas Zuiiiga, 2000, 16).

Como consecuencia del desempefio en una actividad laboral, “la competencia
profesional solo cabe explicarla desde el desempefio de las tareas. Esto es, una
competencia es un estilo de trabajo o un estilo de desempefio que da buenos
resultados y, en este sentido, desempefio competente y competencia son conceptos
sinénimos. La competencia de una persona se manifiesta por medio de unas
conductas especificas, exitosas para una organizacion determinada, cuya
naturaleza es idiosincrasica y que son producto de la combinacién de los recursos
del individuo y del entorno para la realizacion de una tarea” (Basoredo, 2011, 465).

Para Gonzalez Maura (2006) la competencia profesional posee una estructura que
contiene tanto componentes motivacionales como intelectuales, de ahi que se trate
de una configuracién psicolégica compleja en la que sus componentes regulan la
actuacion profesional de la persona con diferentes niveles de desarrollo funcional.
“Un profesional es competente no solo porque posee conocimientos y habilidades
que le permiten resolver eficientemente los problemas profesionales sino también,
porque manifiesta una motivacion profesional sustentada en intereses y valores
profesionales, y dispone de recursos personolégicos que le permiten funcionar con
flexibilidad, reflexion personalizada, iniciativa, perseverancia, autonomia,
perspectiva futura en su actuacién profesional de manera tal, que posibilitan un
desemperio profesional eficiente, ético y responsable” (Gonzéalez Maura, 2006, 179).
Para esta autora es en la actuacién donde se manifiesta la competencia profesional,
ya que la misma es regulada de forma integrada, buscando solucién a los
problemas profesionales, por los conocimientos, habitos, valores, sentimientos y
por la motivacién. “En la estructura de la competencia profesional participan, por
tanto, formaciones psicolégicas cognitivas (habitos, habilidades), motivacionales
(interés profesional, valores, ideales, autovaloracién); afectivas (emociones,
sentimientos), que en su funcionamiento se integran en la regulaciéon de la
actuacion profesional del sujeto, en la que participan recursos personolégicos tales
como: la perspectiva temporal, la perseverancia, la flexibilidad, la reflexiéon
personalizada; y la posicion activa, que asume el sujeto en la actuacién profesional”
(Gonzalez Maura, 2006, 179), manifestandose la actuaciéon del profesional en un
plano interno, relacionado con la propia reflexién y vivencia, y otro externo unido a
la conducta. Dada la posibilidad de existir diferentes niveles de desarrollo de la
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competencia, considera que un profesional es competente, es decir, que su
actuacion es eficiente, ética y creativa, cuando no solo se hace evidente que posee
una serie de conocimientos y habilidades, sino que se produce un proceso reflexivo
que pone en juego también sus motivaciones, habilidades, valores, ética,
flexibilidad, dedicacién, perseverancia para resolver problemas profesionales de
forma adecuada.

En la misma linea, del Pozo (2013, 17) considera que el desarrollo de competencias
profesionales debe basarse en la acciéon y debe relacionarse con situaciones reales
de trabajo con el fin de que el desarrollo de la competencia sea significativo.
Considera que las competencias basicas, transversales y especificas forman un
trinomio indivisible, “de forma que para el desarrollo eficaz de una actividad
profesional deben movilizarse de forma integrada competencias de cada uno de los
tres grupos”; solo seria posible ser un profesional competente si se dispone de un
amplio repertorio de competencias de los tres tipos. La Competencia de Accién
Profesional implica no solo saber actuar, debido a la formacién, el entrenamiento o
la experiencia, sino también querer actuar, impulsado por contar con un contexto
que estimule a ello cuando se posee una buena autoestima, y poder actuar cuando
se cuenta con una organizacién laboral que lo permite, se cuenta con los recursos
necesarios y con las atribuciones que legitiman la accién (Echeverria, 2010a).

La competencia no reside en el acto mismo, sino en cémo actuar teniendo presente
las consecuencias de hacerlo. Tener en cuenta la forma de actuar hace posible
introducir el matiz de decisién, ausente cuando hablamos de listados de
competencias. Saber actuar va mas alld de saber hacer, ya que intervienen la
iniciativa, las decisiones y las emociones, siendo la gestion de estas dltimas muy
importantes en el profesional competente, no solo controlarlas o inhibirlas, sino
saber utilizarlas (Le Boterf, 2011).

Para Guerrero Serén, (1999) las caracteristicas comunes que tenian las diferentes
definiciones de competencias profesionales que analizaba sefialaban como rasgos
resaltables: conocimiento practico y autonomia individual.

Al igual que con el término competencia, no existe un concepto tinico para definir
la competencia laboral, por lo que Vargas Zuiiiga (2000, 21) identifica las siguientes
caracteristicas comunes a las diferentes definiciones:

» “Esta orientada al desempefio en el trabajo.
» Bajo situaciones laborales definidas.

e Usualmente contrastables contra un patréon o norma de
desemperio esperado.

o Incluye un grueso acervo de capacidades personales; y

o La capacidad de trabajar en equipo y de relacionarse”.
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La delimitaciéon de las competencias profesionales, junto con la de los &mbitos de
actuacion y las funciones, es lo que nos acerca al perfil profesional, que es la
“descripcion detallada y precisa que muestra los rasgos mas caracteristicos de un
grupo profesional” (Armengol, Castro, Jariot, Massot y Sala, 2011, 76). Ademas, la
“utilidad de la competencia profesional esta en la capacidad que tiene para hacer
frente a contextos profesionales cambiantes y en los que aspectos como la
polivalencia y la flexibilidad son necesarios” (Navio, 2005, 217).

Por su parte, siguiendo el modelo de seleccion estratégica, las competencias que se
demandaran a los empleados de forma habitual seran: “la capacidad de
aprendizaje, la innovacion y la creatividad, la capacidad de trabajar en equipo, su
capacidad de adaptacion y flexibilidad, automotivacién, orientacion de su trabajo
al servicio del usuario actual y potencial de la organizacién, orientacién hacia la
calidad, destrezas para el trabajo en equipos virtuales, destrezas para el uso de
tecnologias de la informacién y las comunicaciones, conciencia, estabilidad
emocional, habilidades de comunicacion e idiomas” (Salgado, 2010, 11).

Tipos de competencias

En este contexto en el que conviven multitud de definiciones y perspectivas desde
las que abordar sus caracteristicas, no es extrafio encontrar la agrupacién de las
competencias en diferentes tipologias tanto desde el &mbito educativo como desde
el laboral. Ferndndez, Galarreta y Martinez (2007) proponen un modelo que parte
de un esquema de tres grandes areas:

- Competencias Técnico-profesionales. Se refieren a los contenidos ligados a
una especialidad profesional, especificos de una profesién concreta.

- Sociolaborales: Tienen que ver con las relaciones sociales (competencias
sociales e interpersonales) y con la forma de enfrentarse a las tareas
(competencias metodolégicas). Estas competencias no son especificas de una
profesion concreta, sino que son necesarias en diversas profesiones.

- Personales: No estan referidas exactamente al desempefio laboral, aunque
pueden influir en el mismo, son mas aspectos personales que influyen en el
proceso de incorporacién social.

Bunk (1994, 10-11) parte de los grupos de cualificaciones profesionales en que se
estructura el conjunto de requisitos personales, estos son: cualificaciones técnicas,
metodolégicas, social-personales y participativas. Para este autor, quien disponga
de estas cualificaciones también contara con las correspondientes competencias:

Posee competencia técnica aquel que domina como experto las tareas
y contenidos de su &mbito de trabajo, y los conocimientos y destrezas
necesarios para ello.

Posee competencia metodolégica aquel que sabe reaccionar
aplicando el procedimiento adecuado a las tareas encomendadas y a
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las irregularidades que se presenten, que encuentra de forma
independiente vias de soluciéon y que transfiere adecuadamente las
experiencias adquiridas a otros problemas de trabajo.

Posee competencia social aquel que sabe colaborar con otras personas
de forma comunicativa y constructiva, y muestra un comportamiento
orientado al grupo y un entendimiento interpersonal.

Posee competencia participativa aquel que sabe participar en la
organizacion de su puesto de trabajo y también de su entorno de
trabajo, es capaz de organizar y decidir, y estd dispuesto a aceptar
responsabilidades.

Bunk (1994) considera estas competencias tratadas aisladamente como parciales,
siendo la unién de las cuatro la que conforma la indivisible competencia de accién.
En la tabla 7 pueden observarse los contenidos de las competencias:

Tabla 7. Contenidos de las competencias (Bunk, 1994, 12)

Competencia Competencia Competencia Competencia
técnica metodologica social participativa
-Continuidad- -Flexibilidad- -Sociabilidad- -Participacion-
C imientos, o
Onoctmientos Procedimientos Formas de Formas de
destrezas, ) .
. comportamiento organizacion
aptitudes
Transciende los Procedimiento de  Individuales Capacidad de
limites de la trabajo variable coordinacion
profesion
Disposicién al Capacidad de
trabajo organizacion

. Soluci6 . .

Relacionada con oructon Capacidad de Capacidad de
. adaptada a la . N
la profesion . . adaptacion relacion
situacion
Profundiza la Resolucién de Capacidad de Capacidad de
profesion problemas intervencion convicciéon
Amplia la Pensamiento, Capacidad de
. . Interpersonales s
profesion trabajo, decisién
planificacion,

. reutilizaciéon . . .
Relacionada con contro? y Disposicién a la Capacidad de
la empresa ) cooperacion responsabilidad

autonomos
Capac1d‘a/d de Honradez C‘apac.u/:lad de
adaptacion direccién
Rectitud
Altruismo
Espiritu de equipo
Competencia de accién
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Competencias técnicas y competencias generales son las que propone De Ansorena
(1996, citado en Agut y Grau, 2001), siendo las técnicas las que hacen referencia a
habilidades especificas ligadas a un contexto o puesto concreto y las generales las
que se refieren a las que no estdn unidas a una accién concreta, sino al
comportamiento general del sujeto. Agut y Grau (2001, 22) concluyen que las
competencias incluyen, por tanto, “conocimientos, habilidades y otras
caracteristicas individuales y ademas implican poder desempefiar con éxito tareas
especificas propias del puesto de trabajo. Esto hace referencia a las denominadas
competencias especificas (...). Por otro lado, ser competente también consiste en
saber desenvolverse en situaciones menos programadas en un entorno complejo e
inestable. Esto hace referencia a las denominadas competencias generales o
universales”.

Las cuatro categorias de competencias que identifica Kellermann (2003),
relacionadas con los estudios universitarios, son:

1) Habilidades intelectuales-académicas. Pertenecen al dominio cognoscitivo.
Consideradas basicas, son requeridas para el estudio y el trabajo y pueden
desarrollarse desde los dos ambitos. Mas que formar parte de un plan de estudios,
estan presente en la parte oculta de los mismos.

2) Conocimiento cientifico-experto. También corresponden al dominio cognoscitivo.
Conforman el eje fundamental y central de los planes de estudio universitarios.

3) Habilidades profesionales-operativas. Referidas a habilidades psicomotrices o al
dominio y posibilidades fisicas de una persona. Son las exigidas para responder a
las demandas fisicas y operativas de una profesion. Los ejercicios y précticas de los
planes de estudios contribuyen a su adquisicion.

4) Competencias sociales y emocionales. Relacionadas con las capacidades interactivas-
sociales, no suelen incluirse en los planes de estudios, ya que su ensefianza es
dificil por ser necesarias situaciones sociales adecuadas para su desarrollo. El autor
resalta el hecho de que competencia siempre tiene una interpretacién positiva y
significativa.

Bisquerra (2003), a modo de resumen, y tras analizar diferentes autores como
Echeverria (2002), Le Boterf (2001), Lévy-Leboyer (1997) o Mazariegos et al. (1998),
expone que en las competencias de acciéon profesional se pueden identificar
técnicas, que hacen referencia al saber, metodoldgicas, relacionadas con el saber
hacer y otras que segtin los autores han recibido diferentes denominaciones como
“competencias participativas, competencias personales, competencias basicas,
competencias clave, competencias genéricas, competencias transferibles,
competencias relacionales, habilidades de vida, competencias interpersonales,
competencias transversales, competencias bdasicas para la vida, competencias
sociales, competencias emocionales, competencias socio-emocionales, etc.
(Bisquerra, 2003, 22). Sin embargo, para Capuano (2004) existen dos grupos de

7
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competencias: visibles (destrezas y conocimientos), y no visibles (concepto de uno
mismo y rasgos de la personalidad).

Para Guerrero Serén (1999) las competencias profesionales presentan la siguiente
tipologia:

A. Basicas. Imprescindibles para incorporarse al mundo del trabajo, son

comunes a todas las ocupaciones. Son facilitadas en la etapa de formaciéon
basica por el sistema educativo. Implicarian las competencias relacionadas
con las siguientes areas: lenguaje y comunicacién, matematicas, ciencia y
tecnologia, cultura y sociedad, y subjetivas.

B. Técnico-profesionales. Son adquiridas en el nivel de formaciéon que

corresponda, ya que son las especificas de una profesion. Incluyen las
técnicas, las metodologicas o procedimentales, las sociales y las
participativas y organizacionales.

C. Transversales. Son comunes a distintas ocupaciones atendiendo al nivel de

realizacion profesional.

D. Claves. Son esenciales para poder formar parte de la organizacién laboral de

forma activa y efectiva. Se caracterizan por ser genéricas, esenciales, marcar
las diferencias y tener un contenido diferente en funcién del rendimiento
esperado.

Arias, Portilla y Florez (2007, 380) hablan de competencias generales, especificas y
laborales, siendo estas ultimas las que posibilitan “el logro de los objetivos de la
organizacién o negocio”. En un intento de clasificar las competencias que definirdn
los puestos de trabajo dentro de una organizacién (competencias corporativas),
Ortoll (2004, 341) identifica tres grupos, que hemos representado en la figura 4:
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Figura 4. Competencias corporativas (Ortoll, 2004, 341)
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En la tabla 8 se muestra otra propuesta de clasificacion de las competencias
teniendo en cuenta los ejes de amplitud/alcance/nivel de abstraccion y
participantes realizada con las aportaciones de diferentes autores:

Tabla 8. Clasificacién de las competencias (Ferndndez Salinero, 2006)

ORDENACION DE LAS COMPETENCIAS QUE ORIENTAN PERFILES

PROFESIONALES
Fernandez-Salinero, 2006
POR RAZON DE SU AMPLITUD POR RAZON DE LOS
PARTICIPANTES
Competencias clave o  bdsicas. | Competencias individuales 0
Fundamentales para desenvolverse | personales. Incluyen las enumeradas

eficazmente en diferentes contextos
laborales y sociales. Asociadas a
conocimientos fundamentales,
permiten la resolucién de problemas
de la vida cotidiana, aunque abren la
puerta al mundo laboral (se podrian
identificar tres tipos: cognitivas,
argumentativas y propositivas).

Competencias genéricas 0
transversales. Comunes a diferentes
ocupaciones o profesiones permiten
un desempefio adecuado y la
adaptacién en contextos laborales
cambiantes. Se consiguen a través de
procesos sisteméticos de ensefianza
aprendizaje e integran aptitudes,
rasgos de personalidad, conocimientos
adquiridos y valores.

Competencias técnicas o especificas.
Tienen un  alto grado  de
especializacion y se adquieren en
procesos de formacién especificos, ya
que son las propias de una ocupacion
o profesion determinada y su
transferencia a otros contextos no es
tan  facil (se  clasifican  en
fundamentales, obligatorias, optativas
y adicionales).

en el eje amplitud pero haciendo
referencia a diferentes condiciones y
con peculiaridades dependiendo de la
persona que las adquiera y ejecute.

Competencias colectivas u
organizativas. La competencia
colectiva aparece como resultado de la
cooperaciéon y la sinergia que se
produce entre las individuales.
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Garcia-San Pedro (2009) proporciona una clasificacion muy similar a la realizada
por Fernandez-Salinero en funcién de la amplitud, aunque habla de alcance y/o
nivel de abstraccién y afiade un tipo maés, las meta-competencias, meta-qualities o
meta-skills, que son competencias generales de alto nivel que favorecen la
adquisicion de otras competencias y su desarrollo, son de cardcter mas abstracto y
requieren un mayor nivel de madurez para ser adquiridas. Ademéds a las
competencias basicas también las denomina instrumentales; a las genéricas o
transversales intermedias, generativas o generales; y a las especificas, técnicas
especializadas. Rodriguez Esteban (2007) contempla las competencias bésicas o
clave y para él incluyen a las genéricas o transversales, a las personales y a las
sociales o interpersonales, analizando posteriormente las descritas en el proyecto
Tuning.

En el Proyecto DeSeCo (OCDE, 2005) las competencias clave tienen un valor
particular, ya que son necesarias para todos y son ttiles en muchas areas. Por ello,
para determinar si una competencia es clave debe cumplir tres condiciones:

1) tener beneficios mensurables, tanto para fines econémicos como sociales e
individuales,

2) ser aplicables a diferentes areas de la vida, es decir, traer beneficios en diferentes
contextos como el mercado laboral, las relaciones privadas, la participacion
politica,

3) deberian ser importantes para todos los individuos, por lo que reducen la
importancia otorgada a las de uso especifico para un oficio, ocupacién o forma de
vida.

Establece para ello un sistema de clasificacion de estas competencias en tres
categorias: usar herramientas de manera interactiva, interactuar con grupos
heterogéneos y actuar de forma auténoma. Se enfatizan, por tanto, las
competencias transversales a las que cada uno deberia aspirar a desarrollar y
mantener, que son las que se consideran clave.

El Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea definen las competencias
“como una combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al
contexto”, siendo las competencias clave “aquéllas que todas las personas precisan
para su realizacién y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la
inclusiéon social y el empleo”, estableciendo como competencias clave: la
comunicacion en la lengua materna, la comunicacion en lenguas extranjeras, la
competencia matemdtica y competencias basicas en ciencia y tecnologia, la
competencia digital, aprender a aprender, competencias sociales y civicas, sentido
de la iniciativa y espiritu de empresa, y la conciencia y expresion culturales
(Parlamento Europeo, 2006, 13).
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Rey (1996, 16) analiza la complejidad de las competencias transversales, de las que
inicialmente indica “que se trata de saber hacer o de los talentos que podriamos
descubrir o intentar construir con los alumnos y que serian comunes a muchas
disciplinas o, al menos, que no serian especificas de una en concreto”, para después
resaltar lo que esta definicién, aparentemente sencilla implica, ya que a la vez
posibilita que formen parte del sujeto, que se produzcan por una maduracién
psicoldgica o ensefiadas en distintas disciplinas. Al hablar de saber hacer o de
talentos también se estd abordando una doble naturaleza de la competencia como
efecto externo o como organizacién interna del individuo. Este autor resalta que
una competencia, para ser digna de ese nombre, debe poder ponerse en practica en
otras situaciones diferentes a aquellas en las que fue aprendida. En este sentido,
toda competencia real es transversal por su utilidad en una serie de situaciones
(desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, la transferencia de competencias
de una a actividad a otra de la misma disciplina no necesariamente es menos
problemaética que la de una disciplina a otra). Tras realizar un analisis del origen de
la palabra competencia, con su original sentido juridico, y de los usos que se realiza
de la misma, habitualmente como la delimitacién de los trabajos que la misma
permite realizar bien, se podria concluir que toda competencia es por esencia
limitada y unida a un objeto o dominio, lo que parece excluir la transversalidad,
(no seria, por tanto, contradictoria la nocion de competencia transversal?

Partiendo del trabajo realizado por Gémez Gras, Galiana, Garcia, Carrasquilla y
Romero (2006) varios autores llegan a elaborar la siguiente definicion de
competencias transversales: “son aquellas comunes a la mayoria de profesiones y
que se relacionan con la puesta en préctica integrada de aptitudes, rasgos de
personalidad, conocimientos y valores adquiridos, por lo que se requieren en
diversas areas ocupacionales o son transferibles entre distintas actividades de un
sector u organizaciéon” (Martinez, Cegarra y Rubio, 2012, 380; Solanes, Nufiez y
Rodriguez, 2012, 514).

Encontramos mas aportaciones en cuanto a los tipos de competencias, como la que
establece que en el dmbito del trabajo las competencias pueden ser Iaborales,
propias de obreros cualificados desarrolladas en estudios técnicos de formacion
profesional aplicables a actividades especificas y profesionales, pertenecen a
profesionales con estudios de educacién superior y son flexibles, amplias y
capacitan para resolver imprevistos y problemas complejos (Tobon, 2004 citado en
Fernandez-Salinero, 2006).

De Ansorena (2007) habla de competencias conductuales técnicas como aquellas
habilidades especificas ligadas al desempefio de un puesto concreto, y de
competencias genéricas, no especificas de ningan trabajo determinado. Las
competencias genéricas las clasifica como se muestra en la figura 5:
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Figura 5. Competencias genéricas (De Ansorena, 2007)

Escudero aporta una propuesta de mapa explicativo de los diferentes tipos de
competencias y sus relaciones que extrae de un trabajo anterior realizado con otros
autores (Escudero et al. 2007, 13 en Escudero, 2008,10 y 2009, 73) como se muestra
en la figura 6.

Competencia
personal

Competencia
cognitiva
especializada

Meta-competencias

Capacidad de realizar
actuaciones inteligentes
ante problemas
complejos en contexto

Competencia
ética

Competencia
social

Figura 6. Mapa explicativo de los diferentes tipos de
competencias (Escudero, 2009,73)
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El proyecto Tuning elabor6é un listado de competencias y destrezas genéricas,
entendidas como aquellas que son compartidas por distintas titulaciones y
consideradas importantes por diferentes grupos sociales, como instituciones de
educacion superior y compafiias privadas, que fueron posteriormente clasificadas

en tres grupos que resumimos en la tabla 9:

Tabla 9. Competencias Genéricas del Proyecto Tuning

(Gonzalez y Wagenaar, 2003, 81-84)

TIPO DE COMPETENCIA

COMPETENCIA

Competencias instrumentales. Tienen una
funcién instrumental e incluyen:

o Habilidades cognoscitivas,
supondrian la capacidad de
comprender y manipular ideas y
pensamientos.

o Capacidades metodoldgicas, ttiles
para manipular el ambiente: ser
capaz de organizar el tiempo y las
estrategias para el aprendizaje,
tomar decisiones o resolver

problemas.

o Destrezas tecnolégicas
relacionadas con el wuso de
maquinaria, destrezas de
computacion y gerencia de la

informacién.

o Destrezas lingtiisticas como la
comunicacién oral y escrita o el
conocimiento de una segunda
lengua.

Capacidad de anélisis y sintesis.

Capacidad para organizar y
planificar.

Conocimientos generales basicos.

Conocimientos bésicos de la
profesion.

Comunicacion oral y escrita en la
propia lengua.

Conocimiento de una segunda
lengua.

Habilidades bésicas de manejo del
ordenador.

Habilidades de gestion de la
informacion (habilidad para
buscar y analizar informacién
proveniente de fuentes diversas).

Resolucién de problemas.

Toma de decisiones.

Competencias interpersonales.
Capacidades individuales relativas a la
capacidad de expresar los propios
sentimientos facilitan los procesos de
interaccion social y cooperacion.

Capacidad de critica y autocritica.
Trabajo en equipo.
Habilidades interpersonales.

Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar.

Capacidad para comunicarse con
expertos de otras areas.

Apreciacién de la diversidad y
multiculturalidad.

Habilidad para trabajar en un
contexto internacional.

Compromiso ético.
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Tabla 9. Competencias Genéricas del Proyecto Tuning

(Gonzélez y Wagenaar, 2003, 81-84)

TIPO DE COMPETENCIA

COMPETENCIA

Competencias sistémicas o integradoras.
Conciernen a los sistemas como totalidad.
Implican una combinaciéon de la
comprension, la sensibilidad y el
conocimiento que posibilita que la
persona vea como se relacionan y
agrupan las partes de un todo. Incluirian
la habilidad de planificar los cambios
para que se puedan realizar mejoras en
los sistemas y disefiar otros nuevos. Estas
competencias requieren haber adquirido
previamente instrumentales e
interpersonales.

Capacidad de aplicar los
conocimientos a la practica.

Habilidades de investigacion.
Capacidad de aprender.

Capacidad de adaptarse a nuevas
situaciones.

Capacidad de generar nuevas
ideas (creatividad).

Liderazgo.

Conocimiento de culturas y

costumbres de otros paises.

e Habilidad para trabajar de forma
autéonoma.

e Disefio y gestién de proyectos.
e Iniciativa y espiritu emprendedor.
e Preocupacién por la calidad.

e Motivacion de logro.

Cuantos mas listados de competencias se consultan atendiendo a diferentes
criterios de clasificacién mas evidente se hace que cada uno denomina de forma
diferente a competencias que, si son definidas, pueden resultar muy similares.
Garcia, Terron y Blanco (2010) ponen de manifiesto en su investigaciéon que,
precisamente por ser posible la utilizacién de diferentes denominaciones para una
misma competencia, se hace necesario realizar un listado con las que se utilizardn
en una titulaciéon determinada, de acuerdo con el perfil profesional, para que tanto
profesores como alumnos sepan a qué corresponde una denominacién
determinada.

En la investigacion coordinada por Gonzalez y Wagenaar para el proyecto Tuning,
sefialan como empleadores y graduados universitarios en toda Europa coinciden
en sefialar que las competencias que se deben desarrollar prioritariamente por su
importancia son: “la capacidad de analisis y sintesis; la capacidad de aprender; la
habilidad para resolver problemas; la capacidad de aplicar el conocimiento; la
capacidad de adaptarse a situaciones nuevas; la preocupacién por la calidad; las
destrezas para manejar la informacién y la capacidad de trabajar autbnomamente y
en grupo” (Gonzalez y Wagenaar, 2003, 40).
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Consideraciones iniciales

Si aceptamos que la competencia profesional surge en un contexto social y laboral
cambiante, serfa normal asumir que la misma evoluciona y que, por lo tanto, es
necesaria su evaluacién, ya que ser competente en un momento y contexto

determinado no significa que se sea si los mismos cambian (Tejada Fernandez y
Navio Gamez, 2005).

Si ya es dificil que dos evaluadores coincidan al calificar cuestiones instrumentales
(mds o menos concretas) de una disciplina, la complejidad se eleva
exponencialmente cuando se trata de evaluar competencias. Veamos algunas
consideraciones relativas al ambito universitario y al laboral.

Ramos, Beresaluce y Peir6 (2016) entienden la evaluacién de competencias, en el
contexto universitario, como un proceso de reflexiéon y mejora dirigido a la
formacion y la autorrealizaciéon personal, que puede ser abordado tanto cualitativa
como cuantitativamente y que permite valorar conjuntamente varios aspectos a la
vez, lo que facilita identificar dificultades encontradas por los estudiantes,
afrontando, analizando y resolviendo los problemas encontrados y reconduciendo
el proceso de ensefianza-aprendizaje cuando sea conveniente. “El enfoque de
evaluacion basada en competencias: enfatiza el desempefio, exige una mayor
variedad de evidencia que la requerida por los enfoques tradicionales y busca
métodos de evaluacion directa” (McDonald, Boud, Francis y Gonzi, 2000, 55).

Se ha producido, en las universidades espafiolas, un aumento progresivo de
actuaciones dirigidas a la evaluaciéon de las competencias y los resultados de
aprendizaje debido, en gran medida, a la necesidad de rentabilizar los esfuerzos
formativos y los recursos para aumentar la competitividad institucional. En nuestro
pais, este interés educativo y publico se hace patente, por ejemplo, en las
convocatorias del Programa de Estudios y Anélisis del Ministerio de Educacién,
que hasta 2011 mantuvo en sus lineas de investigacion la definicién y evaluacién de
aptitudes y competencias de los estudiantes universitarios en Espafia o la
evaluaciéon de competencias de los estudiantes universitarios de los titulos de
Grado de las Universidades espafiolas.

En su andlisis de la evaluacién en la formacién universitaria Villardén Gallego
(2006) indica que tradicionalmente ha cumplido una doble funcién, sumativa o de
certificacion de los aprendizajes logrados y formativa que favorece el logro de los
aprendizajes. La evaluacion de competencias en la universidad no escapa a esta
doble vertiente, ya que son enfoques necesarios y complementarios de la
evaluacion. Para desempeniar la funcién sumativa, al no ser posible la observacion
directa de la competencia, sera necesario recoger evidencias, suficientes en
cantidad y calidad, que permitan inferir la competencia en base al desempefio. En
relacién a la funcién formativa, para el desarrollo de competencias, la autora resalta
la necesidad de participacion del estudiante en la aplicacién y transferencia del
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conocimiento e identifica, como elementos que contribuyen al desarrollo de
competencias por favorecer y potenciar dicha participacion, los siguientes:

1) Actividad. Debe evaluarse la movilizaciéon que realiza el estudiante de sus
recursos (conocimientos, habilidades, actitudes) en contextos, lo mdas reales
posibles, vinculados con el ejercicio de la profesion.

2) Mejora. La evaluacion debe desarrollarse de forma continua para asi favorecer el
progreso y la toma de decisiones a lo largo del proceso de aprendizaje, lo que
redunda en la utilidad de la evaluacion y su dimension ética.

3) Informacion. Entendida esta en su vertiente mas amplia, teniendo en cuenta
quién es el emisor y el receptor y la finalidad de la misma. Asi, se puede considerar
la previa que ofrece el profesor sobre el sistema de evaluacion, la que se da durante
el proceso y la que se facilita al final del mismo para que el estudiante conozca el
nivel de logro alcanzado.

4) Reflexion. Promover que los estudiantes reflexionen sobre su proceso de
aprendizaje permite que sean conscientes de sus estrategias y les entrena en su uso,
ya que la reflexion sobre la propia préctica sirve de base al desarrollo profesional.

5) Autoevaluacién. Se trata de un objetivo de aprendizaje, ya que los estudiantes
deben ser capaces de evaluar su propia préctica para ser profesionales competentes
capaces de mejorar. Permite desarrollar la capacidad critica, la autonomia, motiva
para el aprendizaje y proporciona estrategias de desarrollo profesional y personal.

6) Colaboracién. La participaciéon de los companeros en el proceso de evaluacion
favorece el desarrollo del pensamiento critico, siempre que se realice con fines
formativos y el profesor se asegure de ensehar a realizar las valoraciones
atendiendo a criterios y evidencias.

Segun Garcia Jiménez (2015, 7),

las tareas de evaluacién en la Educaciéon Superior tendrian que ser
tareas auténticas, es decir, deberian acercar a los estudiantes al
mundo profesional y a las competencias que en ese mundo necesita
poner en juego, generando un impacto en el aprendizaje del
estudiante (“validez consecuencial”), de modo que cuanto mas
auténtica es una tarea y mds auténtico el contexto al que se refiere
mas probable es que los estudiantes se centren en lo que es
significativo, que relacionen nuevos conocimientos con
conocimientos previos, relacionen conocimientos de diferentes
cursos, relacionen ideas tedricas con experiencias de la vida diaria,
etc.

La evaluaciéon de competencias en el marco de las organizaciones laborales “puede
entenderse como un proceso por el cual se recoge informacion acerca de las
competencias desarrolladas por un individuo y se comparan estas con el perfil de
competencias requerido por un puesto de trabajo, de tal manera que pueda

72



Aproximacién al concepto de competencia

formularse un juicio de valor sobre el ajuste al mismo” (Gil Flores, 2007, 87),
pudiendo realizarse esta evaluacion tanto durante el proceso de selecciéon como a lo
largo de toda su permanencia en la organizacion. “El perfil de competencia vincula
las competencias y su nivel de ejecuciéon a un rol determinado, por lo tanto permite
entender y definir los resultados que se esperan de ese rol” (Ortoll, 2004, 341); para
esta autora el perfil de competencia permitiria establecer las diferencias entre el
grado de ejecucion real de una competencia y el que se considera adecuado,
ademas de ser de utilidad en los procesos de seleccién de personal.

En relacién a la evaluacion de competencias “no podemos limitarnos a los tests
clasicos, y es necesario definir situaciones muestra en que la observaciéon de los
comportamientos permita apreciar las competencias adquiridas. En otras palabras,
tendremos que distinguir los métodos de evaluacion que interpretan «signos», y
que sirven para evaluar las aptitudes y los rasgos de personalidad que caracterizan
al individuo, de aquellos que constituyen «muestras», y que permiten observar al
individuo en situaciones caracteristicas de su actividad profesional” (Lévy-
Leboyer, 2003, 66).

La mayoria de los autores consultados coinciden en sefialar lo dificil de la tarea de
evaluar competencias, ya sea en el &mbito educativo o en el laboral. Para Tejada
Fernandez y Ruiz Bueno (2016) la dificultad reside no solo en el propio proceso de
evaluacién o la cantidad de instrumentos, dispositivos, estrategias o finalidades
que es posible considerar, sino en el mismo objeto de evaluacién, que son las
competencias profesionales. “Se trata de una evaluacién dindmica, una evaluacién
que sitta la accion en el contexto, e incluye el saber, el saber hacer, el ser y el estar”
(Alsina, 2011). De la Orden (2011) identifica las competencias como un objeto de
evaluacion de gran complejidad tanto objetiva como subjetiva, dado la polisemia
del término y la dificultad de realizar una definicién precisa y la inexperiencia que
muchas veces tienen los docentes en relacion al enfoque de Educaciéon Basado en
Competencias. Para Monereo y Pozo (2007, 13) “evaluar si alguien es competente es
en parte comprobar su capacidad para reorganizar lo aprendido, para transferirlo a
nuevas situaciones y contextos”, ya que para estos autores ser competente, va mas
alla de mostrar habilidad en la ejecucién de determinadas actividades o tareas tal
como se ha aprendido (ya sea en la escuela o no), es ser capaz de enfrentarse a
nuevos retos y tareas que superen lo aprendido, aunque partiendo de las
habilidades adquiridas.

Se hace patente que es de vital importancia, como indica Le Boterf (2008),
conceptualizar las competencias, ya que no es posible evaluarlas como tales. Lo
evaluable es lo que denominamos como competencia, pues los conceptos no son
neutros, como tampoco la instrumentalizacién y las condiciones de evaluacion.

Esa “combinacion de comprension global, sentido comtn, conocimiento de los
demas que permite a la persona adecuar cada parte del proceso en integrarlo en un
todo de manera global” (Armengol et al., 2011, 77) que es la competencia, es lo que
hace que su evaluacion de forma completa solo se haga posible si la misma se pone
en practica, ya que la competencia “sélo adquiere valor si se demuestra en la
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accion” (Arnau y Montané, 2010, 1294), accién que no solo permite que se
demuestre poseer la competencia, sino que también ayuda a perfeccionarla de cara
a ejecuciones posteriores.

Tejada Fernandez (2006) sefiala que, a poco que se caracterice la evaluaciéon de
competencias, se observard que se trata de una evaluacion formativa, ya que se
concibe como un proceso, se encuentra ligada a la préactica laboral, centrada
fundamentalmente en los resultados (desempefio), basada en la recogida de
evidencias sobre una norma ya acordada (se conocen a priori los resultados que se
deben alcanzar), contrastadas estas evidencias con la actividad de las personas y no
con la de sus iguales, con dictamen de competente/no competente, acordada entre
los que evaltan y los evaluados y basadas en guias que eviten usar distintos
criterios cuando se utilizan varios evaluadores.

Cuando nos referimos a la acreditacion de competencias, “el equipo evaluador
actia como agente que provee homogeneidad y coherencia al proceso de
evaluacién, promoviendo el consenso en los principios de intervencién, en los
criterios de evaluacion y en la realizaciéon de un registro amplio de evidencias”
(Martin y Miranda, 2009, 176)

Para Echeverria (2004, 288) “la identificaciéon de las competencias de una persona
permite no solo orientar la formacién que mas le convenga y en las mejores
condiciones, al estar fundamentada en las competencias adquiridas con
anterioridad, sino también facilitar la explotaciéon y reconocimiento de las mismas
en el mercado de trabajo”. Ademas, la evaluacion de la competencia laboral que es
requerida para un puesto concreto, con lo que implica de valoracién de los
conocimientos, habilidades y valores que la integra, debe desarrollarse en
situaciones, lo méas reales posibles, de desempefio laboral (Gil Flores, 2007).

Segun Le Boterf (2001) se pueden contemplar tres enfoques-criterios de los que
partir a la hora de evaluar las competencias y que para el autor resultan
complementarios: evaluacion de los resultados, analisis de las practicas
profesionales y recursos. Partiendo de la observacion de los resultados se inferiria
si una persona es o no competente, siempre que sea posible relacionar la eficacia
individual con los resultados, sin olvidar la influencia que puede tener la
confluencia de competencias individuales (competencia colectiva) y la intervencién
que pueden tener factores como la organizacién, la tecnologia, la informacion, etc.,
ya que la competencia no acttia sola. Con el segundo enfoque se considerara que
una persona es competente si sabe aplicar los criterios necesarios para desarrollar
la actividad profesional, lo que supone definir y dar a conocer las diferentes formas
de desarrollar una actividad profesional, en este caso la evaluacion se realizaria a
partir de la observacion de situaciones que se consideren criticas, es decir que sean
importantes y significativas, analizando cémo la persona interpreta esos criterios
de realizacion, esas diferentes formas de la actividad. El tercer criterio o enfoque,
los recursos que posee una persona, son de utilidad también para poder valorar los
recursos con los que cuenta una empresa u organizacion, si bien este enfoque es
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limitado, ya que poseer los recursos no implica que se pondran en juego y
combinardn correctamente para actuar de forma competente. Los recursos que
posee una persona, como son los conocimientos, capacidades, aptitudes..., pueden
evaluarse tanto directamente, a través de pruebas o test, o indirectamente por las
précticas profesionales, ya que una buena practica implica poseer y utilizar bien los
recursos de que se dispone. El autor considera que el uso de estos tres enfoques
implica una coevaluacién en la que intervienen multiples actores (el sujeto, su
responsable, recursos humanos de la empresa, clientes, compafieros, expertos en
evaluacion de competencias).

Estrategias para la evaluacion

En la evaluacion de competencias es de gran importancia decidir qué tipo de
desempernios seran los adecuados para poder tener evidencias suficientes y de
calidad para poder valorar la competencia de un sujeto, ya que la competencia no
es observable de forma directa, sino que a través del desempefio se hace posible su
inferencia, y en ningtn caso podrian realizarse juicios absolutos (McDonald et al.,
2000). Para estos autores se puede seguir una estrategia que favorezca que los
juicios sobre la competencia sean razonables:

e Hacer la seleccion adecuada de métodos de evaluacion que posibilite una
evaluacién integrada de la competencia. Dada la variedad de elementos que
conforman una competencia (conocimiento, resolucién de problemas,
actitudes...), los métodos integrados serian los que posibilitan evaluar una
serie de estos elementos. La observacion en el aula permite evaluar en un
mismo momento diferentes aspectos, pero no puede ser el tnico método
utilizado, ya que habra momentos en los que el conocimiento, por ejemplo,
sea preciso evaluarlo sin unirlo al desempefio.

e Elegir los métodos que sean mads relevantes y evalten de forma mds directa
aquello que estamos evaluando. Esto es necesario para asegurarnos de que
la inversiéon de fuerza de los alumnos en el proceso de aprendizaje est4 bien
dirigida y para garantizar que los criterios de evaluacién estan claros para
los alumnos.

e Utilizar gran cantidad de evidencias para inferir si se posee o no una
competencia. Para ello sera conveniente utilizar una mezcla de métodos que
aporten evidencias con los que poder deducir el logro.

Tejada Ferndndez y Ruiz Bueno (2016, 28) establecen una estrategia para la
evaluacion de competencias fundamentada en cinco puntos:

1. Establecimiento de las competencias o resultados de aprendizaje de los estudiantes.

2. Identificacion de situaciones de aprendizaje (profesionales) relevantes y de su
estructura para la evaluacion de la competencia profesional.

3. Extraccion de los criterios de mérito.
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4. Obtencion de las evidencias suficientes de competencias.

5. Fijacion de los niveles de logro de las competencias: elaboracion de escalas de
competencia.

En el modelo de formacion por competencias, Fernandez March (2010, 21) sefiala
que la complejidad se encuentra en el centro del mismo, ya que “ser competente
significa gestionar lo complejo, porque la vida, los grupos de individuos o el
entorno son en si mismos complejos”. Es por eso que la autora establece una serie
de condiciones que debe tener la actividad de aprendizaje-evaluacién para poder
ser considerada compleja: en la evaluacién es necesario definir bien los criterios
para observar diferentes situaciones y dimensiones, para favorecer la transferencia
de los aprendizajes es necesario utilizar mas de una situacién en el proceso de
aprendizaje-evaluacion (“familia de situaciones”), la actividad utilizada debe ser
auténtica, lo mas cercana a la realidad posible, debe implicar la movilizacién de
diferentes recursos, tanto internos como externos, debe suponer el uso riguroso del
juicio del estudiante que le lleve a discernir la actuacién correcta, tienen que estar
definidas las estrategias de seguimiento que se van a utilizar para conocer qué
progresiéon ha seguido el estudiante, asi como tener prevista la regulaciéon de la
misma, es decir, tener establecidos los indicadores de desarrollo y niveles de
dominio, y, por tltimo, en el proceso de evaluacién tienen que participar diferentes
agentes (profesor, estudiantes, otros evaluadores), lo que permitiria establecer la
concordancia de los diferentes juicios. Esto implicaria disefiar o seleccionar un
namero suficiente de situaciones con una dificultad equivalente, para que el
estudiante pudiese ejercitarse y el proceso de aprendizaje observarse
adecuadamente, y hacer que la complejidad vaya aumentando progresivamente
para que tengan que hacer uso cada vez de mds recursos, que tengan que
movilizarlos y combinarlos. Las actividades de evaluacién que mas directamente se
relacionan con la practica profesional, teniendo en cuenta su proximidad al
contexto real de transferencia de lo aprendido, son: “trabajo en equipo, trabajo
auténomo, gestion de la informacién, comunicacién oral o escrita, casos,
problemas, proyectos simulaciones, précticas reales y complejas, etc.” (Fernandez
March, 2010, 23).

A la hora de realizar la evaluacion de competencias, especialmente cuando existe
un proposito laboral, es necesario tener en cuenta cinco aspectos segiin Vargas
Hernandez (2001): las variables a incluir en la evaluacién (cuédntas y cuales), como
se define la variable tanto conceptualmente como operacionalmente, cémo crear las
condiciones necesarias para que puedan manifestarse las conductas que se asocian
a la variable, qué significado se va a otorgar a dichas manifestaciones y qué
decision tomar en base a los resultados obtenidos.

Como fases del proceso de planificaciéon y diseno de la evaluacion, siguiendo el
modelo planteado por Jornet, Gonzalez-Such, Suarez y Perales (2011, como se cita
en Garcia-Bellido et al., 2012), se pueden sefalar:
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Determinar y especificar el Dominio Competencial de aquellos procesos necesarios
en el desarrollo de la competencia a evaluar.

Definir criterios de evaluacion.
Especificacion previa de un estandar de ejecucion.
Sistematizar el proceso de recoleccion de evidencias.

Determinar el sistema de evaluacion, instrumentos, recursos y técnicas de recogida
de informacion: indicadores.

Definicion de un sistema de comparacion de evidencias con el estandar.

Determinar el proceso de formacion de la decision. Con el objetivo de establecer las
puntaciones de corte que delimitardn los diferentes niveles de competencia.

Concretar los procesos de informacion a audiencias, definiendo como se va a realizar
el informe de resultados.

Diserio de mecanismos o criterios de calidad del propio sistema de evaluacion.

En el contexto laboral, Bellier (1999) sefiala que para validar una competencia es

necesario centrarse en:

1.

Elegir las situaciones que caracterizan los requisitos del trabajo de forma
mas adecuada, es decir las que son claves o criticas.

Tener en cuenta la forma en que se proponen dichas situaciones: si se trata
de una situacién real y habitual, si es un balance de un periodo de
experiencias mas o menos largo, si se estd realizando en una situacién de
reconstrucciéon lo mas préxima posible a la realidad, si es una simulacién
mas o menos proxima al contexto.

El anélisis de las interacciones en las que tienen lugar los comportamientos,
mas que en los mismos de forma aislada.

La valoraciéon de resultados que realiza el cliente, ya sea nifio, anciano,
desempleado, comprador, consumidor.

La forma en que en el equipo, el grupo, la organizacién se actualizan las
habilidades de cooperacién y colaboracién y se organizan para producir un
resultado.

Como estrategia para la evaluaciéon de competencias en el contexto laboral Lévy-
Leboyer (2003) se basa en tres puntos:

1.

Seleccionar los métodos que nos permitan realizar una lista de competencias
pertenecientes a un puesto. Como condiciéon previa a la evaluaciéon debe
realizarse el andlisis de puesto, identificando tanto las competencias como
las aptitudes y los rasgos de personalidad que son requeridos para el
mismo, asi como los comportamientos que surgen de estas cualidades.
Podran utilizarse métodos no estructurados como la observacién, la
entrevista, los incidentes criticos o la cuadricula de Kelly, o estructurados
como determinados cuestionarios (ej.: PAQ, WPS o F-JAS).
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2. Seleccionar los métodos de evaluacion. Es necesario diversificar los métodos
para poder evaluar competencias, aptitudes y rasgos de personalidad. Los
test clasicos ya no son suficientes, sino que es necesario definir situaciones
muestra en las que sea posible desplegar las competencias para su
observacion. Es por ello que podemos identificar dos tipos de métodos
complementarios: los que interpretan “signos”, validos para la evaluacion
de aptitudes y rasgos de personalidad y los que suponen una “muestra” que
permite la observacién del sujeto en condiciones lo més préximas posibles a
la realidad de una actividad profesional, sin olvidarnos de las aportaciones
que pueden realizar las “referencias”.

3. Difundir los resultados. Seria conveniente que tanto la empresa como el
sujeto tuviesen acceso a los resultados. La informacién es necesaria para el
sujeto cuando el objetivo de la evaluacion de competencias es poder
establecer un marco de acciéon para el desarrollo individual, y para la
empresa especialmente cuando el objetivo es la seleccion o contrataciéon de
nuevo personal o cuando quiere realizar un inventario de los recursos con
los que cuenta en relacién a las competencias que poseen o pueden llegar a
tener.

Niveles de dominio

En los procesos de evaluacion, reconocimiento y acreditacion de competencias se
hace imprescindible establecer la norma de competencia, ya que la misma es la
“expresion estandarizada del conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes necesarios para un desempefio competente de una determinada funcién
productiva o de servicio (...), es un patrén de comparaciéon obtenido a través de un
analisis funcional del trabajo, que permite aproximarse a las competencias
requeridas mediante una estrategia deductiva” (Echeverria, 2010b). Este concepto
también es abordado por Martinez, Cegarra y Rubio (2012) cuando indican la
importancia de definir el estindar de desempefio, ya que para ellos, desde la
perspectiva de la evaluacién por competencias, ya no es tan importante la
comparacion entre sujetos, aunque no desaparezca, sino que adquiere valor la
comparacién de cada persona evaluada con el estandar de desemperio establecido,
que supera a la adquisicién de conocimientos.

Le Boterf (2001) establece tres niveles de profesionalidad en funcién de las
competencias adquiridas: nivel de principiante, confirmado y experto que
caracterizan su gestion/modo de intervencion, la contextualizacién del saber, los
metaconocimientos, la gestion del tiempo, el grado de autonomia, la imagen propia
y la fiabilidad. Estos niveles de profesionalidad van desde el profesional que atn
es poco competente aunque tiene éxitos puntuales (principiante), pasando por el
que tiene cierto grado de autonomia que le permite tomar la iniciativa y tiene cierta
maestria en el dominio de las diferentes dimensiones que conforman el proceso de
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construcciéon de competencias (confirmado), hasta llegar al nivel de experto, en el
que el profesional no solo tiene pleno dominio de sus competencias, sino que
puede construirlas sobre la marcha a tenor de una gran comprensién de las
situaciones.

Para ilustrar los niveles de ejecucion de una competencia Abell y Oxbrow (2002,
como se cit6 en Ortoll, 2004) identifican los siguientes:

1. Nivel basico: la competencia se utiliza en situaciones de rutina con un nivel
muy basico de desempefio.

2. Nivel profesional: se utiliza de forma mas reflexiva y con cierta técnica.

3. Nivel experto: la competencia se utiliza en situaciones complejas, poco
usuales o en continuo cambio.

4. Nivel estratégico: la persona que posee este nivel de competencia realiza
aportaciones a la implantaciéon de nuevos objetivos en el desarrollo de tareas
concretas, ya que es creativa a la hora de ejecutar la competencia y esto la
convierte en punto de referencia.

En cuanto al nivel de adquisicién de competencias, el Real Decreto 1128/2003, de 5
de septiembre, por el que se regula el Catalogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales establece cinco niveles de gradacion en la cualificacién que enumera
del 1 al 5, y no se considera baladi esta cuestion cuando en el Real Decreto
817/2014, de 26 de septiembre, se establece que los cambios en el nivel de las
unidades de competencia no se consideran modificaciones de aspectos puntuales.
En el Anexo II del RD 1128/2003 se realiza la siguiente definicién de los niveles de
cualificacion que se pueden obtener en funcién del dominio de la competencia que
se tenga:

Nivel 1: competencia en un conjunto reducido de actividades de
trabajo relativamente simples correspondientes a procesos
normalizados, siendo los conocimientos tedricos y las capacidades
précticas a aplicar limitados.

Nivel 2: competencia en un conjunto de actividades profesionales
bien determinadas con la capacidad de utilizar los instrumentos y
técnicas propias, que concierne principalmente a un trabajo de
ejecucion que puede ser auténomo en el limite de dichas técnicas.
Requiere conocimientos de los fundamentos técnicos y cientificos de
su actividad y capacidades de comprension y aplicacion del proceso.

Nivel 3: competencia en un conjunto de actividades profesionales que
requieren el dominio de diversas técnicas y puede ser ejecutado de
forma auténoma, comporta responsabilidad de coordinaciéon y
supervision de trabajo técnico y especializado. Exige la comprension
de los fundamentos técnicos y cientificos de las actividades y la
evaluaciéon de los factores del proceso y de sus repercusiones
econdmicas.
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Nivel 4: competencia en un amplio conjunto de actividades
profesionales complejas realizadas en una gran variedad de contextos
que requieren conjugar variables de tipo técnico, cientifico,
econdmico u organizativo para planificar acciones, definir o
desarrollar proyectos, procesos, productos o servicios.

Nivel 5: competencia en un amplio conjunto de actividades
profesionales de gran complejidad realizados en diversos contextos a
menudo impredecibles que implica planificar acciones o idear
productos, procesos o servicios. Gran autonomia personal.
Responsabilidad frecuente en la asignaciéon de recursos, en el anélisis,
diagndstico, disefio, planificacién, ejecucion y evaluacion.

La percepcion del nivel de competencia que se posee también puede variar por los
sujetos a lo largo del tiempo; asi, en la investigacion realizada por Alcaraz et al.
(2014) se observa cémo los recién egresados valoran positivamente el nivel
adquirido en determinadas competencias genéricas, mientras que con el tiempo
esta valoraciéon no es tan general, sino que se va adecuando a cada competencia
concreta, lo que atribuyen, fundamentalmente a la posible experiencia en el
mercado laboral, con lo que implica de posibilidad de despliegue de las
competencias adquiridas. En un estudio anterior ya se habia evidenciado que los
requerimientos en el trabajo eran de superior nivel al adquirido por los graduados
en la carrera, constatando que nuestros graduados entendian que su nivel de
adquisicion de competencias, como el dominio informético, los idiomas o la
capacidad de trabajo en circunstancias de presién, era mas bajo que el que tenian
los de otros paises europeos y que existia un gran déficit de formacioén en las
competencias como liderazgo, toma de decisiones, asuncion de responsabilidades,
trabajo en equipo (Mora, 2003 como se cita en Corominas et al., 2006).

En relacién a la percepciéon que tienen los egresados sobre las competencias
adquiridas durante sus estudios universitarios, Villa Sanchez y Villa Leicea (2007)
sefialan que, con las reservas propias de la composicién de la muestra utilizada en
la investigacion, existen diferencias en funcién del sexo de las valoraciones
realizadas. Los hombres parecen estar mas centrados en competencias como el
liderazgo, mientras que las mujeres otorgan mayor importancia a competencias
académicas y de planificacién, a factores relacionados con el compromiso y las
relaciones sociales y los valores. Para los autores del trabajo la diferencia tal vez
podria encontrarse en el modo de ejercer el liderazgo, mientras que los hombres
ejercen un liderazgo mas activo o siguen una linea mds jerarquica, las mujeres se
basan mas en la flexibilidad y las relaciones interpersonales.

Funciones

En el entorno laboral la evaluaciéon de competencias puede cubrir diferentes
funciones y tener mayor o menor utilidad dependiendo del enfoque utilizado para
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su andlisis, ya sea sobre qué aporta a la propia organizacién, a los empleados o a

los que realizan y supervisan dicha evaluacién. A modo de resumen se presenta la
tabla 10:

Tabla 10. Resumen de funciones de la evaluacién de competencias en el
contexto laboral

UTILIDAD Y FUNCIONES DE LA EVALUACION DE COMPETENCIAS
LABORALES

(Gil Flores, 2007, 88. Basandose en las aportaciones de Grados, Beutelspacher
y Castro, 2006)

* Para fundamentar la planificaciéon de los recursos
humanos.

* Como base para la seleccion de nuevo personal.
* Como parte de la evaluacion del personal.

= Para informar a la direccion sobre las actividades

Para la organizacion
del personal.

» Como base para la adopciéon de criterios en materia
de politica de personal (motivacién, promocion,
salario, correcciéon de deficiencias en el trabajo,
etc.).

* Como forma de determinar el grado de integracion
del personal con las finalidades y con la cultura de
la organizacién.

» Para motivar al trabajador hacia un mayor
entendimiento de los principios y objetivos de la
empresa.

* Para propiciar la comunicacion jefe-subordinado
acerca del puesto de trabajo y de la realizacién de
las tareas propias del mismo.

» Para identificar necesidades de capacitaciéon y
desarrollo personal.
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Tabla 10. Resumen de funciones de la evaluacién de competencias en el
contexto laboral

UTILIDAD Y FUNCIONES DE LA EVALUACION DE COMPETENCIAS
LABORALES

(Gil Flores, 2007, 88. Basandose en las aportaciones de Grados, Beutelspacher
y Castro, 2006)

» Para conocer su situaciéon en relaciéon con las
competencias exigidas por el puesto de trabajo que

ocupa.

Para los trabajadores ) _ o
* Como punto de referencia para identificar

competencias que deben mejorarse o desarrollarse.

» Para comprobar que sus competencias laborales
son apreciadas por la organizacion.

* Como medio para lograr una mejor situacién
dentro de la organizaciéon. (promocién, mayores
beneficios, incentivos, etc.).

* Como via para una evaluacién sistematica de las
personas.

. * Como medio de comprobar que el desempefio de
Para los supervisores _ : )
los trabajadores contribuye a los fines y metas de la
organizacion.

» Para valorar el potencial de las personas y lo que
puede esperarse de ellas.

* Para la adopciéon de decisiones imparciales a la
hora de determinar incrementos salariales,
ascensos, traslados, etc.

* Como coadyuvante para lograr mejores relaciones
y mejor comunicacién con los subordinados

En la formacién profesional, la evaluacion basada en competencias seria un
enfoque muy adecuado, ya que, de acuerdo con McDonald et al. (2000), serviria
para:

» Garantizar que tanto la ensefianza como la evaluacién se centran en la
obtencion de los resultados requeridos.

» DPosibilitar el reconocimiento de las competencias que han sido adquiridas
en otros contextos.
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» Facilitar que los estudiantes sepan qué se espera de ellos si quieren tener un
buen rendimiento durante el curso.

» Asegurar la facil comprensién de los potenciales empleadores de qué
implica tener una calificacién concreta.

Por su parte, Echeverria (2010b) sefiala que en el entorno laboral la evaluacién por
competencias se caracteriza por:

1. servir de base para certificar las competencias profesionales,

2. cimentarse en estandares que delinean cémo debe ser una competencia
profesional y nos ayudan a identificar niveles 6ptimos de realizacién de un
trabajo,

no comparar trabajadores,

ofrecer al trabajador informacién sobre su nivel de competencia,
ejecutarse en contextos reales de forma preferente,

ser mas un proceso que una cuestiéon puntual,

no tener que estar ligada a que finalice un proceso de capacitacion,

P N o kW

implicar también la admision de aquellas competencias que se han
adquirido a través de la experiencia laboral y

9. ser una herramienta atil para establecer las necesidades de aprendizaje del
trabajador de cara al desarrollo de sus capacidades y habilidades.

En el mundo empresarial realizar una evaluaciéon de competencias permite
planificar objetivos que busquen el progreso y la innovacién (evaluar para
evolucionar), lo que solo es posible si se conocen los niveles de competencia que
tiene el conjunto de los recursos humanos de la empresa (Rodriguez Moreno, 2006).

Técnicas para la evaluacién de competencias en la transicion escuela-
empresa

En el contexto educativo, las pruebas tradicionales de evaluacién son adecuadas
para valorar conocimientos, capacidades e incluso habilidades y destrezas, pero
para la evaluacion de competencias serd necesario disefiar pruebas no
convencionales que permitan valorar el desempefio en toda su complejidad,
asumiendo que utilizar este tipo de pruebas puede suponer cambios en la
organizacion universitaria con lo que pueden implicar de duracién o espacios de
realizacion (Poblete y Villa, 2011).

Factores como las actitudes, los intereses, las motivaciones o lo valores son
dificilmente valorables con los instrumentos tradiciones de evaluacién educativa, y
sin embargo son elementos habituales en la evaluacién de competencias. No es
posible garantizar la evaluaciéon de competencias si se hace una sola evaluacién a lo
largo del curso, si solo se valoran conocimientos y destrezas, si se usa una tnica
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técnica de evaluacidon, si los estudiantes desconocen cudl serd el sistema de
evaluacion y calificacion empleado y si no hay comunicacion entre el profesor y el
estudiante sobre cual es el dominio de la competencia que se va consiguiendo
(Poblete y Villa, 2011).

En el mundo laboral, son muchas las técnicas posibles de utilizar para la evaluacién
de competencias; en este sentido, si lo que se pretende evaluar es el desempefio
practico de las mismas, basidndose en la observaciéon, se pueden utilizar
instrumentos como las listas de verificacion, las escalas de observacion, el registro
de incidentes criticos, las simulaciones, situaciones de prueba con ejercicios
précticos. Si lo que se pretende evaluar son las caracteristicas personales y la
experiencia previa del trabajador sera de utilidad el uso de tests, las historias de
vida, las entrevistas mds o menos estructuradas, el portafolios. Pero también se
puede contar con instrumentos que nos aporten informacién sobre la valoracion
realizada por el propio empleado o por otros miembros de la organizacién, como
pueden ser informes de autoevaluacion, el balance de competencias o la evaluacién
de 360 grados (Tejada Fernandez, 2006; Gil Flores, 2007; De la Orden, 2011).

En este sentido, revisando posibles sistemas de evaluacion de las competencias en
el contexto laboral, Capuano (2004) analiza las posibilidades del 360° Feedback
Premium como un sistema integral de evaluacién del desempefio en el que
participan tanto clientes como proveedores, compafieros, jefes o subordinados en el
proceso de evaluacion de una persona, que también realiza su propia
autoevaluacion. El grado de fiabilidad de este sistema aumenta cuantos mas
evaluadores haya, siendo fundamental que, una vez finalizada la evaluacion, se
produzca un feedback de la misma tanto a la persona evaluada como a los que
realizaron la evaluacién. Este sistema favorece que la persona evaluada tenga una
mayor informacién sobre su desempefio que le posibilite desarrollar al maximo sus
competencias al poder tener una visién mas clara de sus fortalezas y debilidades.

Rodriguez Moreno (2006) identifica como posibles instrumentos para evaluar las
competencias los siguientes: los tests (de inteligencia, aptitudes, resoluciéon de
problemas), los inventarios de personalidad y de autoconcepto, los cuestionarios de
autoevaluacion de competencias, los inventarios de intereses o preferencias
profesionales, la entrevista, los instrumentos y técnicas desarrollados para analizar
la experiencia, las pruebas de grupo (utilizadas fundamentalmente para valorar la
facilidad para trabajar en equipo, la negociacion y el liderazgo), el balance de
competencias o los portafolios, haciendo mencién a otras técnicas como el analisis
ocupacional (talleres DACUM, AMOD, SCID), el analisis funcional, la observacién
y la dindmica de grupos o la estrategia evaluadora de Miller a la que presta una
especial atencion.

Lévy-Leboyer (2003) relaciona las técnicas e instrumentos de evaluacién con el tipo
de datos que se recogen, asi para los signos considera que son dtiles los test
estandarizados (inteligencia, motricidad, personalidad). Para las muestras aconseja
los ejercicios de grupo, los ejercicios in-tray o in-basket, los ejercicios de rol, las
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presentaciones orales o escritas, las entrevistas “situacionales” o “casos pequefios”.
Para las referencias en cambio se pueden utilizar instrumentos como los biodata, el
historial de logro (Hough, 1984 citado por Lévy-Leboyer, 2003) o la entrevista. La
autora también sefiala la aportacion que pueden realizar los centros de evaluacion,
que combinan tanto el uso de test clasicos con test de situacion y entrevistas
estructuradas y que pueden utilizarse tanto en los procesos de selecciéon como para
la gestion de la carrera profesional.

No es facil, como en cualquier proceso de evaluacion, realizar una valoracion de las
competencias que sea totalmente exacta en el ambito laboral, ya que son muchos
los errores que pueden afectar a la misma. Gil Flores (2007) sefiala como posibles
los siguientes:

1. el error de indulgencia o severidad,

2. latendencia a quedarse en las valoraciones intermedias,

3. el efecto halo que puede tener la valoraciéon de un aspecto concreto,
4

la contaminacién que pueden producir otras competencias del sujeto que no
son las propias del puesto y

5. no tener en cuenta toda la trayectoria profesional, sino primar las conductas,
experiencias o hechos mas recientes (efecto novedad).

Como medidas para mejorar la fiabilidad y validez de la evaluacioén y legitimar los
resultados de la misma Gil Flores (2007) plantea las siguientes:

a) realizar una descripcion exhaustiva de las competencias propias de cada
puesto de trabajo,

b) favorecer que todos en la organizaciéon aprecien las bondades de la
evaluaciéon de competencias y la sientan como parte de la gestion de los
recursos humanos,

c) contar con evaluadores implicados en el proceso que cuenten con la
formacion necesaria para desempeniar esta labor,

d) utilizar diferentes técnicas de medida que favorezcan la triangulacién de
evidencias y

e) posibilitar que todos conozcan el sistema de evaluacién y tengan la
posibilidad de realizar sugerencias que hagan posible que el mismo
permanezca actualizado.

En la evaluacion de competencias se hace preciso que la misma tenga validez de
medicién, que se logrard contando con variedad de informacién obtenida en
distintos momentos y con fuentes diferentes, de manera que se alcance una imagen
mas completa de como se domina la competencia. Igualmente, es preciso que
también sea confiable, procurando que los jueces sean objetivos, lo que implica un
serio proceso de sistematizacion tanto del método como del registro de evidencias,
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para que midamos lo mismo en todos los casos y sujetos (Martinez, Cegarra y
Rubio, 2012).

Cualquier decisiéon que se tome sobre los métodos de evaluacion a utilizar implican
un riesgo, por eso los formadores y evaluadores seleccionan métodos vy
procedimientos de evaluaciéon para que el riesgo de realizar una evaluaciéon
incorrecta sea relativamente bajo, o lo que es lo mismo, que el margen de error sea
aceptable (McDonald et al., 2000).

Afirmar que un profesional es competente implica que se le considera bueno en su
préctica profesional, lo que supone que su entorno social lo valora positivamente
(Sarramona, 2007).

Desde una perspectiva de evaluacion de competencias concebidas como
desemperio efectivo y eficiente de funciones y roles hay que considerar que “el
dominio de los conocimientos, destrezas y actitudes, supuestamente requisitos
necesarios de una competencia, no es evidencia suficiente de la adquisiciéon y
dominio de la misma” (De la Orden, 2011, 11), ya que esta no se consideraria
adquirida si no se cumple con éxito la funcién o el papel asignado. Desde esta
perspectiva el autor considera ttiles para la evaluacién los siguientes métodos e
instrumentos:

v Demostracion practica de la competencia. Los instrumentos a utilizar serian
por ejemplo las listas de control y las escalas de valoracion.

v Simulaciones. Se utilizarian los mismos instrumentos que en el caso
anterior, aunque también podrian wusarse sistemas automaticos de
valoracién y registro.

v Observacion directa. En el caso de productos se recurriria a las escalas de
produccién, de no ser asi listas de control y escalas de valoracion.

v Observacion indirecta. Evidencias aportadas por los compafieros, por los
supervisores.

v" Evidencia de formacion anterior a través de certificados de cualificacion, de
portafolios.

Por supuesto este proceso de evaluaciéon implicaria analizar los roles y funciones a
desempenar para poder determinar las competencias, definir operacionalmente las
que se desean obtener como resultado del proceso de intervencién educativa,
transformarlas en objetivos, establecer criterios y estdndares de éxito del
desempenio, determinar las condiciones de la evaluacién, utilizar los métodos
sefialados, valorarlas y otorgar una puntuaciéon y determinar en qué valoracion se
encuentran los puntos de corte que indican el éxito en el desempefio (niveles de
competencia) (De la Orden, 2011).

Desde una perspectiva de evaluacion de competencias concebidas como
combinaciéon de conocimientos y destrezas, el objeto real de la evaluacion lo
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conformarian precisamente esos conocimientos, destrezas y aptitudes y el dominio
de los mismos seria el que indicaria el dominio de una competencia (De la Orden,
2011). Se tratarfa por tanto de recoger evidencias que muestren que el sujeto ha
alcanzado lo que esperabamos de él. Para la evaluacién de realizaciones se utilizan
con mucha frecuencia las rabricas, ya que posibilitan valorar el nivel con el que un
estudiante ha adquirido una destreza.

Tejada y Ruiz (2016, 32), basandose en la pirdmide de Miller (1990), muestran en la

figura 7 la relaciéon entre dispositivos de evaluacién y tipologia de saberes, aunque
no la consideran como aportacion definitiva por no considerar explicitamente el

saber ser y el saber estar:

Observacion,
Videograbacion,

EXPERTY Evaluacion 360°
e . Portafolios, diarios,
' registros de campo,
SENIOR = HACE (aplica) ' autobalances...
c Practica )
o independiente

Simulaciones, pruebas de

iﬂ- habilidades ECOE,

JUNIOR o DEMU_EST_RA CO,MP N escalas, ribricas, examen
e D b b
o e eoramients, . escrito, entrevista,,
T ASESOIAMIENto cuestionarios...
2 SABE COMO ' Pruebas lapizy

NOVEL... Q Se involucra en casos y demuestra papel (escritas,
-E capacidad (competencia) pbjetivas, ensayo,..)
) R pruebas orales,
- mapas
2 SABE ) conceptuales

Adquiere conocimientos a través del estudio y analisis
de casos/problemas

Figura 7. Relacion dispositivos de evaluacion-tipologia de saberes (Tejada y
Ruiz. 2016. 32)

Llegados a este punto cabe preguntarse: para poder ensefar y evaluar
competencias, ;hay que tener competencias? En el contexto educativo hay que
considerar que mientras el profesor/tutor instrumental es imprescindible para la
formacion bésica del alumno, el tutor competente resultara crucial para que el
sujeto haga frente a la profesion. El primero podra carecer de algunas competencias
del segundo; y este, de los conocimientos detallados (aunque a menudo aplicados)
del primero. En el entorno empresarial, al igual que en el educativo, es necesario
que el evaluador esté adecuadamente capacitado para desarrollar la labor

encomendada.
Es necesario validar los conocimientos instrumentales periédicamente, para
ponerlos en conexién con la realidad. Igual de necesaria resultard la correcta

adecuacion de las competencias al &mbito profesional del sujeto, pues ya ha debido
quedar claro que no requiere las mismas competencias un técnico de reparacién de
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lavadoras que una abogada de una consultora especializada en fusiones de
multinacionales.

En la evaluaciéon de competencias profesionales que se desarrolla en el seno de la
empresa no serd posible descartar, por muchos esfuerzos que se realicen en contra,
la intuicion como elemento de seleccion, como habilidad para percibir las
competencias deseadas, sin intervencién de la razén. No pierde vigencia por tanto
la prevision de Einstein cuando afirmaba que “la tnica cosa realmente valiosa es la
intuicion”.
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Andlisis previo

El concepto de adaptabilidad no solo es importante a nivel de supervivencia
biolégica, con lo que implican las diferencias en la composicién genética para que
los organismos se adapten exitosamente a los cambios, sino que en las ciencias
sociales también se convierte en un determinante clave para que los individuos
asuman con éxito los cambios en el entorno social o de trabajo, aunque esta
adaptacién no sea tan fortuita como a nivel biolégico, al existir cierta previsibilidad
en la forma de afrontar dichos cambios (Ployhart y Bliese, 2006). A lo largo de este
trabajo hablaremos tanto de adaptabilidad como de adaptacion al cambio, ya que,
como veremos mas adelante, ambos son componentes indisociables del proceso
que hace posible que el sujeto se adapte cuando las circunstancias que le rodean asi
lo exijan.

Como indicaba Howard en su obra La naturaleza cambiante del trabajo (citada por
Anderson, Lievens, Van Dam y Ryan, 2004) la inestabilidad laboral es fruto, entre
otros aspectos, de la existencia de estructuras organizativas que cambian
rdpidamente y se basan en equipos, la organizacion flexible del trabajo, la apariciéon
constante de nuevos empleos y la dificultad de predecir escenarios futuros en las
organizaciones.

Cada vez se producen cambios sociales y econémicos con mayor frecuencia y
rapidez. Para que en el futuro las organizaciones sean viables deben contar con la
adaptabilidad y la capacidad innovadora como impulsores. Una empresa no podra
hacer frente a maniobras de marketing competitivas, ajustar sus productos a las
necesidades de los clientes, responder a las amenazas del mercado, afrontar los
cambios tecnolégicos y la automatizacién, operar en un mercado global,
aprovechar sus oportunidades y realizar los cambios necesarios para mejorar su
posicion comercial si no posee la capacidad de adaptarse.

La adaptabilidad es critica para que se pueda innovar y responder a la presiéon
competitiva (Pulakos, Arad, Donovan y Plamondon, 2000; Pulakos et al., 2002;
Reisel, Chia y Maloles, 2005; Pulakos, Dorsey y White, 2006; Arnau, 2011, 2013;
Audibert y Pereira, 2015), lo que hace patente la importancia de contar con
trabajadores que tengan la capacidad de adaptarse a los cambios (siendo lo mas
o6ptimo que se pudieran anticipar a los cambios). Guerrero Serén (1999), a raiz de
las entrevistas realizadas también identifica la necesidad de trabajadores
adaptables para responder a los cambios producidos por las nuevas tecnologias y a
la rapida evolucién del mercado de trabajo, convirtiéndose esta competencia en
una de las mas demandadas por los empleadores. Sefiala también cémo esta
competencia es imprescindible en un contexto en el que ya no existe la referencia
del puesto de trabajo, sino de situaciones de trabajo, y como influye positivamente
en la motivacioén al logro y se relaciona con la flexibilidad.

Los cambios que se producen en este mundo global influyen significativamente en
la forma en que las personas buscan y hacen su trabajo, ya que los empleos estan
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menos definidos, son menos predecibles, mas inestables, a menudo implican
salarios mds bajos y menores perspectivas de crecimiento de la carrera profesional,
lo que implica enfrentarse a mayores desafios para hacer frente a las transiciones
laborales, ya que las habilidades profesionales necesarias son diferentes de los
conocimientos y habilidades requeridas en el S. XX, debiendo las personas aceptar
la flexibilidad y la necesidad de crear sus propias oportunidades sobre la
estabilidad, pasando la iniciativa personal y la adaptabilidad profesional a ser
aspectos claves en el desarrollo profesional (Savickas et al. 2009; Nota, Ginevra y
Soresi, 2012; Savickas y Porfeli, 2012). Ya no seria vélido pensar que cuando se llega
a la madurez profesional la trayectoria en el trabajo futuro del individuo es en gran
medida lineal y requiere de poco movimiento en relacién a la revision del
autoconcepto y la exploracion de oportunidades de formacién profesional
(Audibert y Pereira, 2015 citando el trabajo de Ambiel, 2014).

Tanto las organizaciones de trabajo como los empleados dentro de las mismas
tienen que realizar cambios adaptativos debido a las presiones ambientales a las
que se enfrentan. Los cambios tecnolégicos han sido de los mas importantes de los
producidos recientemente por su variedad y continuidad en el tiempo, asi como el
paso de la produccién de bienes a un trabajo basado en el conocimiento, que lleva a
los empleados a actualizar constantemente sus habilidades y experiencia. Ademas,
cada vez es mds habitual que la realizacion de las tareas implique a varios
empleados, lo que supone una adaptacion a equipos de trabajo, que muchas veces
funcionan por proyectos y desaparecen al finalizar los mismos, con lo que supone
de adaptacion a diferentes conocimientos e intereses (Ployhart y Bliese, 2006). El
que en el actual mundo del trabajo sea habitual que las personas se seleccionen
para puestos en los que se forme parte de un equipo, implica que el desempeio
adaptativo sea requerido tanto a nivel individual como de equipo. Ya que los
equipos no son solo la suma de sus partes, la creaciéon de un equipo adaptable
implica, mas que reunir individuos, que lo sean (Pulakos et al., 2006).

Pulakos et al. (2000) indicaban la necesidad de realizar investigacién a nivel de
equipo y organizaciéon sobre la taxonomia que proponian, ya que identificar las
dimensiones del rendimiento adaptativo del equipo podia resultar de utilidad para
centrar los esfuerzos dirigidos al entrenamiento de la capacidad de adaptacion del
equipo y al estudio de los temas relacionados con la composicion del equipo,
aunque también puede dar sus frutos en la delimitacion de las dimensiones del
desemperio para la organizacion, lo que deberia ayudar a proporcionar una hoja de
ruta para mejorar la adaptacion organizacional a diferentes niveles.

Cuando se producen cambios organizacionales formales, como el redisefio del
trabajo o la introduccion de alguna nueva tecnologia o producto, es requisito para
que los mismos se realicen con éxito que se produzca una adaptaciéon de la tarea
por parte de los empleados (Strauss, Niven, McClelland y Cheung, 2015). Si bien el
caracter de las personas podria considerarse como un actor permanente
relativamente estable durante toda la vida, las condiciones de trabajo cambian, lo
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que les obliga a establecer un nuevo guion para poder adaptarse a la nueva
configuracion del empleo (Savickas, 2015).

Las personas pueden sufrir transiciones verticales y horizontales a lo largo de su
vida profesional, tanto en la misma como en diferentes organizaciones. Cada vez es
mas dificil que un empleo pueda conservarse para toda la vida, por lo que es
habitual que las transiciones puedan ser tanto a una nueva carrera como a un
periodo de desempleo (Cedefop, 2014). A medida que la naturaleza del trabajo ha
ido sufriendo cambios que han supuesto la demanda de una amplia gama de
habilidades y capacidades, tanto interpersonales como para hacer frente a entornos
competitivos inestables y a los cambios continuos en la tecnologia, la adaptabilidad
de los empleados se ha vuelto cada vez mas importante para muchos empleadores
(Charbonnier-Voirin y Roussel, 2012). En el actual mundo del trabajo caracterizado
por la globalizaciéon y los cambios constantes, la capacidad de adaptaciéon
profesional ofrece un camino para proporcionar no solo un marco relevante para
los resultados del mercado de trabajo, sino también para articular algo que puede
residir en el individuo y ser dirigido por él (Wright y Frigerio, 2015).

Para operar de forma eficaz en los actuales entornos cambiantes y variados es
necesario que los trabajadores sean cada vez mas adaptables, versatiles y tolerantes
a la incertidumbre, necesidad que ird aumentando en la media en que siga
creciendo el actual ritmo de cambio, es por esto que cada vez mas investigadores y
profesionales del mundo laboral (orientadores, seleccionadores, directores,
gerentes...) realicen esfuerzos por comprender y mejorar la adaptabilidad en el
lugar de trabajo (Pulakos et al., 2006).

La potencial naturaleza multidimensional del constructo de adaptabilidad viene
sugerida por la cantidad de variables relevantes de la organizacién con las que se le
ha relacionado, como las nuevas tecnologias, nuevas personas, equipos Yy
problemas, culturas diferentes, condiciones fisicas desafiantes (Pulakos et al., 2002).
Arnau, en su tesis doctoral indica que dicha adaptacion “sélo se puede entender en
el marco de un proceso de desarrollo global que implica actualizacién y progreso
profesional, puesto que permite identificar y gestionar nuevas oportunidades de
carrera, no asi de adaptacién a la precarizacion y a la pérdida de calidad laboral”
(citada en Arnau, 2011, 101).

Aproximacién al concepto de adaptacion profesional

Abordar la cuestion de la adaptabilidad no es una novedad en la literatura, siendo
variados los términos utilizados para hacer referencia a la capacidad de los
individuos de adaptarse a las situaciones cambiantes. A continuacién realizaremos
una aproximacién al concepto de adaptacion profesional revisando la aportacion
de diferentes autores.

Ya en los afios ochenta, Super y Nasel (como cité Savickas, 1997) llegaron a
identificar la adaptacion como central y fundamental para comprender el
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desarrollo profesional en los adultos. Este punto de partida es lo que lleva a
Savickas (1997, 254) a definir la adaptabilidad profesional como “la disposicién
para hacer frente a las tareas predecibles de preparacién y participacion en el rol
del trabajo y con los ajustes impredecibles provocados por los cambios en el trabajo
y las condiciones del mismo”, basandose en una concepcién de cambio
interminable que lleva a responder a nuevas situaciones y circunstancias, no siendo
ya vélido el modelo madurativo, como etapa, que implicaba el dominio de un
continuo previsible y lineal de tareas de desarrollo.

Son dos los factores significativos que han propiciado este cambio de paradigma de
la madurez a la capacidad de adaptacion: el alejamiento de las teorias basadas en el
positivismo l6gico (con su énfasis en la prueba y la generalizacion), para pasar a
una perspectiva construccionista social en la que se prioriza la propia comprensién
del proceso y pasa al primer plano la realidad que la gente construye para si y su
carrera, y los cambios estructurales en el mercado de trabajo, con menos estabilidad
y transiciones mas frecuentes (Wright y Frigerio, 2015).

Pulakos et al. (2000) realizan una definicién preliminar de seis dimensiones
constitutivas del rendimiento adaptativo que, tras su investigacion, fueron
complementadas por otras dos que terminaron constituyendo su taxonomia de
ocho dimensiones. Para ello partieron de la taxonomia propuesta por Campbell,
McCloy, Oppler y Sager (1993) en la que establecian que los componentes del
desempefio incluian: a) competencia en tareas especificas del trabajo, b)
competencia en tareas no especificas del trabajo, c) comunicacién oral y escrita, d)
demostrar esfuerzo, e) mantener la disciplina personal, f) mantener el desempefio
de los compafieros y el equipo, g) supervision/liderazgo, h)
direccion/administracion.

Los autores analizan las aportaciones realizadas en diferentes momentos en
relacion a la definicién de rendimiento adaptativo y sus distintas denominaciones:
adaptabilidad, rendimiento adaptativo, flexibilidad de rol, habilidad para gestionar
las nuevas experiencias de aprendizaje (Borman y Motowidlo, 1993; Ilgen y
Hollenbeck, 1991; Murphy, 1989; Organ, 1997). También consideran las
indicaciones de Campbell (1999) sobre lo que podria suponer incluir un
componente mas, referido a como se adaptan bien los individuos a las nuevas
condiciones y requisitos de trabajo. En base a todo lo anterior realizaron la
propuesta que resumimos a continuacién (Pulakos et al., 2000):

Manejo de situaciones de emergencia o crisis. Esta dimension surge en la investigacion
por considerar que los incidentes relacionados con la misma son cualitativamente
diferentes a los representados en otras dimensiones. Para los trabajadores supone:

- Tomar decisiones basadas en un pensamiento claro y enfocado.

- Mantener el control emocional y la objetividad mientras se mantiene
centrado en la situacién a la que se enfrenta.
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- Reaccionar con la urgencia apropiada ante situaciones donde existan riesgos
para las personas, que sean peligrosas o de emergencia.

- Analizar rdpidamente las opciones para abordar el peligro o la crisis y sus
implicaciones.

Gestion del estrés laboral. En muchas ocasiones es importante en el trabajo, ante
situaciones de presion, poder resolver los problemas permaneciendo sereno y frio,
aunque se esté sometido a presion, sin exagerar, manejando bien la frustracién y
actuando como una influencia tranquilizadora y de asentamiento para los otros. Se
considera que se posee esta capacidad cuando se es capaz de:

- Mantener la calma pese a los horarios exigentes o la carga de trabajo
coyunturales.

- No reaccionar exageradamente ante noticias o situaciones inesperadas.

- Manejar la frustracion generando soluciones constructivas y no
culpabilizando a los otros.

- Demostrar resistencia y un alto nivel de profesionalidad en circunstancias
estresantes.

- Actuar con calma y seguridad convirtiéndose en la persona en la que los
demas buscan orientacion.

Solucion de problemas de forma creativa. Para adaptarse a situaciones nuevas o
dindmicas y cambiantes es habitual tener que resolver problemas nuevos y
desconocidos. En las actuales situaciones y organizaciones de trabajo los
empleados resuelven con distinta efectividad los problemas atipicos, mal definidos
y complejos para llevar las situaciones al fin deseado, para lo que es necesario, en
algunas ocasiones, desarrollar soluciones creativas. Esto implica:

- Realizar andlisis profundos de las caracteristicas de los problemas.

- Emplear tipos tnicos de analisis y generar ideas nuevas e innovadoras en
areas complejas.

- Analizar los problemas desde diferentes puntos de vista para generar
nuevas soluciones.

- Integrar informacion aparentemente no relacionada y desarrollar soluciones
creativas.

- Buscar enfoques mads efectivos abordando el andlisis desde fuera de los
parametros dados.

- Desarrollar métodos innovadores para obtener o utilizar los recursos
cuando no se cuenta con los suficientes para realizar el trabajo.

Hacer frente a situaciones de trabajo inciertas e impredecibles. Las situaciones inciertas e
impredecibles pueden surgir de multitud de factores: reestructuracién formal de la
organizacién, cambio de las prioridades del negocio, reducciones o cambios en los
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recursos disponibles, incorporaciéon a una nueva organizacién o grupo. Los
aspectos clave del desempefio que se relacionan con estos eventos son la facilidad
con que los trabajadores se adaptan y manejan la naturaleza impredecible de estas
situaciones, céomo de eficientemente y sin problemas pueden cambiar su
orientaciéon o enfoque cuando es necesario y hasta qué punto toman medidas
razonables. Este aspecto esta relacionado con la resolucién de problemas de forma
creativa, ya que esta podria emplearse en situaciones inciertas, pero en esta
dimension se hace referencia a la facilidad y efectividad con que se enfrenta y trata
la incertidumbre, y esto conceptualmente es diferente. Esta capacidad se traduciria
en:

- Ejecutar acciones efectivas sin contar con toda la informacién.

- Facilitar la adaptacion al cambio, ajustar efectivamente planes, metas,
acciones o prioridades para hacer frente a situaciones cambiantes.

- Adaptar su respuesta a acontecimientos y circunstancias impredecibles o
imprevisibles.

- Concentrarse en uno mismo y en los demas cuando la situaciéon cambia.
- No paralizarse por la incertidumbre o la ambigtiedad.

Capacidad de aprendizaje. Aprendizaje de tareas, tecnologias y procedimientos de
trabajo. Supone aprender nuevas maneras de realizar un trabajo o aprender
diferentes conjuntos de habilidades o tareas para adaptarse a un trabajo o una
nueva carrera. Este aspecto debe su importancia, en gran medida, a la velocidad
con la que se producen cambios tecnolégicos y a la creciente importancia otorgada
al aprendizaje continuo dentro de las organizaciones como medio para anticiparse
a demandas futuras. Actualmente se consideran trabajadores eficaces aquellos que
son capaces de anticiparse a las necesidades futuras y se adaptan a los requisitos
cambiantes del trabajo aprendiendo nuevas tareas, tecnologias, procedimientos y
roles. Esto implicaria:

- Mostrar entusiasmo por el aprendizaje de nuevos enfoques y tecnologias
para llevar a cabo el trabajo.

- Mantener actualizados los conocimientos y habilidades.

- Aprender de manera rédpida y competente nuevos métodos o como realizar
tareas previamente no aprendidas.

- Ajustarse a los nuevos procesos y procedimientos de trabajo.

- Anticiparse a los cambios en las demandas de trabajo y buscando y
participando en asignaciones o entrenamientos que preparen para estos
cambios.

- Tomar las medidas para mejorar las deficiencias en el desempefio laboral.
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Demostrar adaptabilidad interpersonal. Esta capacidad adquiere importancia en la
media en que los entornos de trabajo se vuelven mas fluidos y se hace habitual la
conformacién de equipos de trabajo o de proyecto, contribuyendo también el
cambio de las empresas orientadas a la manufactura hacia empresas orientadas al
servicio. Esto implica la necesidad de contar con trabajadores flexibles que puedan
ajustar su estilo personal para lograr una meta y adaptar su comportamiento para
trabajar eficazmente con equipos, compafieros o clientes diferentes, a la vez que
hacer de la organizacién un proveedor de servicios flexible y sensible que se pueda
anticipar y satisfacer las necesidades del cliente eficazmente. Lo que se traduce en:

- Ser flexible y de mente abierta al trabajar con otros.

- Escuchar y considerar otros puntos de vista y opiniones cambiando la
propia cuando sea oportuno.

- Trabajar correctamente con una gran variedad de personas.

- Estar abierto y aceptar las negativas desarrollando la retroalimentacion en el
trabajo.

- Demostrar un profundo conocimiento del comportamiento de los demas y
adaptando su propio comportamiento para persuadir, influir o trabajar mas
eficazmente con ellos.

Demostrar adaptabilidad cultural. Actualmente vivimos en un entorno empresarial
globalizado en el que los trabajadores cambian con frecuencia de empleo y de
organizacion, lo que a menudo implica la adaptacién a las demandas culturales
dentro de una organizaciéon o un nuevo pais. Es importante que los trabajadores
puedan desenvolverse eficazmente en diferentes culturas y entornos, para ello sera
necesario que aprendan cosas como el lenguaje (desde un idioma en su totalidad a
siglas, argot o jerga propios de una organizacién o cultura), las metas y valores
(tanto reglas y principios formales como metas y valores informales, no escritos,
que regulan el comportamiento en una organizacion, pais o cultura), la historia
(mitos, rituales, costumbres y tradiciones que expresan el conocimiento cultural) y
la politica (estructuras de poder que forman parte de la cultura, relaciones formales
e informales). Pero va més alla de aprender sobre una nueva cultura o entorno, lo
que implica es integrarse satisfactoriamente en ella con una plena comprensién y
un comportamiento acorde a las costumbres, estructuras, valores y reglas vigentes.
Para ello los trabajadores deberén:

- Tomar medidas para aprender y comprender el clima, la orientacién, las
necesidades y los valores de otros grupos, organizaciones o culturas;
Integrar bien y estar comodo con diferentes valores, costumbres y culturas.

- Ajustar voluntariamente el comportamiento o apariencia cuando es
necesario para cumplir o mostrar respeto por los valores y costumbres de
los demas.
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- Comprender las implicaciones de nuestro comportamiento y ajustar el
enfoque para mantener relaciones positivas con otros grupos,
organizaciones o culturas.

Demostrar adaptabilidad fisicamente orientada. Son muchos los trabajos que requieren
una adaptacion rédpida y eficaz a diferentes condiciones fisicas (calor, ruido, climas
incomodos, ambientes dificiles, preparacion fisica de las personas) como pueden
ser los trabajos relacionados con la investigacion en ciencias ambientales, trabajos
en el extranjero, trabajos de aplicacién de la ley (policias, militares), expediciones,
trabajos relacionados con viajes, que en muchas ocasiones tienen que ir
acompafiados de la adaptacion cultural. Pero no solo por el tipo de trabajo puede
ser necesaria esta adaptacion, dentro de una empresa también se pueden sufrir
modificaciones en la temperatura, el ruido o la suciedad que pueden hacer
incomodas las condiciones de trabajo. Poseer esta capacidad implica:

- Adaptarse a los desafios del medio fisico como calor extremo, humedad,
frio, ruido, suciedad.

- Superarse ante tareas extenuantes o exigentes.
- Mejorar la condicion fisica para ajustarse a las demandas del puesto.

Para los autores (Pulakos et al., 2000) los diferentes atributos individuales estaran
asociados a las distintas dimensiones del rendimiento adaptativo, asi si nos
referimos a constructos cognitivos éstos pueden ser importantes para predecir
dimensiones como resolver problemas creativamente y aprender nuevas tareas,
tecnologias y procedimientos. En cambio, constructos de personalidad pueden ser
mejores predictores de dimensiones como la adaptabilidad interpersonal, la
cultural o manejar el estrés laboral. En cambio, las caracteristicas fisicas de los
trabajadores pueden ser de singular relevancia en el manejo de situaciones de
emergencia y la adaptabilidad fisicamente orientada.

En un trabajo posterior, Pulakos et al. (2006), basdndose en las aportaciones de
diferentes autores, sefialan que es previsible que las caracteristicas individuales
influyan en la adaptabilidad fundamentalmente haciendo que cuando se enfrentan
a una situacién nueva y cambiante lo hagan percibiendo mdas o menos estrés y
afrontando estas situaciones con estrategias mas o menos eficaces.

En la tabla 11 mostramos los principales atributos personales que consideran
predictores de la adaptabilidad y la relaciéon que establecieron con las ocho
dimensiones del desempefio adaptativo, desarrolladas por Pulakos et al. (2000),
tras someterlos a un juicio de expertos.
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Tabla 11. Predictores de la adaptabilidad (Pulakos et al., 2006)

Etiqueta del Definicion Dimensiones
predictor
Habilidad La capacidad de 0 Manejar situaciones de
cognitiva entender y usar el emergencia o de crisis
lenguaje ¢ Resolver problemas
creativamente
0 Aprender las tareas de trabajo,
tecnologias y procedimientos
Inteligencia La capacidad de ¢ Manejar situaciones de
préctica resolver problemas mal | emergencia o de crisis
definidos, paralo cual | ¢ Resolver problemas
puede haber multiples | creativamente
soluciones y mdltiples | ¢ Tratar eficazmente situaciones
formas de obtenerlas; | 4e trabajo impredecibles o
aprender y aplicar el cambiantes
conl(;flmlento ?d' 0 Aprender las tareas de trabajo,
IP;ra?l deerfriliisdc(;)st.l 1aNOSY | tecnologfas y procedimientos
Originalidad La capacidad de llegar | ¢ Resolver problemas
a ideas inusuales o creativamente
inteligentes sobre un ¢ Tratar eficazmente situaciones
tema o situacion dada; | de trabajo impredecibles o
la capacidad de cambiantes
desarrollar maneras
creativas de resolver
un problema.
Conocimientos | Conocimiento de un En los resultados del juicio de
especificos dominio de contenido | expertos no aparece este predictor
especifico que puede
facilitar el manejo de
una dimension de
adaptabilidad
particular
Apertura Es receptivo anuevos | ¢ Resolver problemas

entornos y eventos; es
curioso y de mente
abierta; muestra
intereses generales

creativamente

¢ Tratar eficazmente situaciones
de trabajo impredecibles o
cambiantes

¢ Aprender las tareas de trabajo,
tecnologias y procedimientos

¢ Demostrar adaptabilidad
interpersonal

¢ Mostrar adaptabilidad cultural
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Tabla 11. Predictores de la adaptabilidad (Pulakos et al., 2006)

con otros hacia un
proposito comun;
muestra la voluntad de
dar y recibir un
esfuerzo por alcanzar
las metas del grupo;
desarrolla relaciones
constructivas

Etiqueta del Definicion Dimensiones
predictor
Flexibilidad Considera el cambio 0 Resolver problemas
cognitiva como un reto o una creativamente
oportunidad para un ¢ Tratar eficazmente situaciones
mayor desarrollo de trabajo impredecibles o
cambiantes
¢ Aprender las tareas de trabajo,
tecnologias y procedimientos
0 Demostrar adaptabilidad
interpersonal
0 Mostrar adaptabilidad cultural
Estabilidad Sigue siendo ¢ Manejar situaciones de
emocional equilibrado, templado | emergencia o de crisis
y tranquilo cuando se | ¢ Manejar el estrés laboral
enfrenta con 0 Tratar eficazmente situaciones
adversidades, de trabajo impredecibles o
frustraciones u otras cambiantes
situaciones dificiles 0 Demostrar adaptabilidad
interpersonal
0 Mostrar adaptabilidad cultural
Cooperatividad | Trabaja eficazmente ¢ Demostrar adaptabilidad

interpersonal
¢ Mostrar adaptabilidad cultural

Motivacion por
el logro

Muestra deseo de
lograr resultados y
tareas maestras mas
alla de las expectativas
de los demaés; establece
metas dificiles y
desafiantes y trabaja
duro para lograrlas;
muestra deseo de tener
éxito (muestra un
empuje para tener
éxito)

0 Resolver problemas
creativamente

¢ Aprender las tareas de trabajo,
tecnologias y procedimientos
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Tabla 11. Predictores de la adaptabilidad (Pulakos et al., 2006)

Etiqueta del Definicion Dimensiones
predictor
Sociabilidad Se siente comodo en ¢ Demostrar adaptabilidad
situaciones sociales; es | interpersonal
extrovertido 0 Mostrar adaptabilidad cultural

(outgoing); disfruta
conociendo gente

nueva
Inteligencia Entiende el ¢ Demostrar adaptabilidad
social comportamiento social | interpersonal

apropiadamente ¢ Mostrar adaptabilidad cultural

situacional; Entiende
los sentimientos,
motivaciones y
comportamientos de
los demas y acttia
apropiadamente sobre
ellos; encuentra
soluciones a los

problemas
interpersonales

Habilidad fisica | Implica ajustarse a ¢ Demostrar adaptacion
circunstancias fisicamente orientada
ambientales

desafiantes (por
ejemplo, calor, ruido,
frio), asi como ajustar
el peso y la fuerza
muscular para llegar a
ser competentes en la
realizacién de tareas
fisicas.

Nota: En el juicio de expertos, ¢ denota combinaciones de dimensiones
predictor/adaptabilidad con una clasificaciéon media entre 2,5 y 3,5, y ¢ denota
combinaciones de dimensiones predictor/adaptabilidad con una clasificacion
media superior a 3,5.

La adaptacion en el desarrollo de la carrera
La adaptacion en el enfoque “Life design”

La adaptacion es un proceso, una “secuencia que se extiende entre la preparaciéon
adaptativa, los recursos de adaptabilidad, las respuestas de adaptacion y los
resultados de la adaptacion” (Savickas, 2013, 157). Esta imagen de secuencia pierde
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fuerza con la traduccién, pero en definitiva busca reflejar como se trata de un
continuum, que va desde poseer la capacidad de adaptacion, poner en juego los
recursos disponibles, disefiar las respuestas, ejecutar el proceso y obtener los
resultados, es decir la adaptaciéon en si misma. No obstante, no todo el mundo
cuenta con los mismos recursos para enfrentarse a los cambios pudiéndose
encontrar estas fases en diferentes estados de activaciéon “con cambios relativos en
la armonia persona-entorno como causa y consecuencia de la activaciéon” (Savickas
y Porfeli, 2012, 662). Para Rossier, Zecca, Stauffer, Maggiori y Dauwalder (2012) la
adaptabilidad profesional, entendida como un conjunto de recursos personales,
tiene un importante impacto en los resultados obtenidos en la carrera o el trabajo,
como son el éxito, la participacion en el trabajo, la satisfaccion o la permanencia en
el empleo.

Savickas y Porfeli (2012, 662) entienden la construccién de la carrera profesional
como una “serie de intentos de implementar un autoconcepto en los roles de
trabajo”, lo que supone adaptarse a una serie de transiciones (de la escuela al
trabajo, dentro del mismo trabajo o de un empleo a otro). El objetivo que guia y
motiva la adaptaciéon es conseguir la consonancia entre las necesidades internas y
las oportunidades externas, siendo indicadores de haber logrado dicha
consonancia, es decir, la adaptacion, el éxito, la satisfaccion y el desarrollo. Para los
autores, el estar adaptandose en el contexto laboral implica dominar las tareas de
desarrollo vocacional, hacer frente a las transiciones y adaptarse a los reveses y las
circunstancias del trabajo.

Desde la perspectiva de la Construccion de la Carrera (career construction theory)
(Savickas, 2013) los sujetos se adaptan a estos cambios impulsados, principalmente,
por cinco conjuntos de comportamientos: orientacion, exploracioén, asentamiento,
gestion y desvinculaciéon, formando las mismas un “ciclo de rendimiento
adaptativo” (Savickas y Porfeli, 2012, 662) que, cuando el sujeto debe encajar en un
contexto de cambio, se repite periédicamente. La eficacia de esta adaptacion se vera
incrementada si se ha producido de manera consciente y se ha buscado la
informacion necesaria, es decir, cuando la toma de decisiones se haya producido de
manera informada, lo que conduce a un compromiso mds estable y perdurable en
el tiempo.

En la teoria de la Construcciéon de la Carrera (career construction theory), la
adaptatividad (adaptivity) es el rasgo de la personalidad que muestra la
flexibilidad o la disposicién al cambio, se trata de un rasgo con tendencia a ser
estable y duradero que forma parte del ntcleo mismo del sujeto. En tanto que la
capacidad para adaptase (adaptiveness) se muestra cuando el sujeto busca las
respuestas adecuadas para enfrentarse a la transiciéon, la adaptabilidad
(adaptability) profesional es un constructo psicosocial que sefiala los recursos con
los que cuenta un individuo para hacer frente a tareas actuales y futuras, a
transiciones y a cambios en sus roles que, en cierta forma, alteran su integracion
social, siendo la adaptabilidad, entendida como recurso social o competencia
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transaccional, mas cambiante que los rasgos del sujeto. Es por ello que los recursos
de adaptabilidad profesional deben entenderse como fortalezas o capacidades de
autorregulacion a las que una persona puede recurrir con el objeto de resolver
problemas, como “competencias psicosociales que dan forma a estrategias
adaptativas y acciones dirigidas a lograr los objetivos de adaptaciéon” (Savickas y
Porfeli, 2012, 662).

Wright y Frigerio (2015, 9) resumen en la tabla 12 los cuatro elementos del modelo
de Savickas que se encuentran involucrados para que los individuos estén listos,
dispuestos y capaces de adaptarse cuando sea necesario:

Tabla 12. Los cuatro componentes del modelo de Savickas (1997, citado por
Wright y Frigerio, 2015, 9)

Adaptativo Preparacion | Ser adaptativo es poseer los rasgos de la
(adaptive) personalidad de un individuo que es flexible
y proactivo y preparado para responder

Adaptabilidad | Recursos Recursos de ayuda, estas son las actitudes,
(adaptability) competencias y creencias requeridas para
procesar las transiciones. Los profesionales
pueden ayudar a desarrollar estos recursos

Adaptando Respuestas | Los comportamientos que demuestran los
(adapting) individuos y las acciones que realizan los que
se adaptan, como hacer aplicaciones o
construccion de redes

Adaptacion Resultados | El resultado cuando la transicion tiene lugar
(adaptation)

Charbonnier-Voirin y Roussel (2012), tras analizar los trabajos realizados por
diferentes autores, resaltan que la naturaleza tradicional del empleo y la estructura
del trabajo han sufrido cambios que han llevado al uso de equipos de trabajo y/o
proyectos auténomos, que han implicado wuna modificacion en las
responsabilidades de los trabajadores, en las relaciones laborales y en las
asignaciones de tareas. Estos cambios suponen cada vez mas cooperar con
empleados de otras compafiias, tanto nacionales como multinacionales, que los
llevan a abordar nuevos desafios y mantener una adaptabilidad tanto interpersonal
como cultural, incrementando la necesidad de estas habilidades interpersonales las
relaciones con los clientes. Cuanto mas complejo y cambiante se torna el mundo del
trabajo mas capacidades de adaptacion son requeridas, como establecer
prioridades, manejar situaciones de emergencia, enfrentar nuevos problemas,
acomodarse a los cambios en curso en las tecnologias. Ademas, las organizaciones
pueden beneficiarse, adaptdndose a un entorno laboral cambiante, al convertirse en
mas agiles, ya que su fuerza de trabajo puede llegar a ser anticipatoria, creativa y
adaptable.
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Savickas (2013) sitda preocupacion (concern), control (control), curiosidad
(curiosity) y confianza (confidence), dimensiones de adaptabilidad profesional, en
el plano més alto y abstracto del modelo estructural de tres niveles que plantea en
la teoria de construccion de la carrera (career construction theory) para definir las
cuatro dimensiones globales de adaptabilidad profesional. Estas cuatro
dimensiones “representan recursos de adaptacion general y estrategias que los
individuos usan para manejar tareas criticas, transiciones y traumas mientras
construyen sus carreras” (Savickas, 2013, 158). En el nivel intermedio se
encontrarian las actitudes, creencias y competencias especificas para cada una de
las cuatro dimensiones, que son variables funcionalmente homogéneas y que
constituyen los ABCs de la construccién de la carrera. Estas actitudes, creencias y
competencias son las que dan forma a los comportamientos concretos de
adaptacion, que son los que utilizan los individuos para enfrentarse a tareas de
desarrollo, a negociar transiciones o a resolver problemas de trabajo. Cabe
considerar que las actitudes son variables afectivas, sentimientos que alimentan el
comportamiento, y las creencias son variables o inclinaciones conativas que lo
dirigen. Las competencias en cambio son recursos cognitivos que se utilizan para
implementar las diferentes opciones, cuyo uso se encuentra determinado por las
actitudes y creencias, y que configuran los comportamientos adaptativos o de
afrontamiento a los cambios, que son los que realmente producen el desarrollo
vocacional y construyen la carrera profesional, constituyendo los mismos el tercer
nivel, y mas concreto, del modelo estructural de adaptabilidad profesional. A
continuacién mostramos en la tabla 13 un resumen de dicho modelo.

Tabla 13 Dimensiones de Adaptabilidad profesional (Savickas, 2013, 158)

Dimensiones Actitudes y . Conductas de  Problemas
de creencias Competencias afrontamiento profesionales
adaptablidad p
Preocupacion Informado
P Planificado  Planificacién Implicado Indiferencia
(concern)
Preparado
Control Toma de Asertivo
Decidido . Disciplinado Indecisién
(control) decisiones .
Deliberado
Experimentacion
Curiosidad . . Asunciéon de .
. Inquisitivo ~ Exploracion . Irrealismo
(curiosity) riesgos
Interrogando
Confianza : Solucion de Persistente e
. Eficaz Esforzado Inhibicién
(confidence) problemas :
Trabajador
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Estas cuatro dimensiones constituyen los recursos de adaptacion profesional y
apoyan las estrategias de autorregulacion. La preocupacion (concern) por el futuro
ayuda a las personas a mirar hacia adelante y prepararse para lo que podria venir a
continuacién, supone estar positivamente orientado hacia él, sentirse preocupado
por él y por planificarlo uniendo al futuro el pasado y el presente. El control
(control) permite que los individuos se vuelvan responsables de automoldearse y
de intervenir en sus entornos para adaptarse en situaciones futuras, usando la
autodisciplina, el esfuerzo y la persistencia. La curiosidad (curiosity) induce a una
persona a pensar en si mismo en varias situaciones, explorando escenarios
alternativos y posibles roles a desempefiar, supone la propensiéon a explorar el
entorno con el objeto de obtener informacion sobre uno mismo y el mundo exterior.
Como resultado de estas experiencias de exploracién y actividades de buasqueda de
informacion se crea la confianza (confidence) en que la persona puede actualizar
sus opciones para implementar su disefio de vida y perseguir sus aspiraciones, la
confianza en las propias capacidades, enfrentando desafios y superando los
obstaculos y barreras que todos podemos encontrar en la consecucién de nuestras
metas. El trabajo realizado durante varios afios por un equipo de investigadores de
13 paises ha propiciado la elaboracion de una Escala de Capacidades de
Adaptacion Profesional (CAAS) que mida los mismos constructos de igual manera
entre paises (Savickas y Porfeli, 2012).

Nota, Ginevra y Soresi (2012, 1558) indican que el propio Savickas, en una
comunicaciéon personal, a las cuatro dimensiones mencionadas suman la
cooperacion, la “capacidad de cooperar con otros en un mundo cambiante,
compartiendo y actuando para el bien propio y el de los demas con el fin de
aumentar la probabilidad de mejorar nuestros propios contextos de vida”, citando
estos autores el trabajo de Sultana (2011), en el que se revela que la
autodeterminacién individual no es posible sin la solidaridad social, ya que la
autodeterminacion requiere tener la capacidad de desarrollar habilidades sociales,
asi como de establecer acciones de ayuda positivas y eficaces en contextos de
apoyo. En esta linea “btsqueda del mayor beneficio para los ciudadanos”, el
propio Sultana (2016, 33) sefiala la necesidad de identificar “qué tipo de
intervenciones podrian ser las mdas propicias y «empoderadoras», no desde el
punto de vista de un individuo privado sino, mas bien, como en el Contrato Social
de Rousseau, de un ciudadano responsable, donde la libertad es reconquistada
dentro de una organizacién social”.

Para Rossier et al. (2012, 735) la adaptabilidad y sus componentes (preocupacion,
control, curiosidad y confianza) “se conciben como recursos o habilidades que
permiten a los individuos ajustar sus comportamientos a las limitaciones de
ambientes o situaciones especificas” y no debe ser confundida con la
adaptatividad, a la que debe considerarse mas un rasgo estable de la personalidad
que esta relacionado con la apertura y la flexibilidad personal. “La capacidad de
adaptacion de la carrera es una caracteristica més general de la operacion
individual, en el que las dimensiones (preocupacién, control, curiosidad y
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confianza) son aspectos subordinados a este rasgo de orden superior” (Audibert y
Pereira, 2015, 90). Una persona muestra su capacidad de adaptaciéon cuando
modifica voluntariamente sus planes y objetivos para hacer frente a situaciones
cambiantes (Strauss, Griffin, Parker y Mason, 2015).

En un contexto en el que el mercado de trabajo, las organizaciones y los
conocimientos subyacentes al mismo estan sujetos a cambios considerables, los
sujetos demuestran adaptabilidad profesional cuando tienen capacidad para
realizar una serie de transiciones exitosas. Estas personas se caracterizan por tener
una gran diligencia (personal agency), resistencia, autoeficacia y un fuerte
compromiso con su propio aprendizaje y su desarrollo profesional (Bimrose et al.,
2011).

Teoria de la Adaptabilidad Individual

De gran interés también es la teoria de la Adaptabilidad Individual (I-Adapt)
desarrollada por Ployhart y Bliese (2006). Los autores definen la adaptabilidad
individual como “la habilidad, destreza, disposicién, voluntad y/o motivaciéon de
un individuo para cambiar o adaptarse a diferentes caracteristicas de tareas,
sociales y ambientales” (Ployhart y Bliese, 2006, 13), y sefialan algunas
caracteristicas de esta definiciéon que la diferencian de constructos anteriores. En
primer lugar, para esta concepcion la adaptabilidad reside en el individuo, por lo
que refleja diferencias entre los mismos, se trata de una construccién individual
que tiene cierta estabilidad y que influye en cémo una persona interpreta diferentes
situaciones y responde a las mismas. Para los autores la adaptabilidad puede ser
proactiva, es decir, el sujeto percibe la necesidad de realizar cambios aunque el
entorno no haya sufrido modificaciones, o reactiva, cuando el sujeto percibe
cambios en el ambiente. Como segunda caracteristica sefialan que la adaptabilidad
no es lo mismo que el rendimiento adaptativo; en tercer lugar destacan que la
adaptabilidad individual esta determinada por un conjunto multidimensional de
conocimientos, herramientas, habilidades y otras caracteristicas (KSAOs) que hacen
que la adaptabilidad se apropie de la varianza compartida de los mismos en la
prediccién del rendimiento adaptativo. Este conjunto multidimensional de forma
general refleja capacidad cognitiva, algunos rasgos de personalidad, preferencias,
estrés, habilidades de afrontamiento. Como cuarta caracteristica diferenciadora los
autores sefialan que la definicion resalta especialmente el cambio y/o ajuste, ya sea
el mismo impuesto por la persona (proactivo) o por la situacion (reactivo), lo que la
convierte en una definicién lo suficientemente amplia como para captar las sutiles
diferencias entre afectar el medio (cambiar, modificar, alterar, etc), reconfigurarse
(aclimatarse, acostumbrarse, familiarizarse, habituarse) y los posibles grados
intermedios (ajustar, adaptar), es decir, la definicién asume todos los sinénimos
comunes de adaptabilidad. En quinto lugar resaltan como esta definicion permite
interpretar que el cambio puede producirse en diferentes dimensiones y de formas
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distintas: tarea, social, medio ambiente. Los autores representan el continuo distal-
proximal que implica la teoria de la adaptabilidad individual como se muestra en

la figura 8:
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Figura 8. Teoria de la Adaptabilidad Individual (I-ADAPT). Ployhart y Bliese
(2006, 16))

Las personas que poseen la capacidad de adaptarse se ajustan a la nueva situacion
con responsabilidad, por lo que asumen el aprendizaje de las habilidades
necesarias para ser eficientes en esa nueva situacion; es su naturaleza proactiva,
ingeniosa y resistente lo que les permite adquirir estas habilidades por si mismos
con el apoyo de su organizacioén, que buscan y usan, ya que su iniciativa aumentara
la probabilidad de que reciban ayuda cuando la necesiten, asi como la posibilidad
de ser alentados y elogiados por sus superiores (Cullen, Edwards, Casper y Gue,
2014). Por tanto “la adaptabilidad se compone, como minimo, de tres elementos:
cognitivos, conductuales y emotivos” (Arnau, 2013, 200) que serd necesario aplicar
de manera integrada.

En el contexto universitario, Villa Sdnchez y Poblete Ruiz (2007) seleccionan
adaptacion al entorno, que identifican como competencia genérica interpersonal y
que es muy similar a la que en el proyecto Tuning se denominaba capacidad de
adaptarse a nuevas situaciones e identificaban como genérica, sistémica o
integradora.

La adaptacién al entorno podria definirse como la capacidad de “afrontar
situaciones criticas del entorno psicosocial, manteniendo un estado de bienestar y
equilibrio fisico y mental que permite a la persona seguir actuando con
efectividad” (Villa Sdnchez y Poblete Ruiz, 2007, 222). Para los autores se trata una
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competencia que se desarrolla en un proceso continuo, en el que se pueden
identificar tres niveles diferentes de dominio. En el primero la persona es capaz de
mantener la calma en situaciones adversas, cierto grado de frustraciéon puede ser
un estimulo para mejorar, mantiene la dedicacién a la tarea, es capaz de establecer
prioridades y de no bloquearse cuando se enfrenta simultdneamente a diferentes
trabajos. En el segundo supera las demandas externas plantedndose objetivos y
plazos, aprende de sus errores, recibe adecuadamente las criticas, la frustracion le
motiva a encontrar nuevas soluciones y controla la calidad de sus trabajos. El tercer
nivel implica solicitar opiniones para hacer posible su mejora, le estimulan las
situaciones adversas, sabe planificar correctamente y establecer prioridades y
establece mecanismos de control de las tareas complejas. Identifican otras
competencias vinculadas a la de adaptacion al entorno como son la automotivacion
o la autoconciencia y sefialan la necesidad de saber manejar los estados internos,
conociendo y controlando los propios recursos, saber expresar sus emociones e
identificar y comprender las de los otros, lo que la relaciona con las competencias
interpersonales sociales como el trabajo en equipo o la negociacién o con actitudes
y valores como la autoestima, el respeto por el otro, el autocontrol.

Aspectos del desarrollo de la carrera profesional relacionados con la
adaptabilidad analizados desde la investigacion

En los trabajos e investigaciones relacionados con la adaptabilidad profesional
encontramos vinculaciones con otros aspectos de relevancia relacionados con el
desarrollo profesional. En este sentido, es habitual encontrar relaciones entre
adaptabilidad y resiliencia, entendida esta como la capacidad de los individuos
para adaptarse y hacer frente a circunstancias adversas (London, 1997, Parker,
Jimmieson, Wlash y Loakes, 2015). En los estudios realizados por Bimrose y Hearne
(2012) la resiliencia se manifiesta en forma de atributos personales como ser tenaz,
decidido, resuelto, flexible y adaptable, siendo la misma un factor importante en la
capacidad de los individuos para superar una serie de barreras personales y
estructurales. La resiliencia es facilmente identificable a lo largo de la carrera
profesional, ya que se demuestra poseerla siempre que se es capaz de superar
contratiempos en el desarrollo profesional. La clave estaria en poder establecer
medidas practicas que ayudasen a los trabajadores a aprender continuamente y a
superar reveses, en definitiva, a ser capaces de reinventarse en caso de necesidad
(Cedefop, 2014).

Es beneficioso proporcionar a los empleados con poca resiliencia entrenamiento en
el uso de estrategias adaptativas para afrontar los cambios: “La combinaciéon de
poseer como rasgo una alta resiliencia y tener un alto control del trabajo es un
precursor importante para la adopcion de mas estrategias que favorecen la
adaptacion (es decir, la reevaluaciéon positiva y el enfrentamiento centrado en el
problema), lo cual permite un mayor dominio y rendimiento de las tareas
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adaptativas cuando los empleados estdn involucrados en un trabajo exigente”
(Parker et al., 2015, 602), quedando asi alineados con el modelo transaccional del
estrés y el afrontamiento de Lazarus y Folkman (1984, como citan Parker et al.,

2015).

Existe una significativa relaciéon positiva entre adaptabilidad y motivacion
profesional. La motivaciéon sugiere que las personas son capaces de estar
involucradas con el presente y comprometidos con el futuro y son capaces de
actuar con confianza, lo que sitda a las personas motivadas muy cerca del
individuo adaptativo (Pouyard, Vignoli, Dosnon y Lallemand, 2012). Estos autores
también intentaron relacionar la adaptabilidad con la ansiedad, entendida la misma
en su doble vertiente de estado emocional y de rasgo de personalidad, no obstante,
los resultados no fueron concluyentes, aunque consideran que la ansiedad puede
limitar la capacidad del individuo para construir recursos para adaptarse
fundamentalmente a la hora de pasar a la accion (control y confianza) més que a la
hora de pensar en si mismo y en el futuro (preocupaciéon y curiosidad).

Pulakos et al., (2002) resaltan la experiencia y el rendimiento previo en situaciones
que precisaban de adaptacion como predictores del rendimiento adaptativo futuro,
cuando un trabajador tiene experiencia en adaptarse a un determinado tipo de
situacion o circunstancia debe tener éxito si precisa del mismo tipo de adaptacién
en situaciones futuras. También sefialan que el interés que tienen los empleados en
trabajar en situaciones que requieren adaptarse y la autoeficacia de las tareas para
adaptarse también pueden ayudar a predecir dicho rendimiento.

Porfeli y Savickas (2012) estudiaron la relacién entre la adaptabilidad profesional y
la identidad vocacional, encontrando una fuerte relacién entre ambas. Cuando
existia una exploracién de la carrera en profundidad y una identificacién con los
compromisos de la carrera también se daba una alta adaptabilidad. Mientras que
Brown, Bimrose, Barnes y Hughes (2012) vinculan la adaptabilidad al desarrollo de
la identidad, pudiéndose encontrar diferencias entre los individuos en la voluntad

de involucrarse en una compleja trayectoria profesional en lugar de buscar la
estabilidad.

Rossier et al. (2012) analizaron la relacién entre la adaptabilidad en la carrera, la
personalidad y el compromiso laboral. La personalidad puede servir al individuo
de filtro que le ayude a interpretar el entorno y a activar los procesos de
autorregulacion para adaptarse mejor al mismo. Por tanto, la relacion entre la
personalidad y el compromiso laboral estd mediada por la adaptabilidad. Es decir,
la adaptabilidad profesional “sirve de mediadora y contribuye a regular la relaciéon
entre las disposiciones intrinsecas y los resultados relacionados con el trabajo”
(Rossier et al., 2012, 741). Para estos autores la edad en general no parece tener un
impacto en la capacidad de adaptacion de las personas.

Duarte et al. (2012) en su analisis realizaron estudios diferenciales en un intento de
explicar si, como resultado de diferentes procesos de socializacién, la adaptabilidad
como construccién social tiene diferente expresiéon en funcién del género, el nivel
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de instruccién o la situacién laboral. Los autores encontraron diferencias en
preocupacion, control y curiosidad entre los adultos desempleados y los que no lo
estaban, obteniendo mayor puntuaciéon los primeros. También existian entre
hombres y mujeres jovenes respecto a la preocupaciéon y la curiosidad y las
matriculadas en el sistema regular de educacion tendian a expresar maés
preocupaciéon y confianza en relaciéon a la planificacion del futuro. Rossier et al.
(2012) ya encontraron puntuaciones superiores en las mujeres en la subescala de
control, que explicaban siguiendo el trabajo de Bimrose de 2008 (Orientacién para
nifias y mujeres) en el que se indicaba que esto podia deberse a que las mujeres
tienen que superar mas barreras sociales que los hombres.

La capacidad de adaptarse se encuentra también vinculada a ser auténomo en el
propio aprendizaje y desarrollo. Cuando una persona es capaz de aprender a
adaptarse y continuar desarrollandose en el trabajo actual, aunque el mismo se
desarrolle en circunstancias dificiles, posee cierta garantia de poder realizar con
éxito transiciones en el futuro. Los sujetos pueden apropiarse del proceso de
cambio ocupacional cuando poseen cierto grado de autocomprensién, son capaces
de ser auténomos (personal agency), estdn motivados, son resistentes, eficaces y
estin comprometidos con el propio aprendizaje y desarrollo profesional, en
definitiva, poseen la capacidad de utilizar sus propios recursos personales
(vinculados a personalidad, habilidades, actitudes y valores) (Cedefop, 2014).

Strauss, Niven, McClelland y Cheung (2015) seleccionan la esperanza (“hope”),
como concepto cognitivo y no como estado de animo, y el optimismo como dos
capacidades psicoldgicas positivas relacionadas con las tareas adaptativas, ya que
reflejan las expectativas para el futuro que tienen las personas y que son
especialmente relevantes para dichas tareas. Parten de la base de que “es probable
que los empleados esperanzados encuentren maneras alternativas de alcanzar sus
metas a medida que cambian sus procedimientos de trabajo, pueden identificar
soluciones alternativas cuando se enfrentan con obsticulos tales como recursos
limitados, y es probable que aborden los cambios en su trabajo principal como un
desafio mas que como una amenaza” (Strauss, Niven, McClelland y Cheung, 2015,
735); asi mismo, se plantean que es posible que el optimismo aumente las tareas
adaptativas. Una vez realizado su estudio concluyen que efectivamente la
esperanza realza las tareas adaptativas; en cambio, con el optimismo no pueden
confirmar dicha afirmacién, argumentando que quizds se deba a la idea del
optimista de que todo ird bien o que las cosas funcionaran con independencia de la
actuacion de los implicados en el cambio, lo que hace que no tengan un papel
activo en dichos cambios. El resultado de su trabajo les lleva a sefialar que en
entornos organizacionales en los que el cambio y la incertidumbre son notas
caracteristicas, puede resultar beneficiosa la promocién de la esperanza. Ademés,
los plantean como dos elementos que se retroalimentan, ya que la esperanza
aumenta la adaptabilidad y el superar con éxito procesos de adaptacion puede
llevar a los empleados a aumentar sus niveles de esperanza en el futuro.
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Strauss, Griffin, Parker y Mason (2015) destacan como la adaptabilidad es critica
para adquirir conocimientos y permitir a los empleados que se adapten a los
cambios en las metas, las normas y las estrategias de la empresa, si esta adaptaciéon
no se produce es probable que carezcan de los conocimientos adecuados para
poder tener posteriormente un comportamiento proactivo, es decir, la
adaptabilidad puede facilitar la proactividad, ya que posibilita que los empleados
adquieran el conocimiento relacional, normativo y estratégico necesario para que la
organizacion cambie. Consideran probable que la falta de adaptabilidad haga
posible la generacion de contextos en los que no se apoye la proactividad,
provocando que los empleados no desarrollen este tipo de comportamiento. Los
resultados de su investigacion apoyan la idea de que dentro de una empresa la
adaptabilidad ayuda a construir niveles mas altos de proactividad, desempefiando
un papel importante en el mantenimiento de estos niveles la satisfaccién laboral.
Ademéds, es probable que la adaptabilidad haga que la autoeficiencia de los
empleados durante el cambio se vea ampliada.

Cuando los empleados son capaces de adaptarse con éxito pueden percibir el
cambio més que como una amenaza como algo positivo, lo que les puede animar a
ser ellos los que inicien nuevos cambios en el futuro (Strauss, Griffin, Parker y
Mason, 2015), siempre que se encuentren apoyados y dispongan de los recursos
necesarios. Los autores citan las aportaciones de Weisz (1990), ya que entienden
que sus hallazgos son consistentes con la idea de que la “adaptabilidad juega un
papel en el apoyo a la conducta proactiva a lo largo del tiempo y sugiere que el
cambio en los entornos organizacionales podria requerir una interacciéon entre el
control primario (proactivo) y secundario (adaptativo) de nuestro entorno”
(Strauss, Griffin, Parker y Mason, 2015, 69).

El apoyo organizativo, entendido este como la medida en que los empleados se
sienten apoyados por la administraciéon de su organizacién, incluyendo su
supervisor directo, influye también sobre la adaptabilidad individual y su papel en
la percepcion de la satisfaccion laboral y el desempefio en el trabajo (Cullen et al.,
2014). Sin embargo, la inseguridad laboral reduce la adaptabilidad (Reisel et al.,
2005).

Otros aspectos a tener en cuenta
Adaptabilidad y aprendizaje

La competencia de adaptacion en el empleo es susceptible de aprendizaje, ya que
cuando no se participa en procesos de formacién, ya sea como aprendizaje formal o
en el trabajo, que mejoren las cualificaciones que se tienen o supongan la
adquisicion de nuevas habilidades los individuos “corren el riesgo de ser
‘atrapados en” una forma particular de trabajo y son mds vulnerables si hay un
cambio significativo en su trabajo o en sus circunstancias” (Brown et al., 2010, 68),
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lo que cabria interpretarse como una reduccion en la capacidad de adaptacion si no
se produce dicha formacion.

Exponer a los empleados a situaciones que pueden encontrar en sus trabajos y que
precisan adaptacion puede ser una manera potencialmente efectiva para
capacitarlos para dicha adaptaciéon. Esto promoveria la transferencia de la
formacién; ademas, el rendimiento adaptativo se veria reforzado por la obtenciéon
de experiencia en situaciones similares (Pulakos et al., 2000).

Como aportacion de la investigacion (Brown et al. 2012) surgen cuatro dimensiones
clave en relacion con el papel del aprendizaje en el desarrollo de las habilidades de
adaptacion profesional: el aprendizaje a través del trabajo desafiante, aprender a
adaptarse mediante la actualizaciéon de una base de conocimientos sustantivos,
aprender a adaptarse a través de las interacciones en el trabajo y aprender a
adaptarse a través del aprendizaje autodirigido y la autorreflexividad. Los autores
ademads relacionan estas cuatro dimensiones claves con las cinco competencias
basicas de la adaptabilidad. En concreto, las personas pueden desarrollar el control
mediante aprendizaje a través de un trabajo desafiante, ya que el mismo puede
aumentar su influencia en las situaciones profesionales, también el compromiso, al
poder experimentar con un conjunto més amplio de proyectos y actividades, asi
como la confianza y el interés. El control y la curiosidad, al ampliar horizontes
explorando una gama mas amplia de posibilidades, la confianza y el interés
también pueden desarrollarse a través del aprendizaje mediante la actualizacién de
una base de conocimientos sustantivos o el dominio de una nueva base de
conocimientos sustantivos adicionales. Puede facilitar el desarrollo del interés, la
curiosidad y el compromiso el aprendizaje a través de las interacciones en el
trabajo. Al igual que aprender a volverse més autodirigido y auto-reflexivo puede
ayudar a los individuos a desarrollar control, confianza e interés. En definitiva, las
competencias de adaptabilidad profesional pueden ser facilitadas por una
combinacion de trabajo, aprendizaje y desarrollo.

El aprendizaje serviria, por tanto, para apoyar las transiciones en la carrera
profesional y los cambios en el mercado de trabajo, ya que la adaptabilidad
siempre puede desarrollarse, incluyendo la adaptacién a la falta de oportunidades
de empleo permanente. Pero el aprendizaje debe ser significativo, es decir, debe
implicar un desarrollo personal sustancial o una transformacién, lo que lo
diferencia de otros aprendizajes que implican la adaptacién a cambios menores, ya
sean en el contexto, la organizacion, las préacticas y los procesos de trabajo, en los
que permanecen sin grandes cambios los valores basicos, las actitudes y el
comportamiento (Cedefop, 2014).

Adaptabilidad y orientacion

También la orientaciéon tiene un papel fundamental en el desarrollo de la
adaptabilidad. Cada vez nos encontramos con un mercado de trabajo més incierto
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y navegar en el mismo puede verse facilitado por el desarrollo de habilidades de
adaptabilidad profesional. La orientacién profesional tiene el potencial de apoyar el
aprendizaje para las transiciones, tanto en la carrera como en el mercado de trabajo,
“inducir a los individuos a considerar los cambios de carrera desde el principio
podria realmente ampliar la vida laboral de las personas” (Cedefop, 2014. 14).

Bimrose y sus colaboradores (2008, como se cita en Cedefop, 2014) indican que la
orientaciéon ayuda a las personas a ser mads resistentes para superar barreras,
sirviendo de catalizador para el cambio, y destacaron cinco maneras en las que los
adultos encuentran ttil su orientacion: tienen acceso a informacién especializada,
les ayuda a aclarar las ideas, es decir, a reducir la confusién, les proporciona
nuevos conocimientos, les ayuda a confirmar ideas que tenian previamente,
colabora en la construcciéon de su confianza, en definitiva, la orientacién puede
provocar como resultado un cambio directo y positivo, ya sea en la situaciéon de los
individuos, en su pensamiento y/o en sus planes futuros, ya que ofrece nuevas
opciones que considerar.

Adquiere un papel relevante la figura del orientador o consejero en la empresa, rol
que a menudo se encuentra desempefiado de manera informal, pero cuya labor
suele ser central en el éxito de la organizacién. Tampoco debemos olvidar el papel
del orientador como “profesional reflexivo que no solo sabe seleccionar, elaborar
las técnicas que considere mas adecuadas para cada situacién, sino que sabe
aprender a partir de su practica, con sus aciertos y sus “errores”, partiendo de
posicionamientos personales, filoséficos, epistemolégicos de la educaciéon, ademas
de participar en su entorno comprometido con el cambio” (Alvarez Rojo y Romero
Rodriguez, 2007).

Como citan Nota et al. (2012), Super (1980) sostuvo que las fases vitales
(exploraciéon -exploration-, establecimiento -establishment-, mantenimiento -
meintenance- y declive -retiremente-) delinean una evolucién esencialmente
predecible, atin con las diferencias individuales, y destac6 la importancia de que la
orientacién profesional examinara los diferentes roles que las personas juegan en
diferentes contextos a lo largo de su vida (hogar, escuela, trabajo, comunidad) y las
barreras contextuales que sufren en su desarrollo profesional (reestructuraciéon
empresarial, despidos, crisis econémicas). La sociedad postindustrial ya no
garantiza demandas ordenadas y secuenciales de carrera y hace necesario realizar
transiciones de trabajo cada vez con mds frecuencia, siendo una respuesta
importante en esta situacion la adaptabilidad propuesta por Savickas (1997, 2013,
2015), Savickas et al. (2009) y Savickas y Profeli (2012).

En el trabajo realizado por Arnau se pone de manifiesto como la participacién en
un programa de orientacion para la mejora de la adaptacion al cambio profesional
puede mejorar la actitud hacia la adaptaciéon a dicho cambio, haciendo patente la
necesidad de incluir en los procesos de formacién ocupacional para el empleo
“informaciéon sobre cambios profesionales futuros, la practica de hébitos y
destrezas favorables al cambio y la integraciéon de emociones positivas a través de
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un clima de aprendizaje motivador y agradable para poder mejorar la actitud de
adaptabilidad a los cambios” (Arnau, 2013, 200). La autora puntualiza que la
adaptacién al cambio decrece con la edad, ya que los adultos jovenes muestran mas
interés y tienen una mayor facilidad para adaptarse.

Adaptabilidad y seleccion de personal

Anderson et al. (2004) se planteaban cémo podrian las organizaciones seleccionar
miembros para roles de trabajo altamente cambiantes, trabajos recién creados y
formas flexibles de organizaciéon del trabajo, y la evaluacion de competencias
planteada aqui a través de las practicas en empresas podria ser la aportacion de un
grano de arena en esta montafia que supone la seleccion de los recursos humanos.

Cuando se aborda el tema de la seleccion de personal teniendo en cuenta la
adaptabilidad de los seleccionados, Pulakos et al. (2006) sehalan como posibles
medidas para la seleccién, ademas de las pruebas de papel y lapiz, las entrevistas
estructuradas centradas en dimensiones de comportamiento clave como el
rendimiento adaptativo, ya que las mismas pueden realizarse con relativa facilidad
y eficiencia. Estas entrevistas pueden complementarse con medidas cognitivas y de
personalidad mas generales, ademéas de con ejercicios de evaluacién y simulaciones
de diferente graduacién hasta llegar a la escala completa.

La seleccion efectiva de los trabajadores adaptables puede estar supeditada al
primer diagndstico de los requisitos particulares de rendimiento adaptativo de
puestos de trabajo especificos y, a continuacion, especificar los constructos de
diferencias individuales que son mas relevantes para predecir esas dimensiones de
rendimiento adaptativo (Pulakos et al., 2000). Ademas, la experiencia en adaptarse,
el interés por trabajar en situaciones que requieren adaptarse y la autoeficacia de
adaptacion son de utilidad para seleccionar una fuerza de trabajo adaptativa
(Pulakos et al., 2002).

Es preciso considerar como condiciona el entorno interno de la empresa las
posibilidades de adaptacion de los individuos. Hay situaciones, propias de grandes
empresas, y sobre todo de muchas administraciones, en las que los sujetos que
muestran estas competencias son una excepcién, y, a menudo, son objeto de la
desconsideraciéon de comparfieros y jefes, comodos en el conformismo y la
seguridad del puesto, enfrentados no a la adaptacién, sino a los cambios que
podria motivar esta adaptacion.
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Contextualizacion

Serian muchos los andlisis posibles de realizar para contextualizar las précticas en
empresa. Desde la vision histérica para identificar sus inicios, que algunos
situarian en la Antigiiedad o en el siglo XII, con los aprendices de oficios y la
existencia de los gremios (Garcia Delgado, 2002; Tejada y Ruiz, 2013; Boudjaoui,
Clént y Kaddouri, 2015), pasando por la comparada entre los sistemas adoptados
por diferentes paises, como los programas de entrenamiento cooperativos de
Estados Unidos, la educacion dual alemana o el aprendizaje en alternancia francés
(Garcia Delgado, 2002; Boudjaoui et al., 2015; Lentzen, 2015, 2016) o las soluciones
adoptadas en los diferentes niveles educativos y los diferentes grados de
integracién formacién-practica (Garcia Perea y Garcia Coria, 2014; Lentzen, 2016).

Pero en este trabajo nos centraremos en el contexto universitario espafiol y
realizaremos un breve recorrido por la regulacion que han sufrido a lo largo del
tiempo. No es hasta la apariciéon del Real Decreto 1497/1981, de 19 de junio, sobre
Programas de Cooperacion Educativa, que aparece la primera regulacion
normativa sobre las précticas de los estudiantes universitarios. Esto no implica que
con anterioridad no se realizasen practicas en los estudios universitarios, ya que
eran tradicionales en las &reas de educacion, para la formacion de maestros, y de
salud (enfermeria y medicina).

Esta primera regulacion pone de manifiesto la importancia que tendria, para la
formacion integral del alumno wuniversitario, un programa educativo que
combinase teoria y préctica y se desarrollase de forma paralela en la universidad y
en la empresa. Se establecen las bases para la cooperaciéon Universidad-Empresa y
los requisitos de los estudiantes para participar en los programas de formacion.
Estos requisitos fueron modificados por el Real Decreto 1845/1994 como
consecuencia de lo establecido en el Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre,
por el que se establecieron los planes de estudio de los titulos universitarios de
caracter oficial y validez en todo el territorio nacional.

Martinez Gémez (2009) sefiala que ya en la Declaraciéon de Bolonia (1999) se aprecia
la vinculacién de los estudios universitarios con el mercado de trabajo, indicAndose
que al final del primer ciclo la cualificacién obtenida debe ser apropiada para
acceder a dicho mercado. Esta formacién para la empleabilidad vuelve a aparecer
en la Declaraciéon de Praga (2001) cuando se indica que los programas de formacién
deben tener varios perfiles que le permitan adaptarse a la diversidad del mercado
laboral. En las posteriores reuniones de los ministros europeos responsables de
educacién, en las que se debate la situaciéon del EEES (Berlin 2003, Bergen 2005,
Londres 2007, Lovaina 2009, Budapest-Viena 2010, Bucarest 2012, Everan 2015),
sigue apareciendo la importancia que para la ensefianza superior debe tener la
formacién para la empleabilidad y el establecer lazos con las empresas, que
favorezcan la insercion laboral de los egresados y la adecuacion de la formacion a
las necesidades del mercado laboral. En las dltimas ademds aparece la
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preocupacién por el alto indice de desempleo de los jovenes en Europa y por las
caracteristicas del actual mercado de trabajo que sufre continuos cambios, siendo
un objetivo para la educacion superior el mejorar las posibilidades de empleo y
desarrollo personal y profesional de los egresados.

En nuestra ordenacion actual, la Ley 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades,
modificada por la Ley 4/2007, de 12 de abril, sefiala en su exposiciéon de motivos
que los estudiantes de nuestras universidades, ademas de beneficiarse del espiritu
critico y la extension de la cultura como funciones de la universidad, también
reciben en la misma la formaciéon profesional adecuada. En su articulo 1.2.b. se
recoge como funciéon de la universidad la preparacion para el ejercicio de
actividades profesionales que exijan la aplicacién de conocimientos y métodos
cientificos y para la creacion artistica. La importancia que se da a la relacion de los
estudios universitarios con la capacitaciéon profesional es tal que esta ley prevé la
posibilidad de validar la experiencia laboral o profesional a efectos académicos
(articulo 36. d.). Experiencia que también podria tenerse en cuenta para acceder a
los estudios universitarios sin poseer la titulacién académica requerida (articulo
42.4.). Esta ley realiza mencién expresa a la necesidad de establecer conciertos con
las instituciones sanitarias y establecimientos sanitarios para poder garantizar la
docencia practica de Medicina, Farmacia y Enfermeria y de otras ensefianzas que lo
exijan.

La Ley 4/2007 en su introduccién recoge que el Gobierno debe establecer las
condiciones a la que deberan adecuarse los planes de estudios de los titulos que
habiliten para el acceso al ejercicio de actividades profesionales, con el objeto de
garantizar que “los titulos realmente acreditan estar en posesion de las
competencias y conocimientos adecuados para dicho ejercicio profesional”.
Ademas indica que la “formacién en cualquier actividad profesional debe
contribuir al conocimiento y desarrollo de los Derechos Humanos, los principios
democréticos, los principios de igualdad entre mujeres y hombres, de solidaridad,
de proteccién medioambiental, de accesibilidad universal y disefio para todos, y de
fomento de la cultura de la paz”. El proceso de Bolonia y la construcciéon del
Espacio Europeo de Educacién Superior hace necesaria una reflexiéon sobre como
responder a una sociedad globalizada y cémo disefiar la formacién universitaria
para que sea posible la adquisicién de competencias practicas por los estudiantes
que les capaciten para el ejercicio profesional (Montoro, Mora y Ortiz de Urbina,
2012).

Es el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenaciéon de las ensefianzas universitarias oficiales, el que indica en su
introduccion que “la posibilidad de introducir practicas externas viene a reforzar el
compromiso con la empleabilidad de los futuros graduados y graduadas,
enriqueciendo la formacién de los estudiantes de las ensefianzas de grado, en un
entorno que les proporcionard, tanto a ellos como a los responsables de la
formacién, un conocimiento mas profundo acerca de las competencias que

118



Las practicas académicas externas. Una posibilidad para el desarrollo de competencias

necesitaran en el futuro”. En su articulo 12.2. incluye las précticas externas como
aspecto a incluir en los planes de estudio de titulos de Graduado entre las opciones
de formacion tedrica y practica que el estudiante debe adquirir, sefialando que si
las mismas se incluyen “tendran una extensién maxima del 25 por ciento del total
de los créditos del titulo, y deberan ofrecerse preferentemente en la segunda mitad
del plan de estudios” (articulo 12.6.). También lo prevé para el disefio de titulos de
Maéster Universitario en el articulo 15.2., si bien en este caso no sefiala la duracién
maxima de las précticas.

Lo que si establece, en el Anexo |, es la necesidad de contar con procedimientos que
garanticen la calidad de las practicas externas en el Sistema de Garantia de Calidad
del Titulo, asi como “procedimientos de analisis de la insercion laboral de los
graduados y de la satisfaccion con la formacién recibida y en su caso su incidencia
en la revisién y mejora del titulo”. Para Garcia Ménjon y Pérez Lopez (2008, 4) este
decreto “destaca la importancia de las competencias profesionales y la
empleabilidad como motor de cambio (...) dota de una importancia central al
desarrollo de competencias profesionales y a la necesidad de que los estudios sean
capaces de habilitar y capacitar en el desempefio de actividades de caracter
profesional. (....) refuerza el papel de las practicas externas como medio de
potenciacién de ciertas competencias profesionales y el compromiso de la
empleabilidad de los estudiantes”.

Posteriormente, el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se
aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, en su articulo 5 establece que las
“Universidades desarrollardn las actuaciones necesarias para garantizar que los
estudiantes puedan alcanzar los conocimientos y las competencias académicas y
profesionales programadas en cada ciclo de ensefianzas. Asimismo, las
universidades incorporaran a sus objetivos formativos la formacién personal y en
valores”. Y en su articulo 8.d. reconoce que los estudiantes de Grado tendran
derecho a “recibir una formacion teérico-practica de calidad y acorde con las
competencias adquiridas segin lo establecido en las ensefianzas previas”,
afiadiendo en el apartado f) del mismo que tendran derecho a “disponer de la
posibilidad de realizacion de practicas, curriculares o extra-curriculares, que
podran realizarse en entidades externas y en los centros, estructuras o servicios de
la Universidad, segtin la modalidad prevista y garantizando que sirvan a la
finalidad formativa de las mismas”, todo ello con la debida tutela académica y
profesional (articulo 8.g.). Recogiendo estos mismos derechos para los estudiantes
de Master en el articulo 9.d, f y g. El Estatuto del Estudiante Universitario otorga la
suficiente importancia a las practicas académicas externas como para dedicarle un
articulo completo, el articulo 24, en el que se define qué son, cudl es su objeto, las
modalidades existentes, la relacion con las empresas, las caracteristicas de las
mismas, la tutela a realizar, la necesidad de garantizar la calidad de las mismas o la
especificidad de las relacionadas con el ambito de la salud.

Con objeto de recoger lo establecido en esta ordenaciéon y dado lo obsoleto del Real
Decreto 1497/1981, es por lo que surge el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio, por
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el que se regulan las précticas académicas externas de los estudiantes
Universitarios. En la tabla 14 se realiza una comparativa de ambos en relacién a los

aspectos basicos:

Tabla 14. Comparacion del RD 1497 /1981 (modificado por el RD 1845/1994)

y el RD 592/2014
RD 1497/1981 592/2014
OBJETIVO Introduccién. Conseguir | Art. 2.1. Permitir a los
una formacién integral | estudiantes
del alumno universitario | universitarios aplicar y
a través de un programa | complementar los
educativo paralelo enla | conocimientos
Universidad y en la adquiridos en su
Empresa, combinando formacién académica,
teorfa y préctica favoreciendo la
adquisicién de
competencias que les
preparen para el ejercicio
de actividades
profesionales, faciliten su
empleabilidad y
fomenten su capacidad
de emprendimento
REGULA Art. 1. Programas de Art. 1. Practicas
Cooperacion educativa | Académicas Externas
REQUISITOS DE Art. 2. Alumnos de los Art. 8.2. Estar
LOS ESTUDIANTES | dos altimos cursos. matriculado en la
Modificado después por | ensefianza a la que se
el RD 1845/1994 tener vincula la préctica, no
superado el 50% de los | tener relacion contractual
créditos necesarios para | con la entidad donde se
obtener el titulo realizaran las practicas
(salvo autorizacion) y
estar matriculado en la
asignatura de practicas
en el caso de las
curriculares
CARACTER DELA | Introduccién. Formativo | Art. 2.3. Formativo sin
PRACTICA sin vinculacién laboral vinculacién laboral
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Tabla 14. Comparacién del RD 1497 /1981 (modificado por el RD 1845/1994)

y el RD 592/2014
RD 1497/1981 592/2014
TIPOS DE No se regula Art. 4. Las practicas
PRACTICAS académicas externas
serdn curriculares y
extracurriculares
OFERTA DE No se regula Art. 17. Regula la oferta,
PRACTICAS difusién y adjudicaciéon
de las practicas externas
DURACION DE LAS | Art. 3. No superior al Art. 5.1. Las précticas
PRACTICAS 50% del tiempo integro | curriculares la
que constituye el curso | establecida en el plan de
académico estudios y las
extracurriculares
preferentemente no
superior al 50% del curso
académico
HORARIO DE Art. 5. El establecido en | Art. 5.2. Se estableceran
PRACTICAS el programa de acuerdo con las
Art. 3. Deben asegurar la car/acferisticas de las
dedicacioén a los estudios p?actlc?s.}{
disponibilidad de la
entidad colaboradora,
procurando su
compatibilidad con la
actividad académica
REMUNERACION Art. 6. La empresa podra | Arte. 7. e) Establece que
ECONOMICA aportar bolsa o ayuda al | en el convenio o sus

estudio para el
estudiante

anexos debe indicarse la
existencia o no de bolsa o
ayuda al estudio
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Tabla 14. Comparacién del RD 1497 /1981 (modificado por el RD 1845/1994)

y el RD 592/2014
RD 1497/1981 592/2014
DERECHOS Art. 7. Al no existir Art. 2. 4. Al no existir
ADQUIRIDOS POR | vinculacion laboral el vinculacién laboral el
EL ESTUDIANTE tiempo de estancia no tiempo de estancia no
computara como computara como
antigiiedad en caso de antigiiedad en caso de
contratacion, ni eximira | contratacidon, ni eximira
del periodo de prueba a | del periodo de prueba a
menos que los menos que los establezca
establezca el convenio el convenio
TUTORIZACION Art. 5. El alumno Art. 10,11y 12.
realizara el programa Establecen la existencia
con las condiciones de un tutor de la entidad
acordadas bajo la colaboradora y un tutor
supervision del tutor académico de la
que, dentro de la universidad, asi como los
empresa, velard por su | requisitos para realizar la
formacién tutoria y los derechos y
deberes de ambos tutores
SEGUIMIENTO DE | No se regula Art. 13 y 14 Regulan la
LAS PRACTICAS realizacion del informe
intermedio y final de
seguimiento por el tutor
de la entidad
colaboradora y el
informe intermedio y
memoria final por el
estudiante
EVALUACION Art. 8. No regula Art. 15. La evaluacion
especificamente la recae sobre el tutor
evaluacién, pero si académico de acuerdo al
indica que el certificado | procedimiento
debe hacer mencion establecido en la
expresa del nivel Universidad
alcanzado en su
evaluacion total dentro
de la empresa, lo que
deja entrever la
necesidad de la misma
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Tabla 14. Comparacién del RD 1497 /1981 (modificado por el RD 1845/1994)

y el RD 592/2014
RD 1497/1981 592/2014
RECONOCIMIENTO | Art. 8. Al finalizar el Art. 16. Documento
programa el estudiante | acreditativo de las
tendréa derecho a la précticas, contenido del
expediciéon de un mismo e inclusioén de las
certificado précticas en el
Suplemento Europeo al
titulo
VINCULACION Art. 1. Convenio de Art. 7.1. Convenio de
UNIVERSIDAD- Cooperacion Educativa | Cooperacién Educativa
EMPRESA
ORGANIZACION Art.4. Comision de No se regula
UNIVERSITARIA Relaciones Universidad-
Empresa

El Real Decreto 592/2014 viene a regular muchos aspectos que el de 1981 apuntaba
pero no desarrollaba como hacerlo, ademaés de los indicados en la tabla anterior, se
delimitan los fines de las précticas, el proyecto formativo, qué deben incluir los
convenios de cooperacion, los derechos y deberes de los estudiantes o la garantia
de calidad de las practicas externas.

Senialar que el Real Decreto 592/2014 recoge practicamente todo lo que se
establecia en el Real Decreto 1707/2011, de 18 de noviembre, por el que se regulan
las practicas académicas externas de los estudiantes universitarios. No obstante, la
anulacion de este dltimo por Sentencia de 21 de mayo de 2013, de la Sala Tercera
del Tribunal Supremo, lo hizo desaparecer de nuestro ordenamiento juridico.

Importancia de las prdcticas en el aprendizaje de competencias

Un elemento clave de cualquier sistema educativo deberia ser la formacion practica
de los futuros profesionales. Este aspecto va adquiriendo cada vez méas importancia
debido, en gran medida, a que los empleadores demandan cada vez mé&s una
formacién practica y a la instauracion de los presupuestos del EEES que abogan
por el desarrollo de competencias que favorezcan la insercion profesional de los
egresados, lo que convierte a las practicas en un eje central de proceso de
ensefianza-aprendizaje en la Universidad (Rodicio e Iglesias, 2011).

El acercamiento entre la universidad y la practica profesional se hace cada vez mas
necesario por la creciente desconfianza en el saber cientifico y en los profesionales,
y especialmente por las modificaciones sufridas por el mercado laboral, a raiz de la
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globalizacién, como son: “precarizacion del empleo, exigencia de adaptabilidad,
movilidad y desarrollo continuo, cualificacion en el propio medio laboral...”
(Ovejero et al., 2005, 165), lo que hace necesario un cambio de perspectiva. Pero en
la formacion inicial serd dificil adquirir las competencias que definen a la persona
competente “sin las condiciones para poder experimentarlas y sin los procesos para
garantizar la interaccion y confrontaciéon del saber formalizado con la préctica”
(Coiduras, Isus y Del Arco, 2015, 282).

En este contexto “uno de los grandes retos que tiene planteada la Universidad
actual es lograr una mayor conexion entre la formacién y el desarrollo profesional
del alumnado”, es por eso que los titulos a los que se tiene acceso desde la
Universidad “deben estar en consonancia con la demanda social y potenciar el
desarrollo de la profesionalidad de los egresados, de modo que se tracen puentes
para la transicion desde la formacién a la ocupacién” (Alvarez, Gonzalez y Lopez,
2009, 7).

Para Zabalza (2016) contar con practicas en los planes de estudio supone una
innovacién curricular bastante importante. La universidad deja de ser el tnico
contexto de aprendizaje, entrando a formar parte del proceso nuevos agentes de
formaciéon (entidades de acogida y profesionales). Esto produce un
enriquecimiento de los contenidos de formaciéon y de los escenarios, una
modificacion en las responsabilidades y roles del estudiante y un enriquecimiento
y ampliacién de los contextos de aprendizaje. Ya no solo se aprende a través de
libros, explicaciones del profesor o actividades de laboratorio en la sede
universitaria, sino que las experiencias de aprendizaje se desarrollan también en
contextos reales de trabajo.

Solo seria posible una mejor conexién con el mundo del empleo (Alvarez et al.,
2009) si la Universidad incluye en sus procesos de formaciéon conceptos
fundamentales del mercado laboral, lo que se ha convertido en una necesidad. Hay
que procurar que los conocimientos aprendidos tengan aplicacién préctica y sean
utiles para la resolucién de problemas, que el alumno tenga posibilidad de
aprender experimentando. Deben ofrecérsele oportunidades para vivir procesos de
socializacion, antes de tener que incorporarse al mercado de trabajo, que le ayuden
a comprobar que las competencias adquiridas son aplicables en diferentes
momentos y situaciones de su vida. Estos autores ponen de manifiesto cémo
existen voces que sefialan que la importancia dada al desarrollo de competencias
en la Universidad viene de la dependencia que se ha creado con el sector
productivo. Aquellos que abogan por el cardcter academicista de la ensefianza
universitaria entiende que la misma no tendria que verse tan condicionada por lo
que demanda el mundo empresarial, ya que la Universidad no es un servicio de
colocacién, y avisan del peligro que se corre de empobrecer el conocimiento
cientifico si se reduce la formacién a lo demandado por el sector productivo.
También Garcia Manjon y Pérez Lopez (2008) se hacen eco de esas voces que se
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plantean si la ensefianza universitaria debe contar, entre sus objetivos, con
desarrollar la empleabilidad de sus titulados.

Pero las practicas en empresa también se han visto impulsadas por el hecho de que,
a la hora de tener acceso a un empleo, al igual que se valora conocer idiomas o
poseer alguna formacién complementaria a los estudios, las empresas tienen en
cuenta el haber realizado préacticas (Alvarez et al., 2009). Ademas, esta formacion
en las empresas puede constituir, a medio plazo, un nicho de cara a futuras
contrataciones, a la vez que puede contribuir a disponer de un profesional experto
en el futuro (Boudjaoui et al., 2015).

Garcia Delgado (2002) destaca que el someter a los estudiantes a la experiencia de
las practicas incremente el aprendizaje de competencias, siendo este superior al que
cabria esperar si la formaciéon tuviese lugar exclusivamente en el “centro
académico”. Este potencial formativo que tiene la empresa debe ser reconocido y
aprovechado por la universidad, lo que implica la incorporacién, con suficiente
peso, de las précticas a los planes de estudio, ya que no existen otras actividades
que puedan producir un aprendizaje similar al que se desarrolla en la alternancia
formativa instituciéon educativa-empresa.

Para Espelt y Mafia (2011, 3) no tendria sentido que el estudiante realizase practicas
externas sin haber superado aquella parte del curriculo que le permita disponer de
los conocimientos basicos que le posibiliten participar de las tareas del puesto de
practica. “La realizacion de estas practicas, a menudo en grupo, supone una
primera aproximacion a las tareas del profesional a la vez que contribuye a una
mayor motivacion del estudiante”, aunque las practicas también pueden contribuir
a que se desarrollen mas las competencias tecnolégicas y se reduzca la adquisicion
de valores profesionales (Ball, 2008 como se cita en Espelt y Mafd, 2011). No
obstante para las autoras las practicas externas favorecen el descubrimiento por el
estudiante de todo lo que supone desenvolverse en un entorno de trabajo, como “el
ritmo de la vida laboral, las condiciones laborales, los distintos roles, las relaciones,
el ambiente, y también algunas de las contradicciones propias del mundo real”
(Espelt y Mafd, 2011, 4), a la vez que favorece el aprendizaje auténomo y el
desarrollo de capacidades como la iniciativa, la adaptaciéon a nuevas situaciones, la
toma de decisiones, el trabajo en equipo o el compromiso ético. Las practicas
pueden facilitar la creacién de redes de contacto y facilitar medios de apoyo de cara
a la futura insercion laboral de los egresados. Es posible distinguir tres niveles en la
aportaciéon que realizan las distintas opciones de practicas a la profesionalizacién
del estudiante: “el conocimiento del mundo laboral en general, el de la profesién y
el de las tareas realizadas” (Espelt y Mana, 2011, 4).

Para Armengol et al. (2011) es l6gico pensar que en las précticas se desarrollen mas
competencias relacionadas con el saber hacer que con el saber, ya que estas taltimas
tienen mas posibilidades de ser desarrolladas en el aula. Pero seria de gran
importancia que durante los estudios universitarios se introdujesen contenidos
especificos de los diferentes ambitos laborales que mejorasen su formacion antes de
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tener un primer contacto con la realidad laboral, lo que les permitiria un mejor
aprovechamiento de las practicas. Ademas, Herrera Fuentes (2006) sefiala que la
realizaciéon de practicas en empresa permite a los estudiantes formarse realizando
tareas profesionales reales y adquirir conocimientos tedricos a los que no se ha
tenido acceso desde el centro de estudio, a la vez que les permite entrar en contacto
con tecnologias que hasta ese momento les eran desconocidas. El autor resalta
también los tres aspectos sefialados por De Pablo (1994, citado por Herrera Fuentes,
2006) como contribucién de las practicas en empresa a la formacién profesional de
los estudiantes, que son: la socializacién en el mundo del trabajo, la formacién
técnico-profesional y la posibilidad de insertarse laboralmente en el lugar donde
realiza las practicas.

Marhuenda, Bernad y Navas (2010, citando el trabajo de Gray de 2014) indican que
en un contexto laboral como el que tenemos, en el que se espera que los
trabajadores sean polivalentes, tengan capacidad de aprendizaje, flexibilidad y
sepan todo lo posible, se confia en que la formacion profesional no solo desarrolle
competencias técnicas especificas, sino también otras de tipo transversal, cognitivo
y social. En definitiva, que favorezca la empleabilidad de los estudiantes a través
del desarrollo de “capacidades de comunicacién y relaciéon interpersonal, de
resolucion de problemas y manejo de procesos organizacionales, y de organizacién
de los propios comportamientos en funcién de los requerimientos del puesto de
trabajo” (Marhuenda et al., 2010, 143). Para los autores, las practicas en empresa
constituirian el mejor espacio para desarrollar las competencias relacionadas con la
empleabilidad, ya que en las mismas se pueden hacer evidentes tanto las carencias
personales como su potencial en el trabajo, ayuddndonos a identificar tanto areas
de mejora como competencias adquiridas. Si las practicas en su inicio fueron
concebidas como una forma de aportar experiencia a los estudiantes y facilitar asi
su acceso al empleo, en la actualidad este objetivo ha pasado a segundo plano,
siendo ahora primordial la formacién y la mejora de la cualificacion, de la
empleabilidad. Este interés que muestra toda oferta formativa por ofrecer a los
estudiantes la posibilidad de realizar précticas es lo que los autores han
denominado profesionalizacién de las ensehanzas.

En este contexto, Garcia Manjon y Pérez Lopez (2008) y Marhuenda et al. (2010)
realizan un analisis del concepto de empleabilidad a lo largo del tiempo desde su
concepcién como identificacion de las competencias que eran necesarias para
desempefnar un puesto especifico de trabajo a las més actuales que la relacionan
con el desarrollo de competencias que tienen valor en el mercado de trabajo y cuya
adquisicion mejora las posibilidades de encontrar empleo y mantenerlo de las
personas que las poseen. La empleabilidad incluiria competencias como
comunicacion, relacién interpersonal, resolucién de problemas..., en definitiva, de
adaptar los comportamientos a las exigencias del puesto.

No obstante, no podemos olvidar que los estudios universitarios dan acceso al
mercado laboral, por lo que se hace necesario introducir en los planes de estudio
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determinados contenidos que ayuden al estudiante a identificar la utilidad de lo
aprendido para el desempefio profesional, ya que, como muestran los resultados
del trabajo realizado por Alvarez et al. (2009), las caracteristicas de los estudios
cursados influyen en cémo el alumnado afronta los procesos de transicion
sociolaboral. En este sentido, los autores sehalan que, en el estudio realizado, los
estudiantes perciben que su preparaciéon practica es muy baja (el 86% de los
encuestados piensan que la misma no es buena) y que tienen un escaso contacto
con los profesionales del sector al que pertenecen sus estudios (asi lo indican un
72%). Concluyen que ante una formacioén excesivamente tedrica en la que no se
aborda como aplicar lo aprendido a la préctica, el contacto con profesionales en
ejercicio puede ayudar a desarrollar algunas competencias fundamentales en el
contexto laboral, a la vez que favorece la socializacion y la formacién practica
basica para el ingreso en la profesion y la formacién integral de los alumnos como
futuros trabajadores.

Espelt y Mana (2011, 10) sefialan que los alumnos estiman necesario completar su
formaciéon académica con la practica profesional, siendo esta especialmente ttil
para el “dominio de aplicaciones tecnolégicas especificas, la aplicacién de criterios
y procedimientos en los procesos técnicos y la atencién al usuario”. Y Marhuenda
(1994) indica que los jovenes que adquieren su primera experiencia con el mundo
del trabajo a través de la formacién en las empresas pueden adquirir valores
relacionados con la integracién, la insercion, la adaptacion, el aprendizaje, la
formacion, la capacitacién o el desarrollo local (citado por Herrera Fuentes, 2006).

De la Iglesia Villasol (2011) realiza un interesante estudio en el que los estudiantes
muestran su percepcién de las competencias que demanda el mercado laboral y la
medida en que las mismas son desarrolladas durante su formaciéon en la
Universidad. Como dato relevante indicar que, de las 40 competencias analizadas,
las que mayor desviacion tienen entre el grado de demanda que perciben y el de
aprendizaje son: liderazgo, comunicaciéon oral y escrita en lengua extranjera,
negociar de forma eficaz, capacidad de utilizar herramientas informaéticas,
resolucién de conflictos o problemas, toma de decisiones, trabajo en un contexto
internacional, iniciativa y espiritu emprendedor, confianza en uno mismo,
creatividad, aplicar los conocimientos a la practica, habilidad en relaciones
personales, usar el tiempo de forma efectiva, adaptaciéon a nuevas situaciones y
disefio y gestion de proyectos. Para la autora la utilidad de este estudio reside en
que ayuda al docente a tener un mejor conocimiento de la efectividad de sus
acciones, ofreciéndole informacién sobre los puntos débiles y fuertes de su accion
docente, favoreciendo adecuar el proceso de ensehanza-aprendizaje al desarrollo
de competencias que favorezcan la adaptacion del estudiante a su entorno laboral.
No cabe duda que la realizacion de unas practicas disefiadas adecuadamente
ayudaria en este proceso de adaptacién sociolaboral.

Desde la perspectiva de las empresas Montoro et al. (2012, 256), como resultado de
su estudio, sefialan que las mismas consideran que las competencias en las que
mayor diferencia hay entre el nivel de adquisicién de los alumnos y lo necesarias
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que son para el trabajo son: “capacidad de andlisis, capacidad de planificacién y
organizacién, comunicaciéon oral en lengua extranjera, habilidad para analizar
informaciéon de fuentes diversas, capacidad para la resoluciéon de problemas,
capacidad para trabajar en un contexto internacional y en entornos diversos y
multiculturales, capacidad de autocritica, compromiso ético en el trabajo, trabajar
en entornos de presion, capacidad de aprendizaje auténomo y sensibilidad ante
temas medioambientales”. Para estos autores el actual mercado laboral busca
personas que efectivamente tengan un determinado nivel de estudios, pero que a la
vez sean competentes para gestionar informacién, a la vez que puedan trabajar
autéonomamente, tengan iniciativa y sean capaces de adaptarse a los continuos
cambios del entorno, es por eso que las empresas valoran “aspectos como la
capacidad de aprendizaje auténomo y de adaptaciéon a nuevas situaciones, la
creatividad, el liderazgo, la iniciativa y el espiritu emprendedor y la capacidad para
aplicar los conocimientos a la practica, buscar informacién y disefiar y gestionar
proyectos” (Montoro et al., 2012, 256).

Garcia Manjon y Pérez Lopez (2008) citan el trabajo realizado por Cotton (2001) en
el que sefiala como los empleadores se muestran mdés satisfechos con las
competencias técnicas de los graduados universitarios que con las genéricas y de
empleabilidad. También resaltan cémo hay autores que indican que el mercado de
trabajo valora especialmente algunas habilidades practicas y que estas “son
adquiridas mas eficientemente en situaciones practicas que en contextos educativos
puros” (Garcia Manjon y Pérez Lopez, 2008, 9). Para ilustrar esta afirmaciéon hacen
referencia a las conclusiones de la Scottish Council Foundation (2003) cuando
afirma que existen evidencias de que poseer experiencia practica en el contexto
laboral es muy importante para que los egresados obtengan un empleo de forma
mas rapida. Es por todo esto que los autores entienden que el papel de las practicas
es fundamental para la adquisicion de competencias clave para poder hacer frente
al mundo del trabajo, ya que permiten aplicar de forma préctica los conocimientos
adquiridos, con lo que se posibilita el desarrollo de competencias y habilidades
importantes de cara a la empleabilidad de los egresados, todo ello en un contexto
curricular. Hacen hincapié en que utilizar la empleabilidad como objetivo supone
trabajar a mas largo plazo que si el objeto es la insercién, y para ello los “planes de
estudio han de potenciar el desarrollo de las competencias que desarrollen la
capacidad de los estudiantes de integrarse en el mercado de trabajo y permanecer
en él a lo largo del tiempo o incluso poder volver a él si lo abandonan
temporalmente” (Garcia Manjon y Pérez Lopez, 2008, 10). Este trabajo a largo plazo
supone una capacitacion estructural, frente a la coyuntural que seria necesaria para
atender al objetivo inmediato de la insercién. Para los autores esa capacitacion
estructural implica que los estudiantes adquieran competencias que les habiliten
para el ejercicio profesional en el momento de su integracién en el mercado laboral,
que les faciliten su adaptacién hacia las que requerirdn en un futuro y que les
posibiliten la movilidad a otros &mbitos profesionales diferentes.
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Para Montoro et al. (2012, 242), partiendo de la base de que a los empresarios les
gustaria que sus futuros trabajadores poseyeran una serie de competencias de tipo
personal y conceptual, asi como capacidades técnicas, “las practicas en empresas
cobran una especial importancia para que el alumno pueda utilizar las
competencias que ha adquirido en su formacién universitaria y desarrollar otras
habilidades practicas que faciliten su inserciéon en el mercado laboral”. Para los
autores, con las practicas externas se hace mas fuerte el compromiso adquirido con
la empleabilidad de los estudiantes en el momento de su graduacién, haciendo mas
rica su formacién en un entorno que les ayudara a tener un mejor conocimiento de
las competencias que le seran necesarias en un futuro. Es a través de las précticas
que el estudiante tiene la posibilidad de desarrollar determinadas habilidades
précticas que no pudo adquirir en la universidad y que le ayudaran en su insercién
laboral. En este sentido los autores sefialan que seria lo6gico que las competencias
que aparecen en las guias docentes de los grados y las que van a necesitar para
trabajar estén correlacionadas, pero indican que esta relacién no es tan clara como
debiera. La “experiencia de las Précticas concierne no s6lo al ambito
comportamental y cognitivo, sino que incide también en la esfera de los
sentimientos, las emociones y los afectos (...). En el Practicum (...) se mezcla lo
personal y lo profesional, se integra lo subjetivo y lo objetivo y, en cierta manera, se
proyecta lo que uno es en lo que uno hace” (Gonzédlez Sanmamed y Fuentes
Abeledo, 2011, 62).

Martinez Gémez (2009, 180) indica que las empresas que participan en el proyecto
UE Converge (proyecto liderado por la Fundacién Universidad-Empresa en el que
colaboran dieciséis universidades de Madrid, la Cdmara de Comercio e Industria
madrilefia, la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid y doscientas
veinte empresas e instituciones) opinan que los titulos de Grado deberian integrar
“en sus planes de estudios los contenidos y/o metodologias que faciliten la
adquisiciéon de habilidades lingtiisticas, experiencia practica en entornos reales de
trabajo, y, sobre todo, las habilidades y competencias instrumentales, personales y
sistémicas necesarias para desarrollar con éxito la actividad profesional en
cualquier entorno de trabajo, tanto sea publico o privado, en el &mbito empresarial,
académico o de investigaciéon”. En el proyecto UE Converge se pone de manifiesto
el interés que despierta para las empresas la inclusion de practicas en los planes de
estudio, para més del 80% de los empleadores que participan en el estudio estas
précticas deberian ser: obligatorias, asociadas a créditos, remuneradas, centrarse en
la adquisicion de competencias clave (genéricas y especificas) y evaluadas a través
de sistemas tanto cualitativos como cuantitativos. Deben realizarse durante el curso
académico y su duracién debe ser de entre seis y doce meses con una dedicacién de
entre 20 y 40 horas semanales. Mas del 70% de las empresas que participan en el
proyecto ya colaboraban con las universidades ofreciendo précticas para sus
estudiantes y consideran que hacerlo favorece la captacion de talento, a la vez que
constituyen una oportunidad para enriquecer a la organizaciéon por las nuevas
visiones aportadas por los estudiantes. En cuanto a los contenidos que consideran
clave desarrollar por la universidad, para que la formacién se adapte mejor a los
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actuales contextos laborales y profesionales, se encuentran los que estan
“relacionados con la gestion de proyectos, la calidad y la responsabilidad social
corporativa” (Martinez Gémez, 2009, 188).

Para Rodicio e Iglesias (2011) es obvio que son muchas las competencias que
pueden adquirirse a través de las practicas, lo que unido a la afirmacién de Pérez
(2008, citado por Rodicio e Iglesias, 2011) de que no hay ninguna competencia que
solo pueda adquirirse a través de la formacion tedrica durante la carrera, anima al
uso de las practicas en empresas como contexto de aprendizaje de competencias.
Pero, como indican Armengol et al. (2011), la mayoria de las veces el estudiante
acude a su centro de practicas sin indicaciéon de qué competencias exactamente son
las que debe adquirir durante su estancia, lo que produce que el aprendizaje se
produzca més por inmersion que por planificacién, debido a la cantidad de
dimensiones que el alumno se ve obligado a desplegar por el contexto en el que se
encuentra, ya que las caracteristicas del lugar de realizacién de practicas, como
pueden ser el tamafio de la empresa, el entorno geografico, las relaciones sociales
que se establecen en la misma, el tipo de clientes... implican que el estudiante
tenga que poner en juego competencias diferentes o a distinto nivel.

Modalidades de pricticas

En el documento de la Comisién Europea (2012, 4) Marco de calidad para los periodos
de pricticas, se define el “periodo de précticas” como “précticas laborales con un
componente educativo (realizadas o no como parte de un plan de estudios) y
limitadas en el tiempo. El objetivo de estos periodos de practicas es ayudar a los
becarios en la transicion de la educacion al trabajo, dandoles experiencia practica,
conocimientos y aptitudes para completar su educacién teérica”, siendo de
aplicacion esta definicién, principalmente, a “los periodos de practicas que forman
parte de los programas de ensefianza superior, asi como en los periodos de
précticas (generalmente de postgrado) en los que solamente participan el becario y
el empleador. Los periodos de précticas transnacionales también estan incluidos en
el ambito de aplicacion de la presente iniciativa, que no sera aplicable a los
contratos de aprendizaje”.

Zabalza (2011), tras revisar el trabajo de diferentes autores (Derrick y Dicks, 2005;
Liston, Wihitcom y Borko, 2006; Zeichner, 1994; Darling-Hammond, 2006 o
Collinson et al., 2009) resalta que, sin llegar a ser este uno de los aspectos mas
problematicos, existe un gran ntimero de términos diferentes para hacer referencia
a las practicas, como pueden ser practicas de ensefianza, practicas en empresas,
induccién, pasantia, practicum, practicas externas. En ocasiones estas diferencias
llevan asociados matices en cuanto a su posicién en el plan formativo, peso en el
mismo, seguimiento, objetivo que persigue, etc.

Espelt y Mafia (2011, 4) sefialan que la importancia que se da a las préacticas
externas en el proceso de ensefianza-aprendizaje viene dada por su presencia o no
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en los planes de estudio, que es donde se marca el caracter obligatorio o no de las
mismas, la duracién que tendrdn o el momento de su realizacién, pudiéndose
apreciar el modelo de practicas curriculares que se sigue en funcioén del “grado y
tipo de supervision otorgado a los estudiantes, los elementos del plan de
evaluacién y aspectos primordiales de organizacién, como la disponibilidad de
empresas e instituciones adecuadas a los perfiles profesionales de los estudios”.

En nuestro actual contexto universitario es posible la realizacién de practicas
curriculares y extracurriculares, pudiéndose desarrollar las mismas dentro y fuera
del territorio nacional. Las curriculares forman parte del plan de estudio y pueden
ser optativas y obligatorias, existiendo grandes diferencias entre las distintas
titulaciones en cuanto a su peso en créditos y existencia o no de las mismas. Las
extracurriculares son de caracter voluntario y las universidades desarrollan su
regulacién a través de sus normativas de précticas (en base a lo establecido en el

RD 592/2014).
Formacion dual y en alternancia

En el ambito del EEES también encontramos diferentes denominaciones para la
formacién préctica, asi por ejemplo, es habitual en Alemania hablar de formacién
dual y en Francia de formacién en alternancia, ddndose las mismas tanto en la
formacién profesional como universitaria. En nuestro pais, en cambio, la formacién
dual estda mas desarrollada en la formacién profesional, aunque cada vez son mas
las experiencias que se desarrollan a nivel universitario para algunas titulaciones
concretas (como la que realiza la Escuela de Ingenieria Dual del Instituto de
Maquina-Herramienta, adscrita a la Universidad del Pais Vasco o la Universidad
de Burgos). Es por eso que a lo largo de este capitulo hablaremos tanto de
formacién dual, formacién en alternancia, practicum, practicas extracurriculares,
etc. para describir las potencialidades del aprendizaje que se realiza en el contexto
laboral.

En el andlisis que realiza Lentzen (2015, 376) sobre la formacién dual en Alemania,
en el caso de los estudios de Grado, concluye que la dualidad teoria-practica, busca
“proporcionar a los estudiantes la madurez en las competencias de acciéon
profesionales, en las que ambos elementos se relacionan: la competencia
especializada de carécter cientifico y la capacidad de accién profesional para el
mercado de trabajo”. En una formacién dual los temas tedricos y practicos a
ensefiar se encuentran compaginados y estrechamente ligados durante toda la
carrera (Lentzen, 2016).

En el caso francés, Boudjaoui et al. (2015) hablan de cémo actualmente en Francia
es habitual que el centro de los debates sobre la profesionalizaciéon sea la
alternancia en la formacioén, incluso en la ensefianza universitaria. Alternancia que,
en funcién de la colaboracion que se establezca entre la instituciéon educativa y la
empresarial podra desarrollarse con tres niveles distintos de integracién entre las

131



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

situaciones de trabajo y las de formacién: a) sin integracion formacion-trabajo, se
da cuando se programan dos tiempos de formacion diferentes y no relacionados
entre si, uno para el estudio y otro para el trabajo; b) con poca integracién, se
conciben como algo complementario, pero la instituciéon educativa sigue
considerando la empresa como un “laboratorio” en el que aplicar los conocimientos
tedricos o metodologicos que ensefia y c) con fuerte integraciéon, en la que
instituciéon educativa y empresa trabajan conjuntamente proponiendo problemas,
situaciones de aprendizaje y recursos a utilizar. La distinta 16gica que poseen la
organizacion educativa y la econémica dificulta la cooperaciéon entre ambas.

Para Coiduras, Paris, Torrelles y Carrera (2014, 31) “Uno de los principales retos de
la formacién en distintos escenarios se sitia en la integraciéon de aprendizajes. El
estudiante suele experimentar tensiones derivadas de las diferencias y exigencias
de los dos entornos, asi como de la dificultad en vincular los marcos tedricos con
las vivencias practicas. La transformacion de estas tensiones en conocimiento
practico requiere una articulaciéon comprensiva entre experiencia y conocimiento,
donde el saber disciplinar favorezca la comprension de diversas realidades y el
ejercicio profesional adquiera sentido y se transforme en conocimiento”. Coiduras
et al. (2015, 280) consideran que la verdadera formacién en alternancia es la
integrativa, que “ademas de la combinacién y sucesiéon de periodos de actividad en
el escenario profesional y de periodos de actividad académica (aspectos
organizativos), supone la adquisicién de las competencias profesionales en la
interaccion de los procesos de induccion (de la practica a la teoria) con los procesos
de deduccién (de la teoria a la practica)”. Seria a través de la supervision realizada
en la universidad y en la empresa que el estudiante tomaria conciencia sobre los
recursos y competencias que moviliza durante la actuacion profesional, no
limitdndose a una simple observacién y accion.

El Real Decreto 1543/2011, de 31 de octubre, por el que se regulan las practicas no
laborales en empresas, en el marco de las actuaciones de los servicios publicos de
empleo hace referencia a otra modalidad de practicas que, aunque se desarrollan
cuando el estudiante esta fuera de la instituciéon educativa, comparte alguna de las
finalidades que pueden tener las practicas educativas, como la mejora de la
empleabilidad, ofrecer la oportunidad de tener un primer contacto con la realidad
laboral o complementar la formacion alcanzada durante los estudios. Estas
practicas estan dirigidas a “personas jovenes desempleadas inscritas en la oficina
de empleo, con edades comprendidas entre 18 y 25 afios inclusive, que posean una
titulacion oficial universitaria, titulaciéon de formacién profesional, de grado medio
o superior, o titulaciéon del mismo nivel que el de esta Gltima, correspondiente a las
ensefianzas de formacion profesional, artisticas o deportivas, o bien un certificado
de profesionalidad” y que carezcan de experiencia laboral o profesional o la misma
no sea superior a tres meses, no suponiendo dichas précticas vinculaciéon laboral
con la empresa y siendo los Servicios Pablicos de Empleo los responsables de
suscribir convenios con las empresas que posibiliten dichas précticas.
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Para Mercader (2014) las précticas reguladas por el Real Decreto 1543 /2011 son una
modalidad atipica de formacién dual, ya sean entendidas estas practicas como
complemento a la formacion tedrica recibida previamente, como aplicacion de los
conocimientos académicos o como via para la adquisiciéon de nuevos conocimientos
que posibiliten la insercién laboral. Para el autor, la formacién dual, al no posponer
la transicién al mercado laboral desde la instituciéon educativa al final de los
estudios, favorece que al finalizar el egresado, ademds de contar con un titulo
oficial, pueda contar con mejores perspectivas laborales. Las condiciones de la
formaciéon dual, incluyendo la motivacion que puede dar el contar con una
remuneraciéon y las posibilidades de permanecer después en la empresa, la
convierten en una formacion préctica, que atiende a las necesidades del mercado
laboral.

En cuanto a la relacién entre la institucion educativa y la empresa en formacién en
alternancia la misma puede ser: a) dominante por la institucién educativa,
convirtiéndose la empresa en una proveedora de practicas, b) dominante por la
empresa, en cuyo caso la institucién educativa se convierte en proveedora de mano
de obra y c) paritaria, que seria la més cercana a una colaboracién real (Boudjaoui
et al., 2015). La potencialidad formativa de las practicas puede variar en funcién del
tipo de relacién que se establezca.

El Practicum

En muchas titulaciones con tradiciéon en la formacién practica de sus estudiantes
(maestros, enfermeria, medicina) la asignatura que se encargaba de la misma solia
denominarse Practicum. Actualmente ya no es tan comdn encontrarnos con esta
denominacién, ya que existe mayor variabilidad en los planes de estudio de las
distintas universidades (por ejemplo Rotatorio en el caso de Medicina, Précticas
Tuteladas en Enfermeria o Practicas Docentes en el caso de Educacién Primaria),
pero se sigue identificando el Practicum, con independencia de su denominacién
como asignatura, con la formacién practica curricular que se incluye en los planes
de estudio con un peso considerable en los mismos. Es por eso que nos
detendremos maés especificamente en las consideraciones sobre el mismo.

El Practicum tiene la singularidad de que es una asignatura, con su programa
formativo en el que se establecen las competencias a desarrollar y las actividades
complementarias y de evaluacion disefiadas para adquirirlas, y en la que el periodo
de practicas se convierte en el “elemento nuclear”, teniendo tanto el tutor
profesional como el académico un papel importante. Aunque las practicas externas
se caracterizan por el aprendizaje auténomo, el Practicum seria la opcién mas
dirigida dentro del mismo (Espelt y Mafa, 2011, 4).

Armengol et al. (2011, 73), tras analizar las aportaciones de diferentes autores,
sefialan la importancia del Practicum como una de las asignaturas mas importantes
de los estudios universitarios, y aunque en su caso se refieren concretamente a los
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de los futuros profesionales de la educacion, los argumentos dados pueden ser
generalizables a otras disciplinas, ya que indican “que a lo largo de la asignatura
de practicas, el estudiante se enfrenta a situaciones complejas que no solo requieren
poner en funcionamiento los conocimientos y habilidades adquiridas en otras
asignaturas de la titulacién, sino que también tiene que poner en juego
competencias que no se han adquirido en estas mismas asignaturas”.

En cuanto a los diferentes tipos de practicum posible Zabalza (2013) identifica
cuatro:

1) Practicum orientado a la aplicacién en contextos reales de lo aprendido en
centros de formacién: universidades, escuelas, etc.

2) Practicum orientado a completar la formacién general recibida en el centro
de formacién con una formacién especializada en el centro de trabajo.

3) Practicum destinado a enriquecer la formacién basica complementando los
aprendizajes académicos, tedricos y practicos, con la experiencia en centros
de trabajo.

4) Practicum orientado a facilitar el empleo.

Para Zabalza (2011) el practicum, al ser un componente mas de la carrera, busca la
integracion de los aprendizajes académicos, tanto tedricos como préacticos, con la
experiencia en centros de trabajo, experiencia que se encuentra vinculada a los
aprendizajes académicos, lo que lo diferencia de otro tipo de practicas en las que la
alternancia o el empleo es mas importante que la formacion. Como componente
curricular que es el practicum debe poseer las condiciones de coherencia,
centralidad y complementariedad. Los objetivos y actividades previstos deben
estar alineados con el proyecto formativo de la carrera, deben ser importantes para

la profesiéon y reforzar el resto de las actividades planteadas para la carrera
(Zabalza, 2016).

Concebir el practicum como una “estrategia para emplear los conocimientos
adquiridos en la universidad en situaciones estructuradas y supervisadas en los
ambitos profesionales” provocaria una desvinculacion de las actividades
desarrolladas en los dos entornos, por lo que se aprovecharia minimamente lo
aprendido en la préctica cuando se produjese la vuelta a la universidad. Optar por
una formacién en la que lo central fuese la practica seria igual de erréneo, por lo
que lo adecuado seria establecer un sistema intermedio en el que tanto experiencia
como conocimiento se encuentren articulados e integrados (Coiduras et al., 2015,
280).

Tejada (2005, 13, 2006, 129) sefiala que “la l6gica de la competencia justifica el
desplazamiento o divisiéon del trabajo entre el sistema educativo y el sistema
sociolaboral. Sin embargo, no descarta ninguno de los subsistemas de formacién,
sencillamente los reubica y dota de «nuevas competencias» e incluso los integra
(...) Esto nos predispone a dotar de sentido el practicum como espacio de
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interseccién, integracién y encuentro de la teorfa y la practica desde el enfoque de
las competencias”. Pero “no sélo es espacio de encuentro entre la teoria y la
préctica, sino la interconexién entre el mundo formativo y el mundo productivo, a
través del cual se desarrollan conocimientos, habilidades y actitudes
(competencias) propias de un desemperio profesional” (Tejeda y Ruiz, 2013, 94).

Armengol et al. (2011) analizan las posibilidades del Modelo de Practicum
Integrador, que haciendo uso de una metodologia participativa, busca mejorar la
formacioén tedrica y préactica de los estudiantes, haciéndole enfrentarse a situaciones
reales de trabajo que le hagan integrar los conocimientos adquiridos con las
funciones y tareas practicas. En este Practicum se hace necesario que tanto los
tutores de practicas, como los estudiantes y los profesores de la universidad
compartan unos objetivos comunes y colaboren estrechamente en las actividades
que se planifiquen y desarrollen. Para los autores el aprendizaje durante las
précticas debe producirse a través de la puesta en practica de los conocimientos
que previamente fueron aprendidos en el aula.

Para Ovejero et al. (2005) el Practicum, aunque cumple una funcién de insercion
laboral, no deja de ser un componente curricular de los planes de estudio
universitarios, ocupando en muchos de ellos un papel importante con una fuerte
carga en créditos, y como elemento del curriculo cualquier consideracion que se
haga sobre el mismo debe ser en relaciéon al resto de elementos del programa
formativo. Para los autores la mayoria de los planes de précticas hacen poca
referencia al resto de materias del titulo. La idea de que el aprendizaje se produce
en dos fases, primero la tedrica, que normalmente se identifica con lo que se ensefa
en la universidad, y después la practica, que se produce con la inmersién en un
escenario profesional real, produce una formacién deficitaria, que puede incluso
repetirse durante el proceso de desarrollo profesional que intentara seguir esta
misma dindamica. En este escenario de contraposiciéon teoria/préctica puede
producirse una “socializacién acritica de la profesién”, ya que llevado por las
necesidades inmediatas el estudiante tendera a reproducir las conductas del tutor,
sin preocuparse por descubrir otras formas de actuar. El carecer de referentes
profesionales durante la formacién previa hard que construya “su identidad
profesional desde los recuerdos de su biografia y a partir de las observaciones de
su tutor y de otros profesionales” (Ovejero et al., 2005, 163).

Dos de los objetivos mas importantes que debe cumplir la formacién universitaria,
preparar para el mundo del trabajo y para ser ciudadanos activos, pueden ser
asumidos por la estrategia formativa que supone el practicum , que se convertiria
en “una modalidad de formacién practica superior que integra, en el conjunto de
las competencias profesionales, la dimension social, ética y civica de los propios
perfiles profesionales” (Tejada y Ruiz, 2013, 93). Para los autores esta formacién
préactica solo seria eficaz si el estudiante llega a ella provisto de las competencias
basicas, que deberan ser activadas para poder adquirir y desarrollar las especificas.
La capacidad que tenga el estudiante para implicarse en experiencias concretas, la
competencia para realizar una observacion reflexiva, para realizar una
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conceptualizacién abstracta y para la experimentaciéon activa determinaran la
forma en que el estudiante afrontard el practicum y le sacara el mayor partido
posible (Zabalza, 2013). Melgarejo, Pantoja y Latorre (2014) indican cémo para
algunos autores (Dios, Maestre, Calmaestra, Rodriguez Hidalgo, 2013) el objetivo
principal del Practicum es lograr competencias profesionales como el trabajo en
equipo interdisciplinar, desarrollar una perspectiva internacional del trabajo,
relacionarse con los demads, reconocer la multiculturalidad y la diversidad, aplicar
el razonamiento critico o desarrollar el compromiso ético.

Para Melgarejo et al. (2014) en el desarrollo de las competencias de un estudiante
universitario es fundamental la formacién y la experiencia practica, destacando el
papel desempefiado por el Practicum en esta formacion. Para estos autores la
calidad del Practicum vendra definida por tres factores:

1. El componente curricular. Es necesario disefiar un buen proyecto que cuente
con los recursos necesarios.

2. La situaciéon de aprendizaje. Las situaciones de aprendizaje deben ser
adecuadas para que pueda producirse la implementacion en la préctica.

3. La experiencia personal. Debe producir resultados aceptables de aprendizaje
en el alumnado, debe ser una experiencia exitosa.

Seguin Ovejero et al. (2005, 165), los resultados de investigacion existentes muestran
que los beneficios del Practicum, su valor formativo, residen en “su contenido,
estructura y desarrollo en relacién con la totalidad del programa y en funcién de lo
que los estudiantes hayan sido preparados para aprender”, y no en si mismo, es
decir, que la practica por la practica puede provocar una adquisicién de trucos o
rutinas, pero no un aprendizaje real.

Para Tejada y Ruiz (2013, 99) el practicum “facilita la movilidad funcional, fomenta
la responsabilidad en el trabajo, las relaciones interpersonales, la colaboracion al
trabajar en equipo, incrementa la iniciativa, el desarrollo del razonamiento, la
motivacion en el trabajo y el progreso profesional, provoca una nueva forma de
pensar, posibilita el aprender a aprender, incorpora nuevos saberes que generan
nuevas competencias personales y sociales”. No se trataria solo de adquirir las
competencias para poder ejercer una profesién, sino también de “interiorizar un
modelo de comportamiento profesional y cultural y sobre todo un modelo
identitario” (Tejada y Ruiz, 2013, 101). Aunque los autores realizan esta afirmacion
pensando en los profesionales de la educacion, consideramos que es de aplicacién a
la formacién practica en todas las titulaciones.

Un aprendizaje que parte de la practica-accién, para continuar con una reflexion-
compartida y finalizar con una propuesta de mejora que dirija a la investigacion, es
decir que los tres elementos se retroalimenten y lleguen a formar un proceso
continuo, serd posible si se cumplen los niveles de accién educativa del Practicum
propuestos por Schon (1998 como citan Melgarejo et al., 2014, 56) y que son:
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+ “Conocimiento en la accién”, como el saber que se evidencia
cuando nos enfrentamos y actuamos en una situacion real, seria el
conocimiento que guia el saber hacer.

*  “Reflexién en la accién”, como el momento en que el docente se
para a pensar durante la accién, sin interrumpirla.

* “Reflexién sobre la acciéon”, en la que objetivamos la accién y
pensamos sobre ella, una vez que ha terminado.

Tejada (2005, 15, 2006, 130) sefiala que “la «reflexién en la accién» abarca el
«conocimiento en la accién» aquél que se revela en las acciones inteligentes, ya sean
observables al exterior o que se den internamente en las personas. En ambos casos
el conocimiento estd en la accién, se evidencia a través de la ejecucion espontanea y
habil”.

No es posible, por tanto, obviar la vinculaciéon existente entre la formacién y el
posterior desenvolvimiento profesional, por lo que una formacién exclusivamente
academicista no sera suficiente para que los estudiantes puedan llegar a tener un
adecuado desempefio profesional en el futuro, sino que es necesario integrar el
aprendizaje tedrico y el préctico. El Practicum alcanza su “pleno sentido curricular
y formativo al ofrecer la posibilidad no s6lo de aprender sino de analizar y
reflexionar sobre lo aprendido, cuestionar las condiciones y consecuencias de la

actuaciéon observada y/o desarrollada y buscar otras alternativas de futuro”
(Ovejero et al., 2005, 166)

Para Raposo y Zabalza (2011, 17), en el desarrollo personal y académico y en el
desempefio de la profesion es de gran relevancia la formacién préctica de los
estudiantes universitarios, destacando en esta formacion las précticas en empresas
y el Practicum, convirtiéndose este altimo “en una situacién de aprendizaje, una
experiencia personal y profesional al mismo tiempo que es un componente
curricular mds, una parte sustantiva y obligada en gran parte de las titulaciones en
la educacién superior espafiola, aunque puede variar en cuanto a su duracién y
ubicacion en el plan de estudios”. El Practicum permite situar a los futuros
egresados en escenarios laborales reales, lo que favorece la ensefianza y el
aprendizaje de competencias profesionales, respondiendo de esta manera a lo
demandado por el EEES de enriquecimiento de los planes de estudio con la puesta
en valor del conocimiento aplicado y la inclusién de experiencias de aprendizaje
préctico. Para estos autores es importante que el Practicum se lleve a cabo en
instituciones que puedan cumplir con los requisitos para desarrollar una actividad
formativa préctica con ciertas garantias de calidad, debiéndose huir de una escasa
organizacion y gestion del Practicum en el que sea el alumno el que se busque su
lugar de practicas y estableciendo convenios en los que se regule claramente las
bases de la colaboraciéon entre la universidad y las entidades de acogida, que
regulen el marco de referencia y establezcan los compromisos adquiridos por
ambas partes.
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Podriamos considerar el practicum “como un espacio de interseccién, integracién y
encuentro de la teoria y la practica desde el enfoque de las competencias” (Tejada
Fernandez, 2006, 128) convirtiéndose en un elemento clave en un contexto de
formacion para el trabajo. Si tenemos en cuenta que la experiencia es un elemento
clave para el desarrollo de competencias apreciamos claramente la importancia que
adquiere el practicum, y para que el mismo sea eficaz el alumno ya tiene que tener
adquiridas las competencias basicas, que pondrd en juego para hacer posible la
adquisicién y desarrollo de las especificas (Tejada Fernandez, 2006).

Las prdcticas como proceso de ensefianza-aprendizaje

Una de las razones por la que existe tanta heterogeneidad en la organizacién de las
précticas se debe, en opinién de Zabalza (2011), a que no existe un modelo claro de
aprendizaje que las sustente. Para este autor, tanto el aprendizaje en la universidad
como el del practicum contienen aspectos tedricos y précticos, lo que cambia son
los contenidos que se aprenden y el proceso de aprendizaje.

Zabalza (2013) sefiala que el modelo de aprendizaje al que responde el Practicum
puede estar relacionado con la forma en que se concibe la profesién y se construye
el conocimiento profesional y en este sentido seria posible identificar diferentes
enfoques: Practicum basado en la investigacion y basado en la reflexion. Pero es
evidente que el practicum se encuentra vinculado a la experiencia directa en un
contexto real (Zabalza, 2011, 27), por lo que hay que buscar la “fundamentacién
doctrinal en modelos de aprendizaje que se basen en la experiencia y el contexto”.
En este sentido cabria considerar las posibilidades del aprendizaje experiencial de
Kolb (1984) y su posterior desarrollo con las aportaciones de Gibbs y Rust (1997) o
Weil y McGill (1989), del aprendizaje en situacion de Warner y McGill (1996), de
las coreografias de la ensefianza de Oser y Baeriswyl (2001) o los modelos del
“focus of concern” (citados por Zabalza, 2011, 2013). Para Boudjaoui et al. (2015)
suponen una “chapuza pedagoégica” aquellos casos en los que el aprendizaje en la
préctica es deficitario debido a que se produce fundamentalmente por imitacion,
sin llegar a conocer cudl es la regla que justifica dicha accién, lo que obliga al
docente a buscar alternativas que conjuguen ese aprendizaje con el fundamento
tedrico.

Tejada y Ruiz (2013) también inciden en la oportunidad que suponen las précticas
para el aprendizaje de competencias y como el mismo se desarrolla en un contexto
de experiencia directa y de accion, por lo que seria factible entender el proceso
pedagogico en este caso como “reflexion en la accién” (pensar-actuar-pensar) y
aplicables las diferentes formas de reflexién establecidas por Schon (1992, citado
por Tejada y Ruiz, 2013). Si bien es comun en las practicas ese componente de
experiencia y accion, son tan diversos los contextos en los que puede llevarse a
cabo que sera preciso contar con diferentes estrategias metodologicas. En este
sentido Tejada (2005, 16y 2006, 131) sefiala que los métodos activos “son
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imprescindibles para transmitir la competencia de acciéon profesional, puesto que es
mediante la acciéon como se aprende a actuar” y dentro de toda la variedad
metodolégica que seria de utilidad sefiala como fundamentales para el practicum el
“aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos y el aprendizaje mediante
proyectos por cuanto permiten ademds una orientacién interdisciplinar (incluso
transdisciplinar), al necesitar los alumnos recurrir en su desarrollo a mas de un
area de conocimiento para garantizar el éxito”. El autor sefiala la importancia que
tienen las formas sociales que se dan en una préctica “(en grupo, en equipo
cooperativo, en base a necesidades especificas y, en ocasiones individuales, etc.)” y
como de la combinacion de los métodos con las formas sociales que se establecen se
pueden encontrar férmulas de trabajo en las practicas como pueden ser “los
circulos de calidad, los talleres de formacion, «islas de formacién», «coaching»,
«mentorin», rotaciéon de empleo, sin descartar otras modalidades en alternancia,
eso si, con programas modulares de formacién y de programas de créditos que
presuponen dicha alternancia entre la formacioén tedrica y el aprendizaje practico
ligado al contexto” (Tejada 2004 como se cita en Tejada 2005, 17 y 2006,131).

Para Boudjaoui et al. (2015, 255) es posible valorar la potencialidad de la formacion
en alternancia, y su contribucién al desarrollo de competencias profesionales,
analizando la forma en que los estudiantes realizan o no las diferentes actividades
propuestas. Pero en cuanto a la metodologia de ensefianza utilizada en la misma
indican que “la sobreactividad pedagodgica relacionada con la accién profesional
asociada a la metodologia de aprendizaje basado en problemas dificulta en
ocasiones la integraciéon de saberes formales”, utilizar esta metodologia en la
formacién en alternancia hace que los estudiantes se sittien de manera rapida en el
terreno profesional, llegando incluso a asumir més responsabilidades de las que
seria previsible en un estudiante, a la vez que desarrolla competencias como el
trabajo en equipo o en red, la autonomia, la capacidad de aprender, de elaborar
informes profesionales, pero la fuerte dedicacion que esto implica puede producir
en los estudiantes cierta aversion hacia el aprendizaje de saberes cientificos.

El Practicum debe poseer las caracteristicas de la planificaciéon didactica, debe estar
contextualizado, contar con unos propésitos formativos, delimitar los contenidos
que pretende sean aprendidos, tener previstas las actividades o experiencias a
desarrollar, los sistemas de supervisién y la forma en que serdn evaluados tanto los
resultados del aprendizaje como el propio programa (Zabalza, 2016).

Beneficios que pueden aportar las prdcticas

Para Espelt y Mafia (2011) las practicas pueden ser de muchos tipos y en las
mismas participan un gran namero de estudiantes y centros, siendo necesario el
uso de variados instrumentos de evaluacién y seguimiento para poder garantizar
los resultados, pero a pesar de toda esta complejidad son beneficiosas tanto para la
Facultad, las entidades de acogida y los estudiantes. Aunque pueden existir
algunas diferencias en la formacion practica en funcién del nivel de estructuracion
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de las mismas, periodos de practicas, duraciéon de los mismos, remuneracién
econdmica, situacién en el curriculo, etc., de manera general podemos identificar
diferentes beneficios en funcién del ambito que analicemos:

a) Para los estudiantes

Para Garcia Delgado (2002) las préacticas facilitan la insercion laboral a la vez que
suponen un dispositivo de orientacién profesional por varias razones:

e Sittan a los estudiantes que las realizan (por tener ese plus de formacion
que implica contar con alguna experiencia profesional) en situacion
ventajosa en un proceso de seleccion frente a los que carecen de experiencia.

e Favorecen un mejor conocimiento del mercado de trabajo, ayudandoles a
identificar cuales son los sectores en recesiéon y los que ofrecen maés
oportunidades, donde hay nuevos yacimientos de empleo, cudles son los
perfiles que demandan las empresas...

e Les posibilitan establecer redes de contactos que les pueden ser de ayuda
para obtener el primer empleo. Tanto el tutor como el resto de personas con
las que han compartido las practicas pueden dar referencias en relaciéon a
aspectos de interés para los empleadores (motivacién, trabajo en equipo,
integracion en la empresa, iniciativa, conocimientos, caracteristicas
personales...)

e Suponen una ocasién para que el estudiante pueda comprobar si sus
intereses vocacionales se confirman, ya que tendrd la oportunidad de ver si
la realidad responde a sus expectativas y si ese tipo de trabajo se ajusta a sus
intereses y capacidades.

e Ofrecen la posibilidad de identificar las competencias que son mas
valoradas por las empresas y establecer un plan de formacién en caso de ser
necesario.

e En funcién el sistema de seleccion utilizado en las practicas, participar en el
proceso puede servir de ensayo para la busqueda de empleo.

En el caso de las practicas extracurriculares esta vertiente de ensayo es més clara
que en las practicas curriculares en las que suele ser la universidad la que se
encargue del proceso de seleccion y tenga mas peso el expediente académico del
estudiante. En cambio, en el caso de las practicas extracurriculares el proceso es
maés similar al de seleccién de personal, con lo que implica de preparacion del
curriculum vitae, identificacién de los puntos fuertes y débiles que se poseen,
competencias que se pueden evidenciar, superacion de pruebas (tests,
cuestionarios) y entrevistas.

Ovejero et al. (2005) sefialan que a través del Practicum los estudiantes tienen la
posibilidad de ampliar su horizonte social, lo que siempre es positivo para el
enriquecimiento personal, y ademds lo hacen en un contexto profesional, con lo
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que supone de posibilidades para su desarrollo y madurez personal en un
ambiente distinto a los conocidos hasta ese momento como pueden ser la familia,
los amigos o las instituciones educativas. Puede ofrecerles una oportunidad para
desplegar habilidades y destrezas y ayudarles a apreciar la importancia que puede
llegar a tener el trabajo en equipo, la capacidad de comunicarse o de las relaciones
interpersonales, a la vez que puede ayudarle a ser mas auténomos en sus
aprendizajes y a mejorar su asuncion de responsabilidades. El Practicum también
puede ayudarles a reconocer la utilidad de lo aprendido en la universidad y a
vincularlo con la experiencia.

Para Espelt y Mafid (2011) las practicas, al tratarse de una inmersiéon en un contexto
real de trabajo, son ttiles para complementar los conocimientos tedricos que se
adquieren durante los estudios, y analizan los resultados de un estudio realizado
por Mafid, Argudo y Garcia Solé (2010, como se cita en Espelt y Mand, 2011) en el
que los alumnos que participan ratifican esta declaracion cuando el 88,2% declaran
que realizan practicas profesionales porque les permiten completar sus estudios.
Un alto porcentaje sefiala la posibilidad que tienen de trabajar con otros colegas en
un ambiente interesante para su formacion (85,8%). Para un porcentaje menor de
estudiantes (21,2%) los valores afiadidos de las practicas son el conocimiento que
pueden proporcionar sobre el mundo laboral y la posibilidad de obtener
experiencia, lo que las convierte en una inversion de cara a su futuro profesional.

Las aportaciones que un buen Practicum proporciona a los estudiantes son
(Zabalza, 2016, 22):

(a) les aproxima a la cultura de la profesion para la que se forman y a
las instituciones donde esa profesion se ejerce; (b) lo que han visto y
experimentado durante las précticas les ayudara a generar marcos de
referencia cognitivos (decodificadores) que les permitirdn entender
mejor lo que aprenden en las clases y seminarios de la Universidad;
(c) les ofrece experiencias formativas nuevas y complementarias a las
académicas, es decir, les permite trabajar objetos de formacién que no
se pueden obtener en las clases; (d) les ofrece posibilidades para el
auto-conocimiento personal; (e) les ofrece mejores posibilidades de
empleo y auto-empleo (el hecho de ver como funciona una empresa o
servicio puede animarles a disefiar sus propias inciativas).

Las practicas tienen potencialidad orientadora, ya que los estudiantes tienen la
oportunidad de valorar si su elecciéon formativa ha sido adecuada al tener la
posibilidad de conocer de primera mano las tareas que tendria que realizar en esa
profesién y conocer qué hébitos, valores o cédigos imperan en la profesién. Esto
puede mejorar la motivaciéon favoreciendo una mayor implicacion en el
aprendizaje, asumiendo el estudiante mayor protagonismo y responsabilidad, lo
que puede revertir en un menor abandono de los estudios (Coiduras et al., 2015).
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b) Para las empresas

Segin Ovejero et al. (2005) es indiscutible que las practicas deben reportar algtn
beneficio para las empresas, sean estos materiales o no, para poder contar con las
mismas como entidades de acogida de estudiantes en practicas. Por una parte,
disponer de estudiantes y poder observarlos en un entorno real de trabajo,
realizando tareas concretas y durante un tiempo suficiente, puede ser un método
de seleccion mas adecuado que el uso de otro tipo de pruebas de seleccién. Si
ademds las empresas tienen la posibilidad de que se de cierta difusiéon a su
colaboraciéon con la universidad su imagen puede mejorar por lo que supone de
compromiso social contribuir a la formaciéon de los estudiantes universitarios.
Cabria incluso la posibilidad de analizar las posibles ventajas fiscales que podria
tener asignar becarios a actividades de I+D+I (Ley 27/2014, de 27 de noviembre,
del Impuesto sobre Sociedades. Articulo 35 Deduccion por actividades de
investigacion y desarrollo e innovacién tecnolégica).

Garcia Delgado (2002) indica que el colaborar con las universidades en los
programas de précticas puede ayudar a las empresas a contar con recursos
humanos que se adapten mejor a sus necesidades y estén mas cualificados. Las
précticas suponen una oportunidad como método de seleccién y reclutamiento
basado no en el prondstico, sino en probar al candidato en un contexto real de
trabajo, con lo que supone de posibilidad de comprobacién de sus cualidades y de
su ajuste a la organizacion, a la vez que se avanza en la enculturacion del
estudiante, por lo que se reducen los periodos de adaptacion. El estudiante ademas
puede aportar nuevos puntos de vista para analizar los problemas de la empresa al
carecer de prejuicios sobre los mismos, y conocimientos de idiomas y en el uso de
las TIC. Ademas, la relacién establecida con la universidad a raiz de las practicas
puede servir de inicio para otras colaboraciones.

Con independencia del beneficio que puede aportar para las empresas la
realizaciéon de las tareas en si mismas, para Espelt y Mafia (2011) las practicas
constituyen un magnifico instrumento de seleccién de personal de cara a tener que
cubrir futuras vacantes. Ademads, los estudiantes pueden ofrecer nuevos puntos de
vista sobre los procedimientos seguidos en un determinado servicio y servir de
canal de informacién sobre los dltimos avances y tendencias que han tenido la
oportunidad de conocer en la universidad, con lo que tienen la oportunidad de
poder contrastar su forma cotidiana de actuar con la visién externa y novedosa de
los alumnos, que ya cuentan con cierta preparacion.

No podemos olvidar tampoco que, con frecuencia, especialmente en empresas
pequenas, las préacticas pueden servir para que descubran las posibilidades de
determinados perfiles profesionales desconocidos para ellos cuando acogen a
estudiantes de una titulaciéon que no esta en su organizacién o no disponen de
unidad o profesionales que desarrollen las funciones de la misma (por ejemplo el
papel desempefiado en la actualidad por los community manager).
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Para Mercader (2014, 100) la formacion dual, en definitiva las practicas, sirven para
asegurarse que cuentan con mano de obra cualificada que puede continuar
trabajando una vez que acaba su periodo formativo. Ademds ayuda a reducir
“costes de adaptacion, incrementa la motivacion y fidelidad a la empresa, impulsa
la cualificacién especifica y mejora la productividad de los empleados. A medio
plazo se reducen los costes de seleccion de personal”. En esta misma linea Coiduras
et al. (2015) sefialan que la existencia de précticas favorece un reclutamiento
posterior de personal en el que se conoce mejor a los egresados, lo que permite
procesos de seleccion mas cortos y eficientes, a la vez que es necesaria una menor
inversion en procesos de insercion, ya que debido a su estancia en la empresa los
egresados disponen de un mayor conocimiento de la organizaciéon y de la cultura
profesional imperante en la misma. Ademads la empresa también se beneficia de lo
aprendido por el profesional que ha tutorizado al estudiante, ya que para realizar
la supervision del mismo ha tenido que realizar un proceso de anélisis y reflexién
critica que le lleva a tener una visiéon mas extensa de la profesion, a la vez que le
supone desplegar herramientas de comunicaciéon y disponer de una visién mas
completa sobre la misién y funciones de la organizacion para poder mostrarlas a
los estudiantes.

En relacion a los beneficios que las practicas pueden aportar a las empresas Herrera
Fuentes (2006, 14-15) sefiala los siguientes:

* Mantener o alcanzar un nivel de desarrollo que se corresponda con
las transformaciones derivadas de los adelantos cientifico técnicos.

* Contar con tecnologias alternativas viables para las condiciones
concretas en las que se desarrolla la produccion.

* Explotar con inmediatez los resultados de las investigaciones
cientifico técnicas y las innovaciones tecnoldgicas.

* Elevar la calificacién o recalificar los recursos humanos que tienen,
en correspondencia con los cambios que se producen en el proceso
productivo o de servicios.

* Ingresar profesionales aptos para desempenarse exitosamente bajo
las condiciones tecnolégicas, cientificas y sociales que prevalecen en
las unidades productivas.

* Disponer de un buen mecanismo de seleccién del personal, a través
del contacto que mantiene con los jévenes en formacion.

* Puede influir en la formacién de los jovenes de manera que
desarrollen aquellos rasgos profesionales y formas de actuar mas
acordes con las caracteristicas especificas de la empresa o de los
puestos de trabajo a que los destinaran.

No podemos olvidar que la participacién en programas de practicas puede servir
para mostrar su compromiso con la sociedad en la formacién de los futuros
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profesionales, lo que podria constituir una linea de accion de la responsabilidad
social corporativa de la empresa.

c¢) Para los tutores

Ovejero et al. (2005) sefialan que al profesorado universitario, el tener contacto con
las empresas en las que se encuentran realizando préacticas los estudiantes les
facilita crear redes sociales de conexiéon con el mercado laboral, del que se han
podido ir alejando por su actividad académica. Esta conexién con el mercado
laboral les puede ayudar a conocer mejor las necesidades del mismo vy,
reflexionando sobre las mismas, a mejorar su docencia e incluso a identificar
nuevas lineas de investigacion.

En el caso de los tutores profesionales quizas sea mas dificil identificar los
beneficios que puede aportarle personalmente contar con estudiantes en practicas.
Como senala Zabalza (2013) la compensaciéon econdmica por la tutorizacion
préacticamente no existe, aunque a veces se establecen beneficios en especies (uso de
los servicios de la Universidad como biblioteca, deporte o cultura, reconocimiento
de la actividad realizada cuando existen promociones en la empresa, mejoras en el
horario de trabajo...) y suelen ser aspectos mas personales los que les llevan a
ejercer la tutoria, como el prestigio social que les puede suponer colaborar con la
universidad, la posibilidad de ensefiar a otros o la “ética del retorno”, de devolver a
la sociedad lo que en su momento recibieron cuando eran estudiantes. Entendemos
que para algunos tutores también puede suponer una cierta actualizacién de
conceptos, procedimientos, reglamentacién, uso de TIC's, etc.

Para Garcia Delgado (2002) las précticas en empresas pueden suponer para los
tutores académicos una oportunidad para conocer mejor la situacién y necesidades
de las empresas, asi como los avances tecnolégicos que las mismas incorporan,
siendo las memorias de los estudiantes un posible vehiculo de transmision de dicha
informacién. Este conocimiento de la realidad empresarial puede ayudarles a
actualizar el programa de sus asignaturas y a seleccionar nuevas lineas de
investigacion.

d) Para la Universidad

Los convenios de cooperacién establecidos con las empresas acercan a la
universidad al mercado laboral y le ayudan a programar una ensefianza mds
acorde con el mismo que posibilite la formacién de profesionales altamente
cualificados para enfrentarse a las nuevas condiciones del mercado (globalizacion,
cambios constantes, la digitalizacién...) y este contribuye a la mejora del prestigio
de la universidad y a la demanda futura por formarse en la misma (Ovejero et al.,
2005).

Para Coiduras et al. (2015), las practicas posibilitan revisar la pertinencia y
funcionalidad de las actividades realizadas en la universidad, ya que, debido al
acercamiento que se produce al mundo del trabajo, es posible confrontar el saber
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formalizado con el pragmatico y tener un conocimiento mds actualizado del
ejercicio profesional.

Herrera Fuentes (2006, 15) identifica las siguientes ventajas para la Universidad
fruto de su relacién con las empresas a través de la realizacion de practicas:

* Ocupar el papel protagénico que la sociedad le demanda en el
desarrollo de la produccién o los servicios.

* Formar profesionales capaces de integrarse exitosamente en las
empresas mediante su preparaciéon en las condiciones reales en el
ejercicio de su profesion.

* Contar con una base material importante para garantizar los
requerimientos que establecen los planes de estudios y los proyectos
de investigacion y educativos.

* Orientar las investigaciones y los cursos de postgrado, tomando en
cuenta las necesidades de la produccion.

* Elevar la calificacion y la excelencia de los profesores e
investigadores mediante su desempefio profesional y cientifico en la
solucion de los problemas.

* Tener en cuenta los requerimientos de la produccion y los servicios
al momento de perfeccionar los curriculos y establecer los planes de
postgrado e investigaciones.

* Conocer la demanda real de los problemas de la empresa y
planificar con mayor certeza las actividades de postgrado, asesoria,
asistencia técnica, capacitacion.

* Fortalecer su proyecciéon e influencia social y cultural en la
comunidad.

* Generar fuentes alternas de financiamiento necesarias para un
funcionamiento adecuado y desarrollo de la universidad.

La existencia de los practicum en la formacion universitaria sirve para romper el
tradicional aislamiento de la universidad en relacién al mundo productivo, lo que
le lleva a tener un mejor conocimiento del mismo, de las transformaciones que
sufre, de sus demandas y de sus contradicciones. Esto favorece que exista un mejor
ajuste entre los planes de estudio y lo demandado por las empresas como
necesidades de formacién de los futuros profesionales, a la vez que favorece la
inmersion de la universidad en la cultura empresarial y del emprendimiento
(Zabalza, 2013).

Garcia Delgado (2002) sefiala que esta colaboraciéon con las empresas para la
realizacién de practicas puede ayudar a las universidades en la formacién de
profesionales mejor preparados para el transito, no traumatico, de la vida
académica a la laboral.
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e) Para la Sociedad

Si las practicas reportan beneficios para todos los que participan de las mismas,
como parte integrante que son de la sociedad, la misma también debe impregnarse
de dichos beneficios tanto desde el punto de vista educativo como econémico,
organizativo y psicoldgico (Ovejero et al., 2005).

Teniendo en cuenta la economia en general, Mercader (2014) sefala que la
formaciéon dual puede contribuir a la reduccién del desempleo, ya que garantiza
que la formacion profesional de los jovenes y las necesidades del mercado laboral
estén conectados al recibir formacion en las profesiones que son solicitadas por las
empresas. En esta misma linea Garcia Perea y Garcia Coria (2014, 71) sefialan el
efecto positivo que puede tener sobre el empleo la formacién dual ya que para que
la misma se produzca es necesario crear un entorno institucional “con conexiones
entre el mundo académico y profesional y un sistema muy flexible que permite que
la oferta educativa, no solo de la FP sino también la universitaria, tenga en cuenta
la demanda de las empresas”.

Costes y riesgos de las pricticas

Coiduras et al. (2015) analizan los costes que puede tener un planteamiento
formativo en el que las practicas constituyen un elemento importante. En este
sentido la universidad debe revisar el curriculo, las actividades y metodologias, asi
como el acompafiamiento, seguimiento y evaluaciéon que realiza como
consecuencia del tiempo que debe ceder la presencia en el aula universitaria a las
practicas. Las empresas deben organizar la acogida de los estudiantes, establecer
espacios de actividad para los estudiantes que favorezcan su progreso en el
aprendizaje y ceder tiempo de sus profesionales para que coordinen, acompafien y
supervisen las actividades y el aprendizaje del estudiante. Ademads si se desea que
este aprendizaje sea eficiente los tutores deberan formarse. Es por esto que Garcia
Delgado (2002) indica que muchas empresas consideran las practicas,
especialmente al inicio de su implantacién, como una carga, ya que suponen la
dedicacién de algunos de sus profesionales a la supervision y formacion de los
estudiantes, pudiendo implicar una reduccion en la productividad de los mismos.

Para Garcia Gordillo y Checa (2016, 11), actualmente en nuestro pais “el hecho de
que las empresas se vean obligadas a cotizar por aquellos alumnos que perciben
beca (aunque en el caso de las curriculares después se les bonifique), o el simple
riesgo de que una inspeccién laboral pueda reclamarle cierta documentaciéon con
respecto a los alumnos de practicas, ha generado un grado de incertidumbre que
no todas estan dispuesta a asumir”

Polo Hervas (2013) sefiala el peligro que para la sociedad puede tener la existencia
de practicas que no estén bien disefiadas ni controladas. Las empresas pueden caer
en la tentacion de considerarlos mano de obra barata, o incluso gratis, que puede
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ayudarles a salir de picos de trabajo o de situaciones de crisis sin necesidad de
contratar personal. Estas situaciones producen la explotaciéon del estudiante y que
el mismo aprenda en situaciones de saturacion y sin apenas supervision,
convirtiéndose la misma en una serie de consejos puntuales por parte de los que
mas que tutores podrian considerarse compafieros de trabajo. En el otro extremo se
encontrarian los estudiantes que al llegar a una empresa realizan tareas auxiliares y
mecanicas (fotocopias, recados, archivo) poco relacionadas con la profesiéon para la
que se estan formando. Es por esto que Polo Hervas (2013) considera que los
centros universitarios deben desarrollar su papel fiscalizador sobre las practicas y
que deberia existir mayor regulacién de las practicas, estableciéndose una duracion
no mayor de cuatro meses, restringiendo el momento de realizacion (no deberia ser
posible realizarlas en julio y agosto salvo excepciones), los horarios (no
permitiendo fines de semanas, festivos ni horarios nocturnos), el namero de
estudiantes que puede acoger una empresa (no debiendo superar el 10% del
personal existente en el departamento en el que realizan las practicas) o el ntimero
de estudiantes por tutor profesional (no debe ser superior a cinco). Ademas las
practicas deben contar con un plan de formacién en el que se plasmen las
condiciones de las practicas, se regulen las tutorias y los sistemas de evaluacion. El
autor considera que realizar rotaciones por los diferentes departamentos haria que
la formacion fuese mas polivalente y completa y que seria bueno que las practicas
contasen con una “dieta de transporte” o “de comedor” para que no supusiesen un
coste para los estudiantes. Considera necesario que la universidad revise
anualmente el cumplimiento de lo firmado en el convenio de cooperacién y que las
empresas informen a los representantes de los trabajadores sobre la existencia de
dichos convenios.

Para Zabalza (2011) cuando en las practicas predominan los aspectos organizativos
sobre los curriculares, fundamentalmente cuando lo importante es adjudicar
précticas a un gran namero de estudiantes que dificulta atender a cuestiones mas
cualitativas, se produce una pérdida de calidad de las mismas, ya que suele
prestarse poca atencién a los contenidos de aprendizaje, la evaluaciéon suele
realizarse con sistemas superficiales y la supervision y tutoria es marginal y
heterogénea en funcién de la entidad de acogida o de las caracteristicas del tutor.
Un buen desarrollo de las précticas “requiere de recursos didécticos y técnicos que
faciliten su realizacién (guias, cuadernos de practicas, etc.) y supervisién (tutorias
virtuales, visitas, etc.); requiere de mecanismos organizativos que operen
adecuadamente en la seleccion de los tutores/as de practicas, en la ubicacion
temporal de los periodos de précticas, en la organizaciéon de las diversas fases del
proceso, etc.” (Zabalza, 2013, 102).

Los principales aspectos deficitarios que, para Garcia Delgado (2002), se pueden
identificar en las practicas son: estancias poco planificadas en las que prima la
improvisaciéon; la percepcion de los tutores profesionales de la escasa implicacion
de los centros universitarios; escasa orientacion de los estudiantes en relacién a
como aprovechar las précticas. Para este autor se corre el riesgo de que se
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reproduzca, de forma generalizada, un estereotipo de practica en la que el
estudiante se limita a hacer tareas rutinarias poco formativas (hacer fotocopias,
preparar café, rellenar bases de datos), en definitiva, se convierta al estudiante en
mano de obra barata (incluso gratis) que realiza actividades de auxiliaria. En su
opinién también podria valorarse la reticencia que pueden tener los trabajadores a
acoger estudiantes en practica por considerarlos un peligro al poder convertirse en
la persona que lo desplace de su trabajo tarde o temprano.

Zabalza (2011) destaca que el modelo de colaboraciéon establecido entre la
universidad y las empresas tiene un gran peso en el tipo de précticas que realizan
los estudiantes y en la riqueza de las mismas, no siendo fécil alcanzar el equilibrio,
especialmente si tenemos en cuenta la cantidad de cuestiones que sustentan dicha
relacion: legales, administrativas, laborales, profesionales, didacticas y hasta
personales. No podemos olvidar que la relacion parte de un convenio de
cooperacion, que se encuentra delimitado por la aplicacion de una normativa
(normativa de practicas de la universidad, decreto de practicas, estatuto del
estudiante...), que se hace necesaria una gestion de las précticas en la que
establecer responsabilidades y adscribir tareas, que es necesario contar con el
tiempo del que disponen los tutores profesionales, si los mismos tendrén alguna
contraprestaciéon y delimitar el tipo de tareas que puede realizar un estudiante.
Ademés, de cara a la adecuacion profesional de las précticas, habra que establecer
los contenidos formativos y la pertinencia de la rotacion por diferentes tareas, sin
olvidarnos del disefio de la practica para que se produzca un adecuado aprendizaje
a través de la experiencia. Todo esto en un contexto de relaciones personales en el
que es dificil, a priori, saber como se desarrollara la relacion entre los estudiantes y
el personal de la entidad de acogida y cémo se resolveran los posibles conflictos
que pudiesen producirse.

En el documento de la Comisién Europea (2012, 3), Marco de calidad para los periodos
de pricticas, se sefiala como el paro juvenil ha ido en aumento desde 2008 y que
existen organizaciones como Génération Précaire en Francia y Generation
Praktikum en Austria que estin muy “preocupadas por el riesgo de que los
empleadores utilicen los periodos de practicas indebidamente como fuente de
mano de obra barata o gratuita, y de que, en muchos casos, estos no supongan un
primer paso hacia empleos dignos y duraderos. Argumentan que esta situacion
puede desembocar en un circulo vicioso de inseguridad y empleos precarios”.
Espafia se encuentra entre los paises que se muestran preocupados por que los
jovenes queden “atrapados en empleos precarios o inestables” (Comisiéon Europea,
2012, 7).

En el Dictamen del Comité de las Regiones (2013, 73) sobre el papel de los entes
locales y regionales en el fomento del crecimiento y de la creacién de empleo,
cuando se aborda el restablecimiento de la dindmica de los mercados de trabajo, en
el punto 30 “reconoce que en algunos Estados miembros los empresarios estan
haciendo un uso abusivo de los sistemas de aprendizaje y acoge favorablemente la
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propuesta de introducir un marco de calidad para los periodos de practicas, si bien
recomienda evitar una rigidez excesiva que conduzca a la no utilizaciéon de estos
sistemas de aprendizaje por parte de las empresas”.

El que una empresa no cuente con profesionales que tengan una titulacién similar a
la del estudiante al que estan tutorizando puede ser un indicativo de uso
inadecuado de las practicas, de uso abusivo de las mismas.

Las recomendaciones del Consejo de la Unién Europea (2014, 1) sobre un marco de
calidad de los periodos de practicas indican que “si se sustituyen los trabajos
regulares (especialmente los puestos de entrada en la empresa, que suelen ofrecerse
a los trabajadores en précticas) por periodos de préacticas (especialmente si son
consecutivos), aumenta el coste socioecondmico. Ademas, los periodos de practicas
de baja calidad, especialmente aquellos con escaso contenido didactico, no
contribuyen a la productividad ni constituyen una sefial positiva. También puede
surgir un coste social relacionado con las practicas no remuneradas, que podrian
limitar las oportunidades profesionales de los colectivos desfavorecidos”.

Durante las practicas, el estudiante puede llegar a conocer el “saber hacer” de la
empresa, sus roles, fortalezas y debilidades, existiendo el riesgo de que pueda
transmitir esta informacion a terceros (competencia empresarial e incluso espionaje
tecnolégico).

En ocasiones es dificil trazar la linea que separa la propiedad de la produccion del
estudiante durante su periodo de practicas, especialmente en algunas profesiones.
Por ejemplo, cuando un alumno de Bellas Artes disefia el logo de una empresa, o
un estudiante de periodismo redacta un articulo que después es firmado por el
medio o uno de informética disefia un programa para una empresa, ;pertenece al
estudiante la propiedad de lo realizado o es de la empresa que le pidi6 que lo
hiciese? Aunque el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se
aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, en su articulo 7,1,x) establece el
derecho comun de los estudiantes universitarios al “reconocimiento de la autoria
de los trabajos elaborados durante sus estudios y a la proteccién de la propiedad
intelectual de los mismos”, existen casos en los que se producen discrepancias entre
la empresa y el estudiante. Como consecuencia de esto no son pocas las entidades
que obligan a los estudiantes a cederles los derechos de propiedad del trabajo
realizado durante las practicas si quieren ser acogidos en las mismas.

Seguimiento y evaluacién de las prdcticas

Para que pueda realizarse un seguimiento efectivo de las practicas es de gran
importancia que tanto los tutores académicos como los profesionales cuenten con la
formacién adecuada. En este sentido, Portelance, Gervais, Lessard y Beaulieu (2008,
95 y 105) sefialan las orientaciones que debe tener la formacion de los tutores, asi
como las competencias que cabria esperar que poseyesen. Aunque en su caso se
refieren a los supervisores en el contexto de la formacién de profesores, puede ser
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perfectamente generalizable a todos los casos, como podemos observar en la tabla
15:

Tabla 15. Orientacién para la formacién de tutores profesionales y académicos

Orientaciones Orientaciones
Profesionalidad como formador de | Profesionalidad como formador
campo universitario
Desarrollo profesional del aprendiz Desarrollo profesional del aprendiz
Consulta entre los dos formadores Consulta entre los dos formadores

Competencias esperadas Competencias esperadas

Desarrollo de la identidad profesional | Enfoque diferenciado de la formacién
del aprendiz del aprendiz (adaptarse al contexto de la

Desarrollo de las competencias practica y del aprendiz)

profesionales del aprendiz Desarrollo de las competencias

Préctica reflexiva del aprendiz profesionales del aprendiz

Vision integradora de la formacion del

Relaciones interpersonales e )
aprendiz

interprofesionales con el aprendiz
Clima de aprendizaje y desarrollo de una
comunidad de aprendizaje

Colaboracién de cara a una formaciéon
coherente del estudiante
Colaboracion

Contenidos de la formacion Contenidos de la formacion

Rol del tutor
Apoyo, orientacion y supervision del aprendiz
Funciones clave del tutor
Competencias profesionales del aprendiz
Préactica reflexiva
Estrategias de formacién del aprendiz

Apoyo para la preparacion de la ensefianza a la luz de los conocimientos
did&cticos y psicopedagogicos y teniendo en cuenta el contexto de clase

Zabalza (2016, 13) sefala la conveniencia de que los tutores académicos tengan
“alguna experiencia en las tareas profesionales de la carrera y conocimiento de la
dinamica de trabajo en los contextos profesionales a los que acudan los
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estudiantes”. Pero también hay que considerar que el éxito del Practicum también
puede depender de la posicién que ocupe en la empresa el tutor profesional y de la
formacién que tengan para ejercer dicha tutoria (Zabalza, 2013).

Mertz (2004, como citan Coiduras et al., 2014) destaca que el tutor profesional
realiza funciones que posibilitan el desarrollo psicosocial del estudiante al
facilitarle apoyo social y emocional y funciones de desarrollo profesional, ya que
utiliza sus conocimientos para ayudar al estudiante a tener la formacién necesaria
que posibilite la toma de decisiones, mejore su actuacién y favorezca el desarrollo
profesional. Coiduras et al. (2014, 32) indican que existen pocas referencias sobre la
funcién de evaluacion que tiene el tutor profesional aunque se les pide que la
desarrollen. Para los autores quizas esa funciéon puede entrar en contradiccion con
la posibilidad de establecer una relaciéon de confianza con el estudiante, aunque se
convierte en necesaria, ya que “ofrece una visién experta sobre la adquisicién de las
competencias”. Se pueden identificar diferentes modos de entender la tutoria
profesional: “tutor formal, patrén, protector, patrocinador, benefactor, consejero,
orientador, guia, profesor, preparador, modelo de rol, compafiero, apoyo” y en
funcién del que se utilice se estara mas implicado con el proceso de tutorizacion y
mas o menos proximo al estudiante (Zabalza, 2013, 149 citando el trabajo de Mertz,
2004).

Es a través de la supervision que se “ajustan los propésitos formativos del
practicum, se controlan las posibles desviaciones del sentido general del plan de
précticas, se potencia la sinergia entre los diversos implicados, especialmente entre
tutores y alumnos en practicas, y se orienta a cada estudiante en particular sobre
como esta afrontando y viviendo la experiencia” (Zabalza, 2013, 128). Esto hace
precisa la colaboracién entre los tutores, por lo que precisaria de atencién lo
sefialado en el estudio realizado por Coiduras, Paris, Torrelles y Carrera (2014), en
el que los estudiantes indican que la relacion entre el tutor universitario y el
profesional es baja, poco coordinada.

Coiduras et al. (2014, 41) sefialan que existen diferencias en la evaluacion realizada
por los dos tutores, y que las mismas pueden deberse a que las actividades que se
realizan en los dos contextos no son iguales, al rol como tutor y a las distintas
funciones que se realizan desde la universidad y el centro de acogida, pero es
posible sacar rentabilidad formativa a estas discrepancias. Para ello habria que
plantearse si existe sincronia entre los contenidos que se tratan en la universidad y
el momento en que su uso es necesario en las practicas, si es posible que tanto los
tutores universitarios como los profesionales puedan tener una formacién conjunta
en como realizar la supervisiéon y en como analizar la experiencia, que haga posible
reducir la distancia entre ambos y que conozcan mejor las funciones del otro. En
cuanto a instrumentos de evaluacion estos autores estiman que las rdabricas son
necesarias, “no solamente por sus posibilidades evaluativas, sino también por su
potencialidad formativa para los tutores y los mismos estudiantes. La utilizacién de
estas herramientas no puede suplir los acuerdos que deben darse entre tutores
escolares y de universidad sobre las competencias que se observan y evaltan, sobre
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la potencialidad formativa de las actividades escolares, en el aula universitaria y su
evaluacion”.

Coiduras et al., (2015, 283) identifican dos grandes ejes complementarios de
evaluacion que deben ser la base para establecer actuaciones de ajuste y mejora
cuando se valora la aportacion de las précticas al sistema educativo y a la
formaciéon de los futuros profesionales: “la adquisicion de las competencias
profesionales por los estudiantes y el proceso de planificaciéon, implementacién y
funcionamiento del plan formativo”. En el primero habria que tener en cuenta los
resultados académicos, el desarrollo de la competencia metodolégica y la
competencia reflexiva, en diferentes niveles, que se alcanza sobre la propia accién
(para lo que citan el trabajo de autores como Danielson, 2013; Good et al., 2006;
Korthagen y Vasalos, 2005). En el segundo eje seria necesario centrarse en “las fases
de desarrollo, las estrategias utilizadas, las resistencias y los obstaculos, el impacto
y la financiacién” (Coiduras et al., 2015, 283).

En un analisis del trabajo realizado por los tutores, Bartolomé, Cantén y Moral
(2016) concluyen que los tutores académicos, salvo en algunas titulaciones, utilizan
entre 25 y 35 horas anuales para atender a los 8-9 alumnos que tutorizan,
dedicandoles entre 1 y 6 horas a cada uno, no suelen utilizar herramientas
tecnolégicas para el seguimiento, més alla del correo electrénico o la plataforma
virtual de ensefianza utilizada en la universidad, la disposicion de repositorios de
memorias de practicas es minimo, en relacion con los existentes para trabajos fin de
grado y fin de master, y el uso de herramientas para evitar el plagio de las mismas
es muy escaso. En relacién a la evaluacion de las practicas a Espelt y Mana (2011)
les preocupa el elevado namero de tutores que no han hecho ninguna reunién de
seguimiento, pues para la formacién y el rendimiento en la realizacién de tareas es
importante esta tutela.

Para Armengol et al. (2011, 95) el “Practicum permite evaluar las competencias y no
solo conocimientos o habilidades, ademas es donde el estudiante podra cotejar su
nivel de competencia en situaciones reales. Debe aprovecharse este momento para
que el estudiante pueda hacer un plan de trabajo individualizado que le permita
adquirir las competencias que no tiene y potenciar las que ya posee. Por ello, es
sumamente importante que en la asignatura de précticas se trabaje un plan
formativo por competencias”. Para los autores la evaluacién del Practicum deberia
ser rigurosa, si la mejor forma de evaluar las competencias es en el contexto de
intervencion y lo que se esta certificando es que se posee competencia profesional,
no tiene sentido basar la evaluacion en la asistencia a las practicas o la realizacién
de una memoria. Si el estudiante no es responsable de su labor, si no es capaz de
relacionarse con los clientes/usuarios o los compafieros, si no participa de las
actividades propuestas, en definitiva, si no es capaz desplegar las competencias
profesionales propias del contexto laboral en el que se desarrollan las précticas, no
deberia superar la asignatura.
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Para Coiduras et al. (2014, 31) el acompanamiento “tiene una funcién de mediacién
experta, como apoyo a la comprension e interpretaciéon de los componentes clave
en la préactica docente. Con el acompafiamiento de los tutores escolares los
estudiantes se sienten apoyados en una situacién de ejercicio profesional compleja,
ven incrementada su confianza, mejoran los procesos de reflexion y su capacidad
en la resolucién de problemas”.

Cuando se observa que los estudiantes se centran excesivamente en los aspectos
emocionales, desde la tutoria y supervisiéon del practicum, debe realizarse una
tarea constante de reenfocar el sentido del mismo, se debe “enfrentar a los
estudiantes con las otras dimensiones de las tareas y problemas que estan presentes
en su trabajo y a ayudarles a buscar esas conexiones invisibles para ellos entre la
teoria y la practica, entre los estudios de la Facultad y los que estan viendo y
haciendo en el Practicum” (Zabalza, 2011, 37). Contar con diarios de practicas,
portafolios, realizar grupos de discusion o utilizar cualquier otro sistema que
ayude al estudiante a reflexionar sobre la practica, que le permitan contrastar como
ha sido su evolucién, como se ha implicado e incluso cémo se ha sentido, es de
gran importancia. Dada la dificultad de identificar los aprendizajes que deben ser
evaluados en las practicas, es habitual que las evaluaciones sean muy genéricas y
poco discriminatorias (Zabalza, 2013).

Es muy comun que las practicas sean evaluadas a través de la realizaciéon de una
memoria por parte del estudiante, por lo que Zabalza (2013) propone valorar el
nivel de reflexién que realiza el estudiante sobre la préctica realizada, para lo que
identifica seis niveles de reflexiéon (de 0 a 5) que irfan desde las descripciones
escuetas y formales con escaso trabajo de elaboracién personal hasta el maximo
nivel en el que el estudiante contrasta sus aportaciones con la literatura
especializada.

En la tabla 16 se recoge el modelo de guia de evaluacién del practicum propuesto
por Zabalza (2013), el cual se estructura en cuatro niveles que se organizan
jerarquicamente: componentes, dimensiones, criterios y evidencias.

Tabla 16. Modelo de Guia de Evaluaciéon

MODELO DE GUIA DE EVALUACION DEL PRACTICUM
(Zabalza, 2013 en base a los propuestos por Prewis y Preston, 2001)

Nivel 1. Componentes del | Se valorara:

Plan de Practicas e El programa en si mismo

e Suimplementaciéon

e La satisfaccion expresada por los agentes
participantes

e El impacto del programa sobre las
instituciones y los sujetos implicados
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Tabla 16. Modelo de Guia de Evaluaciéon
MODELO DE GUIA DE EVALUACION DEL PRACTICUM

(Zabalza, 2013 en base a los propuestos por Prewis y Preston, 2001)

Nivel 2. Dimensiones a | Dimensiones del programa:

considerar de cada uno de | a) Vinculacién con la politica estratégica de la
ellos universidad en relacién al modelo formativo que
pretende llevar a cabo

b) Fundamentacion del Practicum (referencias,
modelos, etc.)

c) Proceso de elaboracion del programa

d) Agentes intervinientes y su papel

e) Objetivos y contenidos formativos

f) Supervisién y Evaluacién de los estudiantes

g) Modalidades de realizacién de las practicas

h) Recursos para la realizacion del practicum
Dimensiones de la Implementacion:

i) Sistema de publicitaciéon y acceso

j) Desarrollo efectivo del plan de practicas

k) Recursos humanos con los que cuenta el
practicum

1) Presupuesto y recursos econémicos disponibles
m) Recursos técnicos puestos a disposiciéon del
practicum

n) Costes reales de las actividades realizadas

0) Casos o ejemplos especiales (“buenas précticas
en el practicum”)

Dimensiones del componente satisfaccion:

p) Resultados de la satisfaccién de los implicados
q) Utilizacion de los resultados de satisfaccion
Dimensiones del impacto:

r) Impacto sobre los usuarios del programa
(estudiantes)

s) Impacto sobre la institucién universitaria

t) impacto sobre las instituciones colaboradoras
Nivel 3. Criterios de | Seran diferentes en funcién de que nos planteemos
calidad aplicables a cada | una evaluacién referida a la norma, al criterio o
una de las dimensiones que | que sea individualizada

se  utilizaran en la
evaluaciéon como marco de
referencia para valorarla
Nivel 4. Evidencias sobre | Aspecto mas especifico que deberian delimitar las
las que aplicar los criterios | comisiones de evaluacion

de calidad
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Calidad de las pricticas

Para Mercader (2014, 76 y 97) “las practicas profesionales son un instrumento
valioso para una transicion suave al mercado de trabajo, aunque se requiere un
marco de calidad para garantizar el valor educativo de tal experiencia”. En el caso
de las practicas extracurriculares, Valverde (2016) plantea que contar con un
sistema de tutorizaciéon y seguimiento de las practicas extracurriculares contribuye
a incrementar la calidad de las mismas.

Para Zabalza (2016) es un buen practicum aquel que permite que el estudiante
tome contacto con la realidad a la que se enfrentara como futuro profesional, a la
vez que hace posible que esa experiencia cumpla con los objetivos de aprendizaje y
sea formativamente rica. “La formacién investigativo laboral que se pretende
durante el desarrollo de la practica laboral sélo se logra si la relacién estudio-
trabajo se dinamiza mediante la relacién ciencia-tecnologia, de lo contrario la
practica, como forma de este proceso docente educativo, deja de ser tal, y pasa a ser
otra forma de practica laboral (familiarizacion, estructurada, etc.) en las que se dan
otras relaciones dialécticas no menos importantes, pero no esenciales en este
proceso” (Herrera Fuentes, 2006, 7-8). Para que sea posible la capacitaciéon
profesional a través de las précticas y se produzca esa union entre la experiencia
laboral y la ensefianza académica es necesario que los puestos de trabajo en los que
se realizardn las practicas tengan potencialidad formativa. Aprender a través de
esta experiencia puede ser tanto o mas motivador que el estudio en la Universidad,
siempre que exista una relacion de esa experiencia con la futura ocupacién en la
que el estudiante esté interesado, sin menoscabo de la posibilidades que ofrece una
préactica bien organizada para contribuir a la “socializacién de los valores, normas y
modos de comportamiento propios de un profesional” (Herrera Fuentes, 2006, 12).

El documento de la Comisién Europea (2012, 7), Marco de calidad para los periodos de
prdcticas, indica que entre los principales aspectos que preocupan a los paises
miembros sobre la calidad de los periodos de practicas se encuentran: “* las bajas
remuneraciones, el bajo nivel de protecciéon y unos términos y condiciones maés
bien pobres; * la ausencia de un contenido didactico de alta calidad; * el uso de
becarios para llevar a cabo tareas banales, y * la sustituciéon de empleados normales
por becarios”.

En el caso de los estudios de Méster, Garcia Delgado (2002) sefiala que para valorar
la calidad de los mismos las précticas se han convertido en un indicador de los mas
utilizados, a la vez que se han convertido en un argumento comercial importante
para sefialar la calidad de la ensefianza impartida por las universidades,
especialmente en el caso de las privadas.

Dado el énfasis puesto en los procesos de aprendizaje, frente a la importancia
antafio otorgada a los de ensefianza, la calidad de los alumnos, més que la de los
profesores, sera un criterio para evaluar y juzgar a las universidades (Tunnermann,
1996 citado por Herrera Fuentes, 2006). La realizaciéon de précticas externas es una
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de las primeras oportunidades de contacto del estudiante con el mundo de la
empresa que puede llevar a transmitir una imagen de la institucién universitaria a
la sociedad y del tipo de egresado que puede llegar a producir, por lo que pueden
ser uno de los aspectos a tener en cuenta en esa evaluacion de la calidad
universitaria.

Para Garcia Delgado (2002) crear una cultura pedagégica sobre las practicas
contribuiria considerablemente a la generalizaciéon y mejora de las mismas, para
ello propone realizar més publicaciones especificas sobre précticas, divulgar los
beneficios que tienen las précticas para la sociedad, mejorar las interconexiones
entre los responsables de précticas en universidades y empresas de manera que
puedan intercambiar experiencias (a través de boletines, revistas, encuentros,
reuniones), hacer uso de las posibilidades que ofrecen las TIC para favorecer estas
relaciones, realizar estudios comparados con otros paises o entre los diferentes
niveles educativos, esclarecer los roles de los implicados en las précticas, ofrecer
pautas de actuacion a los tutores y gestores de précticas, favorecer el intercambio
de estudiantes entre comunidades auténomas, analizar la normativa existente y
detectar posibles mejoras o establecer las competencias de los centros y los
servicios centrales universitarios en el disefio y control de las practicas. El autor
resalta el riesgo que se corre de adulterar las précticas, por lo que se hace necesario
crear sistemas que ayuden a asegurar su calidad y mejora continua.
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Introduccion

Cuando hablamos de ensefianza basada en competencias la funcionalidad de los
aprendizajes cobra importancia. Se pone el acento en la aplicacion del
conocimiento, en su movilizaciéon. Hablar de competencia es pensar no solo en
saber, sino también en saber hacer. “No basta con adquirir unos conocimientos,
retenerlos y memorizarlos, ni siquiera con memorizarlos comprensivamente;
ademas, hay que movilizarlos, hay que utilizarlos cuando la situacién y las
circunstancias lo requieran” (Coll, 2007, 20).

Un proceso de ensefianza-aprendizaje en el que las competencias se convierten en
el centro de interés requiere de la creacion de entornos de aprendizaje significativos
que conecten el mundo académico y el profesional. Entornos que posibiliten el
desarrollo de capacidades que permitan a los estudiantes la resolucion de
problemas en situaciones reales, en definitiva “capacidades integradas y orientadas
a la acciéon”. La evaluacion por competencias contribuye a generar ocasiones
nuevas para que los estudiantes tengan oportunidad de desplegar las competencias
desarrolladas. “Estas competencias estdn compuestas por un conjunto de
estructuras de conocimiento, asi como habilidades cognitivas, interactivas y
afectivas, actitudes y valores, que son necesarias para la ejecuciéon de tareas, la
soluciéon de problemas y un desempefio eficaz en una determinada profesion,
organizacion, posicion o rol” (Wesselink et al., 2003 citado por Valverde, Revuelta y
Fernandez, 2012, 53).

El punto de nexo con el desarrollo profesional que se crea en el trabajo por
competencias se hace necesario y fundamental en la ensehanza universitaria. No
podemos olvidar que uno de sus objetivos, aunque no el tnico, es la capacitaciéon
de sus estudiantes para que actiien como profesionales eficientes y socialmente
responsables. Este binomio formacién universitaria-capacitaciéon profesional cobra
mas sentido en un contexto de cambio en el que los conocimientos aprendidos
pierden valor con relativa rapidez y lo importante es saber aprender, cambiar,
adaptarse a las nuevas situaciones e incluso anticiparse a las mismas.

En el actual contexto laboral cobra gran importancia el desempefio profesional.
Conocimientos, aptitudes y actitudes son igualmente relevantes. Ya no es suficiente
con saber, tener unos conocimientos especificos de la profesion, sino que también
es necesario saber hacer y saber ser/estar (sin olvidar el querer y el poder hacer).
Las competencias se convierten en eje fundamental y adquieren valor tanto las
especificas de una profesiéon como las transversales (genéricas). Estas tltimas van a
marcar la diferencia entre el buen profesional y el excelente. Para hacernos una idea
basta con revisar algunas ofertas de empleo. Podremos comprobar que existen
requisitos que son comunes a muchas de ellas, como la capacidad de trabajar en
equipo, de comunicarse, tener iniciativa, creatividad, motivacién, autonomia, etc.
Esas caracteristicas del perfil son solicitadas por las empresas con independencia
del tipo de puesto de que se trate o de la titulaciéon académica que se exija para el
mismo.
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Las practicas en empresa pueden constituir un entorno apropiado para que el
estudiante pueda desplegar las competencias aprendidas en el contexto académico.
Ademas, permiten desarrollar nuevas competencias que pueden ayudarle a que su
transicion al mundo sociolaboral sea mas facil y a mejorar su futuro desempefio
profesional.

Es en este entretejido de circunstancias que se sittia la presente tesis, que cobra su
sentido por lo que puede aportar para el disefio de instrumentos y estrategias que
favorezcan la evaluaciéon de competencias, en concreto de la adaptacion al cambio o
adaptabilidad del estudiante, desde la perspectiva de la empresa.

Problema de investigacion

No es tarea facil realizar la evaluaciéon de competencias, especialmente porque
estdn tan asociadas a la accion en contextos reales que no siempre es generalizable
el resultado obtenido en procesos simulados. Es habitual contar con investigaciones
e instrumentos que ayudan a la evaluacion de competencias realizados desde y
para la institucién académica, pero el nimero decrece cuando nos centramos en el
mundo laboral, en el que la produccion es mayor para los procesos de seleccion
que para la valoracién continua en el proceso de desemperio profesional. En el caso
concreto de la competencia de adaptacion y orientacion al cambio existe una
variedad considerable de instrumentos que se centran en la autoevaluacién de
dicha competencia, pero no son tantos los que posibilitan la evaluacién desde la
empresa.

Si nos centramos en la realizacién de practicas en empresas como momento
intermedio en el que el estudiante atin esta realizando su proceso de formacién y
sigue en conexién con la institucion educativa, a la vez que vive sus primeras
experiencias con el mundo del trabajo en un contexto cuasi real, seria de gran
ayuda contar con instrumentos que ayudasen tanto a la empresa a poder valorar
las potencialidades profesionales del estudiante como a la universidad y al alumno
a mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje.

Es por este motivo que en el presente trabajo nos proponemos identificar las
posibilidades que tendria establecer un sistema de evaluaciéon de competencias en
el que trabajasen conjuntamente profesores universitarios y empresas,
centrandonos para ello en una competencia concreta como es la adapatacion y
orientacion al cambio, utilizando como vehiculo para ese trabajo conjunto el disefio
de una rabrica de evaluacion.

Objetivos

La finalidad de esta tesis doctoral consiste en disefiar y validar una herramienta ttil
para que las empresas puedan evaluar, durante la realizaciéon de las practicas, las
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competencias profesionales adquiridas por los estudiantes universitarios, ademas
de explorar un procedimiento para el trabajo colaborativo Universidad-Empresa.
Para ello, la tesis se ha centrado en la competencia de adaptacion y orientacién al
cambio. Disefiar el tipo de herramientas indicadas puede ser igualmente til para
la empresa en el proceso de evaluacion del desempefio de sus efectivos. Este
estudio también ayudard a la universidad a identificar y valorar aquellas
competencias que son fundamentales para la empresa y que busca en los egresados
a la hora de seleccionarlos para desarrollar su carrera profesional en la misma,
favoreciendo la adecuacion de la formacién a lo que demandan las empresas a
través de la planificacion del proceso educativo.

El desarrollo del presente trabajo puede contribuir a delimitar las dificultades
existentes en el disefio de una estrategia de evaluaciéon lo suficientemente
generalizable para que sea de aplicacion en diferentes tipos de empresa.

Lo que se persigue, por tanto, con la presente tesis es establecer un sistema de
evaluacién que permita a los empleadores identificar y valorar las competencias de
los egresados que van a intervenir en los criterios de selecciéon para la insercion
laboral en la empresa. A modo de prueba nos hemos centrado en una competencia
en concreto, la adaptaciéon y orientacion al cambio, y hemos disefiado y validado
una rdbrica para la evaluacién de la misma, con la participacion tanto de empresas
como de docentes universitarios y otros profesionales del campo de la orientacion
laboral. Para ello, los objetivos planteados son:

1. Analizar la concepcién de competencia profesional que tienen las empresas
y los responsables académicos de précticas, asi como sobre los recursos de
que disponen para el andlisis y evaluacién de las mismas.

2. Desarrollar un proceso de definicién de competencias.
3. Disefiar un sistema de evaluacion de competencias ttil para la empresa.

4. Aplicar el sistema a la evaluacion de Ila competencia adaptaciéon y
orientacion al cambio.

5. En coordinacién con las empresas, validar el sistema de evaluacion.

Se trata, por tanto, no solo de realizar una propuesta que sea de utilidad a la
empresa para valorar las competencias profesionales de las nuevas incorporaciones
(recién egresados) a la plantilla y de los estudiantes en practicas, sino de realizar un
analisis de dicha propuesta para mejorar su aplicabilidad en el mundo empresarial.

Al plantearnos los objetivos anteriormente descritos, pretendemos dar respuesta a
los siguientes interrogantes:

o ¢Existe una idea comun en el &mbito de la empresa y la universidad de lo
que son las competencias profesionales?

o ¢Poseen las empresas herramientas y recursos que le sirvan para evaluar las
competencias profesionales que poseen los recién egresados?
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o ¢Qué unidades de competencia son comunes a diferentes puestos para que
haga ttil y viable la existencia de un sistema de evaluacion?

o ¢(Es posible establecer un procedimiento de evaluaciéon que implique
conjuntamente a formadores y empresa?

o (¢Es de interés la competencia de adaptaciéon y orientacién al cambio en el
contexto empresarial?

Sera la respuesta a los mismos lo que nos permita confirmar la hipétesis de que
contar con una herramienta base permitird a la empresa profundizar en la misma y
desarrollar el sistema de evaluacién de nuevas competencias. Sin olvidarnos de la
doble potencialidad de las practicas en empresa como entorno de evaluacién de las
competencias adquiridas en el &mbito académico y como sistema de seleccién de
personal, ya que van mds alla de la simulacién al desarrollarse en un entorno real
de trabajo.

En la tabla 17 mostramos, a modo de resumen, la vinculacion establecida entre los
objetivos perseguidos, la informacién a recoger, los diferentes instrumentos
utilizados y los informantes:

Tabla 17. Relacion entre objetivos, informacién a recoger, instrumentos e
informantes

INFORMACION A | PROCEDIMIENTOS
OBJETIVOS RECOGER INSTRUMENTOS INFORMANTES

Definiciéon de

. competencia,
1.- Analizar la p .
. competencias
concepcion que .
, profesionales,
tienen las empresas | . g
tipos, categorias.
y los responsables . o
o Qué entienden en | Revisién Documentos
académicos de 1 10s | bibl c
. as empresas y los | bibliogréfica
practicas de P y & Responsables
, responsables .
competencia . Grupo focal académicos de
. académicos de o
profesional y los . Cuesti i0d practicas
practicas por uestionario de
recursos de que . bi E
Competenc1a preguntas abiertas mpresas

disponen para el

. profesional e
analisis y

instrumentos de
que disponen
para su
evaluacion

evaluacién de las
mismas.
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Tabla 17. Relacion entre objetivos, informacioén a recoger, instrumentos e

informantes

INFORMACION A | PROCEDIMIENTOS
OBJETIVOS RECOGER INSTRUMENTOS INFORMANTES
2.- Desarrollar un El Grupo focal Responsables
proceso de 4 e;nentos que académicos de

. efinen una - ; -

definicién de erci Cuestionario de précticas

competencia -
competencias. p preguntas abiertas Empresas
3.- Disefiar un
sistema P .

_ asos a seguir s
colaborativo de & Revision
Ny paraevaluaruna |, . .. . Documentos
evaluacion de . bibliografica
. competencia

competencias util
para la empresa.
4.- Aplicar el

. Empresas
sistema a la
evaluacion de la Profesores
competencia Disefio de rabrica | Panel de expertos :

4 » Profesionales
a .aptac1.on y orientacion
orientacion al

_ laboral
cambio
Posibilidades de
5.- En coordinacién | aplicacion en la _ Empresas
Sesiones de
con las empresas, | empresa del . Responsables
. . . evaluaciéon Grupo .
validar el sistema | sistema de focal académicos de
iy y oca o
de evaluacion. evaluacién préacticas
disefiado

Disefio de la investigacion

Se ha utilizado una metodologia que posibilitara la intervencién en el proceso de
creacion del sistema de evaluacién de todos los agentes implicados, con el objeto de
convertirlo en un proceso participativo.

Tal como afirma Zapparoli (2003 como se cita por Ugalde y Balbastre, 2013, 181), el
modelo de investigacion utilizado en las ciencias naturales es el que utilizan los
positivistas, que hacen uso de métodos como cuestionarios, inventarios o estudios
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demograficos con los que obtienen datos que les permiten realizar un analisis
estadistico de los mismos para llegar al conocimiento de las causas. En cambio, el
fenomendlogo “busca la comprensién de los hechos mediante métodos cualitativos
que le proporcionen un mayor nivel de comprension de los motivos y creencias que
estan detras de las acciones de las personas”.

En la presente tesis se ha utilizado una metodologia cualitativa, pero con un disefio
abierto, con el objeto de adaptarla a la tipologia de datos que se han ido recabando
en cada momento. Es por ello que no se ha renunciado a utilizar el analisis
cuantitativo cuando asi lo han requerido los datos. No hemos de olvidar que en el
desarrollo de nuestra investigaciéon han participado diferentes tipos de empresas
que pueden representar realidades distintas, por lo que ha sido preciso adaptar los
sistemas y momentos de recogida de informacién a las mismas.

Entendemos que la metodologia cualitativa es la que mejor se adapta a nuestro
caso porque es mas flexible. Hemos partido de un paradigma interpretativo o
naturalista. Consideramos, de acuerdo con Salinas (2014, 54) que “la realidad social
no existe independientemente de las personas que la configuran, somos las
personas, los sujetos, quienes con nuestros significados, nuestras creencias, nuestra
cultura y nuestras historias vamos dando un sentido a aquello que va sucediendo,
lo que ha acontecido y lo que, pensamos, deberia suceder”, es por eso que en este
caso “la funcién del investigador es la de tratar de describir, comprender y
hacernos comprender los mecanismos, las regulaciones, las complejidades que
configuran la realidad y como nos afectan como personas individuales y como
grupo, e incluso cémo podriamos transformar las situaciones en las que vivimos”.
Munarriz (1992) considera que en la investigacion cualitativa el investigador se
convierte en el instrumento de investigacion, lo que la hace ganar en flexibilidad
aunque pierda objetividad. Para la autora el disefio de la investigacion cualitativa
es “abierto, no estructurado, que se va desarrollando a medida que evoluciona la
investigacion” y que hace posible la interacciéon investigador-investigados
influyéndose y modificindose mutuamente, siendo el escenario de la investigacion
“el lugar donde ocurren los hechos” (contexto natural) y estando determinada la
calidad de la investigaciéon por la relevancia del estudio mds que por el rigor
metodolégico (Munarriz, 1992, 103).

Si bien la metodologia cualitativa es por si inductiva, hemos adoptado un modelo
reflexivo, ya que hemos afrontado la recogida y andlisis de datos “con ciertos
esquemas de organizacion del campo (declarado) previamente como objeto de
estudio” que “orientan y enmarcan tedricamente el trabajo”, lo que permite
delimitar el campo de andlisis desde la perspectiva utilizada en la justificacion
tedrica de partida. Esto convierte a nuestro estudio en “un proceso mixto que
mezcla lo inductivo y lo deductivo” (Quecedo y Castafio, 2003, 13).

Para De la Cuesta (2015, 11) en la investigacion cualitativa es posible identificar
multitud de métodos, ya que los mismos se crean con cada investigacion,
“investigar cualitativamente no es seguir a ciegas prescripciones metodolégicas ni
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aplicar recetas; implica tomar decisiones algunas informadas, otras intuitivas y
otras sugeridas, es en este proceso donde el estudio toma una forma particular,
Unica y especifica que reflejard el self de quien investiga. La incertidumbre
acompana todo el proceso y esta es, precisamente, una condicién para que prospere
el trabajo cualitativo de investigaciéon” (De la Cuesta, 2015, 11). Para Ugalde y
Balbastre (2013, 181) “los estudios cualitativos se prefieren por sus propiedades
explicativas y su poder exploratorio”.

Pero esto no resta credibilidad a la investigacion cualitativa, Garcia San Pedro
(2009, 18), en relacion al analisis de los trabajos de Pérez Serrano (1994) y Merriam
(1998) sefiala que “los estudios cualitativos son considerados un proceso activo,
sistemdtico y riguroso de indagacién dirigida, que permite tomar decisiones sobre
lo investigable desde una orientacion intersubjetiva y vinculada al objeto de
estudio”. Para Sandin (2003, 123) “la investigacién cualitativa es una actividad
sistematica orientada a la comprension en profundidad de fenémenos educativos y
sociales, a la transformacion de précticas y escenarios socio-educativos, a la toma
de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo
organizado de conocimientos”.

Anguera (1986, 24) sefiala que es posible considerar la metodologia cualitativa

como una estrategia de investigacion fundamentada en una
depurada y rigurosa descripcién contextual del evento, conducta o
situaciéon que garantice la maxima objetividad en la captacion de la
realidad, siempre compleja, y preserve la espontanea continuidad
temporal que le es inherente, con el fin de que la correspondiente
recogida sistematica de datos, categéricos por naturaleza, y con
independencia de su orientacién preferentemente idiografica y
procesual, posibilite un anélisis (exploratorio, de reduccién de datos,
de toma de decisiones, evaluativo, etc.) que dé lugar a la obtencién
de conocimiento vélido con suficiente potencia explicativa, acorde, en
cualquier caso, con el objetivo planteado y los descriptores e
indicadores a los que se tuviera acceso.

Denzin y Lincoln (1994, citados por Salinas, 2014, 55) “definen la investigacion
cualitativa como una forma de indagacién en situaciones naturales (no forzadas o
manipuladas, ni divididas o parceladas de forma artificiosa) con la finalidad de dar
sentido o interpretar esas situaciones teniendo en cuenta los significados que
construyen las personas que forman parte de las mismas”. Es necesario tener
presente que “la perspectiva cualitativa se orienta a la bisqueda de la comprensién
de los discursos personales y grupales que los sujetos expresan en contextos
espontaneos (...), alli es donde estos traslucen las creencias, deseos y valores que
subyacen a sus practicas sociales” (Serbia, 2007, 130).

Una vez situados metodolégicamente, no debemos olvidar que hemos optado por
un disefio abierto que facilitase la adaptacion al tipo de datos con los que se
trabajaba en cada momento, y tener en cuenta “que gran parte de los instrumentos
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que nos permiten acceder -a veces solo en parte- a ese conjunto de practicas,
vivencias y significados son aquellos que nos proporcionan informacién
escasamente cuantificable, medible o reductible a nuUmero: entrevistas,
observaciones, estudio de casos, andlisis de textos...” (Salinas, 2014, 55).

La muestra

En cuanto a la seleccién de los participantes en el estudio, es preciso sefialar que “el
concepto de representatividad subyacente en las muestras cualitativas implica, no
la reproduccién en cantidad y extension de ciertas caracteristicas poblacionales,
sino la reconstruccion de las vivencias y sentidos asociados a ciertas instancias
micro sociales. La representatividad de estas muestras no radica en la cantidad de
las mismas, sino en las posibles configuraciones subjetivas (valores-creencias-
motivaciones) de los sujetos con respecto a un objeto o fenémeno determinado. Se
pretende, a través de la elaboracion de ejes o tipologias discursivas, la
representacion socio-estructural de los sentidos circulantes en un determinado
universo y con relaciéon al tema a investigar” (Serbia, 2007, 133). En la muestra
cualitativa también puede ser importante para la seleccion inicial “el hecho de que
los sujetos hayan tenido alguna experiencia sobre el tema que se quiera investigar
(...). Se persigue la comprensioén y la reconstrucciéon de discursos caracteristicos de
una grupalidad o de ciertas personalidades tipicas o ejemplares en relacién a un
tema” (Serbia, 2007, 134).

En relacién a la seleccion y muestreo, Quecedo y Castafio (2003, 17) sefialan que el
primer paso es “determinar los perfiles relevantes de las personas, contextos,
acontecimientos...., sometidos a estudio utilizando criterios tedricos o conceptuales
que los retratan”, tras la definicién de la poblacién es cuando se procede a buscar
grupos que tengan las caracteristicas apropiadas y la muestra que represente a la
poblacion. Martinez (2006, 132) indica que en la investigacion cualitativa la muestra
es intencional o basada en criterios, ya que “se eligen una serie de criterios que se
consideran necesarios o altamente convenientes para tener una unidad de analisis
con las mayores ventajas para los fines que persigue la investigacion”.

Se utilizé el muestreo no probabilistico, ya que posibilita “seleccionar aquellos
casos que proporcionen una mayor cantidad de informacion”, y el intencionado era
el adecuado en nuestro caso porque “no es indiferente quien forme parte de la
muestra” y se cumplia con el requisito de “conocer previamente las caracteristicas
de los individuos que forman parte de la muestra” (Alaminos y Castejon, 2006, 45).
Se utiliz6é por tanto el muestreo no probabilistico intencional con informantes
estratégicos, dado que era importante seleccionar aquellas personas que tuviesen la
mayor informacién posible sobre el tema a abordar. Este tipo de muestreo seria un
compuesto entre el muestreo de subgrupos homogéneos y el estructural, ya que
por una parte se buscaba que la muestra fuese pequefia y homogénea en algunos
aspectos, con experiencias semejantes, y por otra era importante la posiciéon que
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ocupaban en la empresa o en la universidad, la relacién especifica que guardaban
con la instituciéon a la que pertenecian y con el objeto de estudio (Alaminos y
Castejon, 2006).

La poblacién de trabajo han sido las empresas de Sevilla y responsables académicos
de practicas en los centros de la Universidad de Sevilla. Como consideracién
general indicar que como criterios para seleccionar la muestra de empresas de la
investigacion se han utilizado los siguientes:

o Que estén representados todos los tipos de empresas en funcién de las
dimensiones de la misma.

o Que pertenezcan a distintos sectores de actividad y preferiblemente con un
amplio ambito geogréfico de trabajo.
o Que estén representados el mayor niimero de formas juridicas posibles.

o Que se incluyan empresas de distinta tipologia en funcién de la procedencia
del capital.

En el caso de los responsables académicos de practicas se ha buscado que
estuviesen representadas las cinco 4reas de conocimiento en las que se agrupan las
titulaciones universitarias.

Partiendo de estas consideraciones generales, no se trabajo con la misma muestra
durante todo el proceso de investigacion, sino que la misma tuvo matices
diferentes en funcién del instrumento de recogida de informacién utilizado.

Mostramos las caracteristicas de la muestra del primer grupo focal en la tabla 18:

Tabla 18. Muestra del Grupo focal 1

RAP1 Arquljcec/tura e
Ingenieria

RAP2 Arte y Humanidades

RAP3 Ciencias

RAP4 Ciencias de la Salud

RAP5 Ciencias de la Salud

RAP6 Cle,nc.las Sociales y
Juridicas
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Las empresas fueron seleccionadas para participar en el grupo focal junto con los
responsables académicos de précticas, de ahi que para facilitar el dia y hora de
reunion fuese importante que contasen con una sede préxima a Sevilla capital. Esto
podia limitar la variabilidad del tipo de empresas y el sector al que pertenecian,
pero se entendid lo mas conveniente en pro de la realizacion de la sesion.
Finalmente no fue posible establecer una fecha y hora comun, de ahi que se
recurriese al cuestionario, pero se mantuvo la seleccion realizada. Las empresas
que constituyeron la muestra tenian las siguientes caracteristicas en el momento de
su participacion (tabla 19):

Tabla 19. Caracteristicas de la muestra de empresas para el cuestionario

EMP1 S. A. Grande Terciario Local Puablica
EMP2 S. L. Grande Terciario Internacional Privada
EMP3 S. A. Grande Secundario | Internacional Privada
EMP4 S L Pequetia | Terciario Autonémico Privada
EMP5 f‘mpr.e sario | Microem- Terciario Interprovincial | Privada
ndividual | presa
EMP6 S. L. Grande Secundario | Internacional Privada
EMP7 S. L. Mediana | Terciario Internacional Privada

En cuanto a las empresas y entidades se cont6 tanto con Entidades sin Animo de
Lucro y Administracién Pablica como con empresas. Para la forma juridica de las
empresas se atendi6é a la informacion facilitada por el Ministerio de Economia,
Industria y Competitividad, en la que se describen los diferentes tipos de empresas
por su forma juridica (http:/ /www.ipyme.org/es-
ES/DecisionEmprender/FormasJuridicas/Paginas/FormasJuridicas.aspx). De los
existentes hemos contado con:

e Empresario individual (Auténomo): Es una persona fisica que realiza de
forma habitual, personal, directa, por cuenta propia y fuera del &mbito de
direcciéon y organizaciéon de otra persona, una actividad econémica o
profesional a titulo lucrativo, con o sin trabajadores por cuenta ajena a su
cargo.
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e Sociedad Andénima (S.A.): Sociedad de cardcter mercantil en la cual el capital
social, dividido en acciones, estd integrado por las aportaciones de los
socios, los cuales no responden personalmente de las deudas sociales.

e Sociedad de Responsabilidad Limitada (S.L.): Sociedad en la que el capital
social, que estard dividido en participaciones sociales, indivisibles y
acumulables, estard integrado por las aportaciones de todos los socios,
quienes no responderan personalmente de las deudas sociales.

e Sociedad Comanditaria por Acciones: Sociedad de caricter mercantil cuyo
capital social esta dividido en acciones, que se formara por las aportaciones
de los socios, uno de los cuales, al menos, se encargara de la administracion
de la sociedad y respondera personalmente de las deudas sociales como
socio colectivo, mientras que los socios comanditarios no tendran esa
responsabilidad.

e Sociedad Cooperativa: Sociedad constituida por personas que se asocian, en
régimen de libre adhesiéon y baja voluntaria, para realizar actividades
empresariales, encaminadas a satisfacer sus necesidades y aspiraciones
econdmicas y sociales, con estructura y funcionamiento democrético.

En cuanto al tamafio de las empresas y entidades se parti6 de la informacién
facilitada por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad, sobre la
definicién de pequefia y mediana empresa (PYME). Hemos extraido el dato de
namero de trabajadores y considerando empresa grande la que superaba los
niveles establecidos para PYMEs (http:/ /www.ipyme.org/es-
ES/UnionEuropea/UnionEuropea/PoliticaEuropea/Marco/Paginas/NuevaDefini
cionPYME.asp). En este sentido, los tipos de empresas considerados por el tamafio

han sido los indicados en la tabla 20:

Tabla 20. Tipo de empresa por
tamano

Microempresa | <10

Pequefia <50y >10
Mediana <250y >50
Grande >250

Para la validacion de la rdbrica se estimd, que ademas de la aportaciéon que podia
realizar la poblacion inicialmente considerada para el estudio, seria de interés
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contar también con el juicio de otros docentes universitarios que no tuviesen
responsabilidad en la gestion de précticas y con profesionales de la orientaciéon
profesional. En este caso la muestra se extrajo con las siguientes propiedades (tabla

21):

Tabla 21. Muestra para la validacion de la ribrica

EMP8 y EMP9
Administraciéon
Empresa Publica Agricultura
EMP10 Empresario
Individual

EMPS a
EMP10

EMP11 Empresario
Empresa Individual Construccion
EMP12 a EMP14 S.L.

EMP11 a
EMP14

EMP15 a . EMP15a EMP20SA. |\
EMP25 mpresa EMP21 a EMP25S.L, | noustia

EMP26 a EMP31
Administracion
Pablica

EMP32 y EMP33
Entidad sin Animo
de Lucro

EMP34 a EMP37
Empresario
Empresa Individual Servicios
EMP38 a EMP43 S.A.
EMP44 Sociedad
comanditaria por
acciones

EMP45 a EMP48
Sociedad
Cooperativa

EMP49 a EMP62 S.L.

EMP26 a
EMP62

ORI1 a ORI4
Universidad
ORI5 a ORI7 Orientadores
Autonémicos. Laborales

Administraciéon
Pablica

ORI1 a ORI7 |Orientador
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Tabla 21. Muestra para la validacién de la rabrica

Ciencias,
Ciencias
Sociales y
Responsables .
RAP7 a Docentes Acalziémicos de Juridicas,
RAP10 Universitarios b Arquitectura e
Précticas .
Ingenieria y
Artey
Humanidades
Docentes
Universitarios de
Métodos de Ciencias
investigacion, Sociales
Docentes . g. ) L 1s Y
PDI1 a PDI15 . .. . |orientacion o con Juridicas y
Universitarios L. L.
experiencia en Ciencias de la
tutorizaciéon de Salud
estudiantes en
practicas

En el segundo grupo focal la muestra utilizada fue la descrita en las tablas 22 y 23:

Tabla 22. Muestra Grupo focal 2.
Responsables Académicos de Précticas

RAP4 Ciencias de la Salud

RAPS Cle/nc.las Sociales y
Juridicas

RAP9 Arquitectura e

Ingenieria
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Tabla 23. Muestra Grupo focal 2. Empresas

EMP1 S.A. Grande Terciario Local Pablica
EMP2 S. L. Grande Terciario Internacional |Privada
EMP63 S. L. Mediana | Terciario Nacional Privada

Debemos tener presente que “el disefio metodolégico en una investigacion
cualitativa es tentativo y procesual. El investigador propondra inicialmente un
esbozo del mismo. Las técnicas de recolecciéon de datos cualitativos y el proceso de
seleccion de la muestra -el cuantos y el quiénes- carecen de un carédcter
aprioristico. El contacto con la realidad social determinara que el investigador
permanezca aferrado al disefio inicial o que, por el contrario, decida alterarlo”
(Izcara, 2009, 51-52).

Técnicas e instrumentos de recogida de informacion y de andlisis de los
datos

En primer lugar se realiz6 una revision bibliografica que nos ayudase a
contextualizar el trabajo, que justificase la pertinencia de centrarse en el
aprendizaje de competencias, su evaluacion y la posibilidad de su desarrollo a
través de las practicas. Posteriormente se ampli6 dicha revisiéon para acotar la
definicién de competencia y sus tipos y los sistemas de evaluacion de las mismas.
Como resultado de esta revision, tras analizar el desarrollo de instrumentos de
evaluacion para competencias transversales, nos decidimos por la de adaptaciéon y
orientaciéon al cambio, ya que se habia trabajado fundamentalmente desde la
perspectiva de la autoevaluacion y no desde la valoracién desde la empresa y por
considerarla de gran importancia en el actual mercado laboral globalizado y
cambiante.

Grupos focales

No queriamos quedarnos solo con el anélisis en base a trabajos previamente
realizados, sino que queriamos también tener una aproximacién, conocer qué
percepcioén se tenia desde la Universidad y desde la empresa. Para ello planteamos
la realizacién de un grupo focal en el que estuviesen representados tanto empresas
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como docentes, pero, ante la dificultad para establecer un dia y hora en la que
pudiesen coincidir todos, se decidi6 realizar el grupo con los docentes
universitarios y sondear la percepcion de las empresas a través de un cuestionario.

Consideramos que el grupo focal es adecuado porque hace posible dialogar sobre
un asunto concreto con personas que comparten experiencias comunes. Se trata de
un proceso dindmico que permite a los participantes intercambiar ideas que
pueden ser compartidas o no por el resto. No se busca el consenso entre los
participantes, aunque durante el desarrollo del mismo pueden mantener sus
posturas iniciales, modificarlas o adoptar otras nuevas a raiz de aportaciones de los
diferentes miembros del grupo (Saldanha da Silveira, Colomé, Heck, Nunes da
Silva y Viero, 2015).

El grupo focal es “una conversacion cuidadosamente planeada, disefiada para
obtener informacion de un drea definida de interés, en un ambiente permisivo y no
directivo” (Garcia Calvente y Mateo Rodriguez, 2000, 181, citando a Krueger, 1988).
En relacién al grupo focal “son muchos los autores que convergen en que éste es un
grupo de discusién, guiado por un conjunto de preguntas disefiadas
cuidadosamente con un objetivo particular” (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2009, 52
resaltando las aportaciones de Aigneren, 2006; Beck, Bryman y Futing, 2004).

Para Huerta (1997, 2) el grupo focal se caracteriza por:
e Los participantes tienen ciertas caracteristicas homogéneas.
e Se proveen datos de indole cualitativo.
e La discusion es enfocada en un aspecto especifico.

e Es sumamente importante la percepciéon de los usuarios y
consumidores sobre productos, servicios y oportunidades.

e El propésito no es el de establecer consenso, sino el de establecer
las percepciones, sentimientos, opiniones y pensamientos de los
usuarios sobre productos, servicios y oportunidades.

e Puede constituir un buen foro para facilitar un cambio sistémico
adecuado en la organizacion.

e Es un proceso adecuado para facilitar el aprendizaje de los
miembros de la organizacion.

Sandoval (2002, como citan Gross y Stiller, 2015), indica que el grupo debe estar
formado por un minimo de seis a ocho personas, pero no existe unanimidad sobre
este criterio, asi, Buss et al. (2013) sefialan que hay autores que recomiendan que el
grupo tenga de ocho a diez participantes (Debus, 1997; Meier y Kudlowiez, 2003;
Iervolino y Pelicione, 2001), otros que al menos cuatro y no mas de doce (Krueger,
1996), también se pueden encontrar sugerencias de entre seis y quince participantes
(Mazza, Melo y Chiesa, 2009) y los mas cautelosos aconsejan como ideal de cinco a
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siete (Debus, 1997; Roso, 1997) para poder garantizar la posibilidad de que todos
intervengan sin necesidad de dirigir excesivamente el desarrollo de la discusion.

Se desarrollaron dos grupos focales, y en ambos se parti6 de una serie de
cuestiones previas que ayudaron a centrar las aportaciones y que fueron facilitadas
a todos los participantes.

En el primer grupo participaron seis responsables académicos de préacticas con las
caracteristicas descritas en la muestra. Se respet6 la duracién de hora y media, se
solicit6 permiso para grabar la sesion y los topicos que se utilizaron fueron:

* Qué se entiende por competencia.

e Tipos de competencias.

¢ Elementos de las competencias.

e Enumeracion de competencias en relacion al tipo.
e Importancia otorgada a las mismas.

e Como creen que se podria abordar conjuntamente la definiciéon de las
competencias a trabajar desde las titulaciones y su evaluacién. Posibilidades
que ven de realizar un trabajo conjunto entre empresas y docentes.

e Competencias en las que existe mayor dificultad para la evaluacion.
e Posibilidad de adquisicion a través de las précticas.

e Percepcion que tienen en relacién con la evaluacién de las competencias en
las practicas.

Para el segundo grupo focal, dadas las dificultades encontradas en el primero para
encontrar una fecha comun, se contacté con todos por correo electrénico y se les
facilit6 el enlace a una aplicacién (https://beta.doodle.com/es/) que permitiese
cerrar la fecha y hora del grupo. Se ofert6 un mayor ntimero de dias que en el
primer caso y con mas posibilidades horarias, y se comunicé a todos la fecha y hora
que mostraba mas coincidencias. Esto favoreci6é que se pudiese realizar la sesién de
forma conjunta entre responsables académicos de practicas y empresas. En este
caso los componentes tenian las caracteristicas definidas en el apartado de muestra,
la duracién fue de una hora y veintidés minutos y los temas que se abordaron
fueron:

e CoOmo creen que se podria abordar conjuntamente la evaluacion de
competencias de los estudiantes en practicas entre las empresas y la
universidad.

e Dificultades en la empresa y la universidad para evaluar competencias.

e Posibilidad de adquisicién y evaluaciéon de competencias a través de las
practicas.
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e Potencialidades de la rabrica aportada para la evaluaciéon de la competencia
adaptacion y orientacion al cambio.

Tras la transcripcion de las aportaciones realizadas a través de los dos grupos
focales, se procedi6 a analizar el contenido de los mismos y la respuesta dada al
cuestionario administrado a las empresas, elaborando un sistema de categorias
comudn que ayudase a acotar las diferentes teméticas tratadas. Como lo importante
era el andlisis cualitativo del discurso de los participantes, a nivel cuantitativo solo
se realiz6 un conteo de frecuencias y medias de uso de las diferentes categorias
para ilustrar las aportaciones realizadas, tanto por los responsables académicos de
précticas como por las empresas.

El cuestionario

Ante la imposibilidad de encontrar una fecha y horario en el que pudiesen asistir
tanto responsables académicos de précticas y empresas con una proporcion mas o
menos equilibrada, se decidi6 trasladar a las empresas seleccionadas las mismas
cuestiones que se abordaron en el primer grupo focal, pero para facilitar la recogida
de informacion se recurrié a un pequeno cuestionario.

Como el objetivo del cuestionario era muy concreto, estaba ya seleccionada la
muestra de las siete empresas a las que se iba a administrar y las preguntas estaban
en cierta forma predeterminadas por los temas establecidos para el grupo focal, en
ningin momento se pretendié que el mismo contase con cierto nivel de validez y
fiabilidad, pero si se siguieron las indicaciones dadas por Hernandez, Fernandez y
Baptista (2006) a la hora de formular las preguntas, intentando que las mismas
fuesen claras, precisas y comprensibles, que fuesen breves, con un vocabulario
simple y familiar y que no se formulasen en forma negativa ni implicasen juicio de
valor.

El cuestionario estaba formado por una pequeha introducciéon en la que se
describia la estructura del mismo y la informacién que se solicitaba, el cuerpo de
items y un agradecimiento final. Se incluyeron tanto preguntas cerradas como
abiertas y se incluyeron algunas demograficas al inicio del cuestionario para
ayudar a caracterizar la empresa que respondia. Se opt6 por la autoadministracién
a través de la aplicaciéon web opina de la Universidad de Sevilla.

Inicialmente se contacta telefénicamente con las empresas para explicarles el
objetivo del cuestionario y confirmar que responderan al mismo y posteriormente
se les envia un correo electrénico, con la direcciéon web de enlace al mismo, en el
que se le agradece previamente su colaboracion.

El cuestionario (Anexo 2) consté de tres preguntas demograficas relativas al
tamafio de la empresa, sector productivo de la misma y procedencia de su capital y
ocho items que recogian los temas tratados en el primer grupo focal. Dos de los
items fueron de respuesta cerrada con una dltima opcion abierta y el resto fueron
preguntas abiertas. Las dos preguntas relativas a los elementos de las competencias
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y los tipos de competencias se delimitaron mas por la duda surgida sobre si se
compartia el mismo lenguaje a la hora de utilizar dichos términos tras una consulta
telefonica realizada por la primera empresa que accedié a la aplicaciéon para
responder al cuestionario. Los items incluidos fueron:

1.- ;Qué entiende por competencia profesional?

2.- ¢(De la siguiente lista cudles cree que son elementos que conforman la
competencia profesional?

o Conocimientos
o Actitudes
o Aptitudes
o Contexto
o Intencién
o Otro
3.- De los siguientes términos, jcuales identificaria con tipos de competencias?
o Genérica
o Transversal
o Especifica
o Basica
o Técnica
o Metodologica
o Social
o Otro

4.- Enumere algunas competencias profesionales, de mayor a menor importancia
para su empresa, relacionandolas, si es posible, con el tipo al que pertenecen de
acuerdo a la respuesta dada en la pregunta anterior.

5.- ;Considera que el estudiante universitario puede adquirir competencias
l
profesionales a través de las practicas en empresa? ;Por qué?

6.- ;Como cree que podria realizarse la evaluaciéon de competencias profesionales
durante la realizacién de précticas en empresa por los estudiantes?

7.- ;Qué competencias cree que son mas dificiles de evaluar? ; Por qué?

8.- ;Cree posible que las empresas y los docentes universitarios trabajen juntos en
la delimitacién y evaluacion de competencias profesionales? ;Cémo cree que
podria articularse esa colaboracién para definir las competencias a trabajar desde
las diferentes titulaciones y su evaluacién?
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La respuesta dada por las empresas se analiz6 conjuntamente con los grupos de
discusion utilizando el mismo sistema de categorias. Igualmente, se complet6 el
analisis graficamente con el conteo de frecuencia de uso de las diferentes categorias
y la media obtenida por las mismas.

La rubrica

Tras la realizacién del grupo focal con responsables de practicas y el cuestionario
realizado a las empresas y analizar sus aportaciones a la contextualizacién tedrica
perseguida, se procedi6 al disefio de una ficha para la competencia adaptaciéon y
orientacion al cambio y de una rdbrica para su evaluacion.

Con la ficha se “buscaba un medio que unificara la informacién disponible” (Garcia
et al., 2010, 20), que facilitara la comprensién de la competencia y que ofreciera
informacién sobre la misma en relacién a su definicién, denominacién, qué otras
denominaciones recibe, qué tipo de competencia es, con cuéles se relaciona, en qué
contextos puede apreciarse o qué instrumentos pueden ser fttiles para su
evaluacion.

En cuanto a la rabrica se consideré un buen instrumento de evaluacién, ya que las
mismas “permiten determinar la calidad de la ejecuciéon de los estudiantes en unas
tareas especificas” (Vera Vélez, 2008, como cita Rodriguez-Gallego, 2014, 118). Es
una herramienta util para “evaluar competencias”, ya que “es un instrumento
utilizado para medir el desempeno de los aprendices en el desarrollo de una tarea
concreta” (del Pozo Flérez, 2013, 59).

“Una rabrica es un instrumento en el que se definen criterios de valoracién y
diferentes estandares que se corresponden con niveles progresivos de ejecuciéon de
una tarea” (Gil, 2007, citado por Rodriguez, Gil y Torres, 2010, 7). Para Torres y
Perera (2010, 142) existen basicamente dos grupos de riabricas: “las holisticas, que
tratan de evaluar el aprendizaje o competencia desde una visién mas global, y las
analiticas, que se centran en algtn area concreta de aprendizaje. Ademads, nos
permite disefiarla para tareas amplias o especificas”. El uso de las rdbricas
holisticas es adecuado cuando “pueden aceptarse pequefios errores en alguna de
las partes del proceso, sin que alteren la calidad del producto final y cuando la
tarea planteada al estudiante no tiene una tnica respuesta correcta” (del Pozo
Flérez, 2013, 60). En las analiticas “el formador evaltia por separado las diferentes
partes del desempefio y luego suma la puntuacién de cada una de ellas para
obtener una calificacion final” (del Pozo Flérez, 2013, 61).

Como instrumento de evaluacién pueden estar basadas en una escala tanto
cuantitativa como cualitativa “asociada a unos criterios preestablecidos que miden
las acciones del alumnado sobre los aspectos de la tarea o actividad que seran
evaluados” (Torres y Perera, 2010, 142).

Para Cano (2015, 266), la rabrica se asemeja a “una matriz de valoraciéon que
incorpora en un eje los criterios de ejecucion de una tarea y en el otro eje una escala
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y cuyas casillas interiores estdn repletas de texto (...) En cada casilla de la rabrica se
describe qué tipo de ejecucion seria merecedora de ese grado de la escala”.

Hay que sefialar que los profesores universitarios muestran reticencias para el uso
de las rtbricas en los procesos de evaluacién, Garcia-Ros (2011, 1047) las achaca
fundamentalmente a “la controversia sobre su fiabilidad y validez para valorar las
elaboraciones de los estudiantes”.

La rabrica disefiada es analitica, centrada en la evaluacion de un area concreta de
aprendizaje, como es la competencia de adaptaciéon y orientacién al cambio, y
utilizando una escala cualitativa de valoraciéon del nivel de adquisicion de la
misma.

Para el disefio se parti6 de la revisién bibliografica realizada sobre la competencia y
para establecer su validez se recurrié al juicio de expertos, en base a los cuales se
disefi6 la version definitiva de la rabrica.

En el instrumento disefiado para evaluar la competencia de adaptacion y
orientacion al cambio (ver Anexo 4, que muestra la version inicial incluida en el
protocolo de validacion y Anexo 5, que muestra la versiéon definitiva) podemos
identificar los siguientes elementos:

e Ficha de la competencia. Informacion previa que ayuda a centrarse en la
competencia de adaptaciéon y orientacion al cambio y a contextualizarla.
Ofrece una definicién y descripcion de la misma, otras denominaciones
utilizadas, competencias con las que se relaciona, contextos en los que se
hace preciso su uso e instrumentos complementarios que pueden utilizarse
para su evaluacion.

e Cabecera de la rabrica. Incluye las instrucciones para el uso de la rtabrica y
los datos identificativos de la persona que es evaluada (nombre, edad,
puesto que desempeha en la empresa, antigiiedad en el puesto y en la
empresa y fecha de la evaluacién) para facilitar la comparacion de
resultados en caso de establecer diferentes momentos de evaluacion a lo
largo del tiempo.

¢ Unidades de competencia. Se establecen ocho unidades de competencia a
evaluar: manejo de situaciones de crisis o emergencia, gestiéon del estrés
laboral, solucién de problemas de forma creativa, manejo de situaciones de
trabajo inciertas, capacidad de aprendizaje (aprendizaje de tareas de trabajo,
tecnologias y procedimientos), demostrar adaptaciéon personal, demostrar
adaptacién a la cultura organizacional y demostrar adaptabilidad fisica.
Estas unidades estan basadas en las ocho dimensiones del desempefio
adaptativo desarrolladas por Pulakos et al. (2000).

¢ Niveles de dominio. Cada unidad de competencia se representa a través de
una o dos conductas que se describen con cuatro niveles de dominio
graduados que mostrarian el grado de adquisicion de la competencia de
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menor (nivel 1) a mayor (nivel 4). En la version inicial de la rabrica fueron
tres los niveles establecidos.

e Descripciéon de los niveles de dominio. Las conductas se describen
reflejando las diferencias entre los distintos niveles de forma clara. Se trata
de una descripcién cualitativa, debiendo el evaluador sehalar el nivel que
posee la persona evaluada. Como el nivel 1 implica la no adquisicién de la
competencia, cuando no se sefiala ningtin nivel es porque no se ha tenido la
oportunidad de evaluar dicha unidad de competencia.

e Observaciones. La rabrica incluye un apartado de observaciones en el que
poder hacer constar las dificultades encontradas para su aplicacion, aspectos
destacables o la planificacién de posteriores observaciones.

Para establecer los niveles de dominio nos basamos en el marco establecido por
Miller (1990). El autor realizaba su propuesta para la evaluacién de competencias
profesionales en la educaciéon médica, pero lo entendemos extensible al resto de
campos. Representa su propuesta graficamente en forma de piramide, en la que en
la base se encuentra el saber, referido a conocer lo que se requiere para llevar a
cabo las funciones profesionales eficazmente. Este nivel no es suficiente para el
autor, ya que considera que no “hay nada mas inttil que un hombre simplemente
bien informado” (Miller, 1990, S63). El segundo nivel de la pirdmide estaria
constituido por el saber cémo, los graduados deben saber utilizar el conocimiento
acumulado, para ello deben ser capaces de obtener informacion de diferentes
fuentes, analizarla e interpretarla y ser capaces de disefiar un plan de accion. En el
tercer nivel no solo deben ser capaces de demostrar que saben y saben cémo, sino
también mostrar como lo hacen, aunque trabajando en entornos simulados. En la
cima de la pirdmide se encontraria el hacer, siendo este componente de accién del
comportamiento profesional el mas dificil de evaluar de forma exacta y fiable.
Supone un reto para formadores y evaluadores, ya que debe demostrarse en un
contexto profesional real. Cada uno de los tramos de la piramide implica diferentes
métodos de ensefianza y evaluacion, debiéndose incidir en aquellos que son
adecuados para la caspide de la piramide.

A continuacion, en la figura 9, mostramos la adaptacioén grafica de la piramide de
Miller realizada por Mehay y Burns (O’Leary, 2015, 174) en la que los autores
relacionan los diferentes niveles de dominio establecidos en la piramide con la
forma de evaluarlos.

179



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

Desempefio integrado en la practica (Ej. A través wioniee

de la observacion directa, la evaluacion en el lugar

de trabajo) HABEH

Demostracién del aprendizaje (Ej. Via
simulacion, Evaluacién Clinica Objetiva
rmeiteal DEMOSTRAR

Conducta

Interpretacién/aplicacién (Ej. a través

de la presentacion de casos, ensayos, SABER chU
preguntas de opcién multiple)

Recopilacién de datos (Ej. El
tradicional cuestionario de SABER

Conocimiento

eleccion multiple y de
verdadero/falso) Principiante

Figura 9. Adaptacion de la piramide de Miller. Mehay y Burns (O’Leary, 2015, 174)

Se realiz6 una primera version de la rdbrica que se someti6 al juicio de expertos
para determinar su validez de contenido. Tras realizar la revisiéon bibliogréfica
observamos que existen trabajos e investigaciones que se centran en la evaluacion
de competencias profesionales desde el dmbito educativo. También desde el
entorno laboral existen aportaciones, tanto a la hora de establecer procesos de
seleccion de personal como de evaluacion del desempefio. Muchos de ellos
desarrollan herramientas para la autoevaluacion de las competencias,
especialmente cuando hablamos de la competencia de adaptacién al cambio, pero
son escasos los trabajos en los que se veia una participacion clara de las empresas
en la elaboracién de esos instrumentos de evaluacién (Pulakos et al. 2002; Capuano,
2004; Garcia et al., 2008; Avilés, 2009; Garcia San Pedro, 2010; Pérez Curiel, 2010;
Arnau, 2011; Rodicio e Iglesias, 2011; Bimrose y Hearne, 2012; Martinez,
Gallastegui y Yaniz, 2012; Nota et al., 2012; Savickas y Porfeli, 2012; Solanes et al.,
2012; Jaramillo, 2013, Goémez del Pulgar, 2013; Gonzalez Martin, 2013; Yot
Dominguez, 2013; Audibert y Pereira, 2015, Cérdova et al., 2015, Rodriguez
Carrera, 2015; Torrejon Martinez, 2016 entre otros). Es por eso que, a la hora de
validar la rdbrica disenada, se decidié contar como expertos con tutores de
précticas, algunos de ellos pertenecientes a empresas o departamentos de recursos
humanos.

Si bien la mayoria de los trabajos indicados abordaban la autoevaluacién, de
acuerdo con Charbonnier-Voirin y Roussel (2012, 290) entendimos que era posible
disefiar un instrumento basado en su escala de adaptabilidad, ya que coincidiamos
en que los tutores de practicas cumplen con el requisito de contar “con maultiples
oportunidades directas para observar el desempefio del otro”, en este caso el
estudiante, como ocurre con los supervisores inmediatos cuando evaltian a sus
subordinados en el puesto de trabajo.
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También se recurri6 a docentes universitarios como expertos para validar la
rabrica, ya que se entendié que los mismos podian realizar un anélisis mas
académico de la misma, siendo algunos de ellos responsables de la gestion de
précticas en sus centros. Se decidi6é incorporar al grupo de expertos a algun
orientador laboral, al considerarlos nexos de unién entre el mundo laboral y el
académico.

Se disefi6 un protocolo de validacién (ver Anexo 4) en el que se solicitaba que para
cada conducta y dimensién de competencia se valorase la pertinencia y claridad o
adecuacion de la misma. La pertinencia hacia referencia a la relacién que tenia cada
conducta con el aspecto valorado y la claridad o precisién al grado en que cada
item era facil de comprender por su claridad y precisién en la redaccién. Ambos
aspectos se valoraron entre 1 y 5 (siendo 1 el valor mas negativo: nada
pertinente/nada adecuado y el 5 el mas positivo). Esta valoraciéon se
complementaba con la posibilidad de realizar aportaciones (comentarios relativos a
si serfa conveniente suprimir el elemento propuesto o incluir alguno nuevo que
hiciese mdas exacta la valoracion de la dimensién) y de indicar alternativas
(propuesta de formulacién del elemento para hacerlo mas claro y pertinente).

Se procedi6 a valorar el tipo de aportaciones y alternativas que realizaban los
diferentes expertos, y que fueron el verdadero motor de modificacion de la riabrica,
y también se tuvieron en cuenta los porcentajes y las medias obtenidas por las
escalas incluidas en el protocolo de validaciéon y que hacian referencia a la
pertinencia y adecuacion de cada item.

En el protocolo se incluy6 un cuadro basado en los trabajos de Pulakos et al., 2000,
2002 y 2006 (ver tabla 24) en el que se describian las dimensiones incluidas para
que pudiera ayudar a los validadores a contextualizar las conductas descritas y
también algunos datos demograficos sobre los evaluadores (sexo, perfil profesional
y experiencia profesional) que pudiesen servir de ayuda a la hora de analizar los
resultados.

Tabla 24. Dimensiones en las que se basa la rtbrica de acuerdo con los
trabajos de Pulakos et al., 2000, 2002 y 2006

DIMENSION DESCRIPCION

Manejo de situaciones de | Tomar decisiones basadas en un pensamiento
emergencia o crisis claro y enfocado; mantener el control emocional y
la objetividad mientras se mantiene centrado en la
situacion a la que se enfrenta; reaccionar con la
urgencia apropiada ante situaciones donde existan
riesgos para las personas, que sean peligrosas o de
emergencia; analizar rdpidamente las opciones
para abordar el peligro o la crisis y sus
implicaciones.
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Tabla 24. Dimensiones en las que se basa la rtabrica de acuerdo con los
trabajos de Pulakos et al., 2000, 2002 y 2006

DIMENSION DESCRIPCION

Gestion del estrés laboral | Mantener la calma pese a los horarios exigentes o
la carga de trabajo coyunturales; no reaccionar
exageradamente ante noticias o situaciones
inesperadas; manejar la frustracién generando
soluciones constructivas y no culpabilizando a los
otros; demostrar resistencia y un alto nivel de
profesionalidad en circunstancias estresantes;
actuar con calma y seguridad convirtiéndose en la
persona en la que los demés buscan orientacién;
ayudar a los compafieros a superar las situaciones
estresantes.

Solucién de problemas de | Realizar andlisis profundos de las caracteristicas
forma creativa y proactiva | de los problemas; emplear tipos tinicos de analisis
y generar ideas nuevas e innovadoras en dreas
complejas; analizar los problemas desde diferentes
puntos de vista para generar nuevas soluciones;
integrar informacion aparentemente no
relacionada y desarrollar soluciones creativas;
buscar enfoques mas efectivos abordando el
analisis desde fuera de los parametros dados;
desarrollar métodos innovadores para obtener o
utilizar los recursos cuando no se cuenta con
suficientes para realizar el trabajo.

Hacer frente a situaciones | Ejecutar acciones efectivas sin contar con toda la
de trabajo inciertas e informacion; facilitar la adaptacién al cambio;
impredecibles ajustar efectivamente planes, metas, acciones o
prioridades para hacer frente a situaciones
cambiantes; adaptar su respuesta a
acontecimientos y circunstancias impredecibles o
imprevisibles; concentrarse en uno mismo y en los
demas cuando la situacién cambia; no paralizarse
por la incertidumbre o la ambigiiedad; convertir
las nuevas situaciones en oportunidades de
mejora.

Capacidad de aprendizaje. | Mostrar entusiasmo por el aprendizaje de nuevos

Aprendizaje de tareas de enfoques y tecnologias para llevar a cabo el
trabajo, tecnologias y trabajo; mantener actualizados los conocimientos y
procedimientos habilidades; aprender de manera rapida y

competente nuevos métodos o como realizar tareas
previamente no aprendidas; ajustarse a los nuevos
procesos y procedimientos de trabajo; anticiparse a
los cambios en las demandas de trabajo y
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Tabla 24. Dimensiones en las que se basa la rtabrica de acuerdo con los
trabajos de Pulakos et al., 2000, 2002 y 2006

DIMENSION DESCRIPCION

buscando y participando en asignaciones o
entrenamientos que preparen para estos cambios;
tomar las medidas para mejorar las deficiencias en
el desempefio laboral.

Demostrar adaptacion Ser flexible y de mente abierta al trabajar con otros;
interpersonal escuchar y considerar otros puntos de vista y
opiniones cambiando la propia cuando sea
oportuno; trabajar correctamente con una gran
variedad de personas; estar abierto y aceptar las
negativas desarrollando la retroalimentacion en el
trabajo; demostrar un profundo conocimiento del
comportamiento de los demds y adaptando su
propio comportamiento para persuadir, influir o
trabajar mas eficazmente con ellos.

Demostrar adaptacién Tomar medidas para aprender y comprender el
cultural clima, la orientacién, las necesidades y los valores
de otros grupos, organizaciones o culturas;
integrar bien y estar comodo con diferentes
valores, costumbres y culturas; ajustar
voluntariamente el comportamiento o apariencia
cuando es necesario para cumplir o mostrar
respeto por los valores y costumbres de los demés;
comprender las implicaciones de nuestro
comportamiento y ajustar el enfoque para
mantener relaciones positivas con otros grupos,
organizaciones o culturas.

Demostrar adaptabilidad | Adaptarse a los desafios del medio fisico como
fisicamente orientada calor extremo, humedad, frio, ruido, suciedad;
superarse ante tareas extenuantes o exigentes;
mejorar la condicién fisica para ajustarse a las
demandas del puesto.

De acuerdo con Moskal y Leydens (2000) validar supone desarrollar un proceso de
acumulacién de evidencias que apoyen la adecuacion de las deducciones que se
realizan de las respuestas de los estudiantes para usos especificos de la evaluacion.
Cuanto mayor sea el grado en que la evidencia apoya la correccion de las
interpretaciones y que las mismas se usan de forma adecuada, mayor serd la
validez.
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Las valoraciones aportadas por los expertos fueron analizadas a través del calculo
de porcentajes, medias y desviacion tipica. Asimismo, se realizaron contrastes de
las medias en funcién de la responsabilidad ejercida por los expertos (tutores
profesionales de practicas, profesores universitarios, orientadores), utilizando la
prueba no paramétrica de Kruskal Wallis de contraste de méas de dos grupos
independientes, al objeto de poder determinar la existencia de diferencias
significativas en dichas valoraciones en funcién del lugar que ocupan. Al objeto de
conocer el grado de acuerdo entre los expertos que evaluaron el contenido de la
rabrica utilizamos la W de Kendall para analizar la asociacion entre k conjuntos de
rangos en una escala ordinal (Escobar Pérez y Cuervo Martinez, 2008).

Por ultimo, se procedi6 a realizar la prueba alfa de Cronbach para determinar la
fiabilidad o consistencia interna de las dos escalas utilizadas: pertinencia y
adecuaciéon. En ambos casos el valor de alfa supera ligeramente 0.90 (0.93
pertinencia; 0.94 adecuacion), lo que indicaria que puede haber cierta redundancia
en algunos items, que estarfan midiendo aspectos parecidos, lo que habria que
considerar en el andlisis de los comentarios de los jueces. Para la realizacién de
todos los andlisis se utiliz6 el paquete estadistico SPSS v.23.
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Aportaciones de empresas y responsables académicos de prdcticas

Con el objeto de obtener una aproximacion al concepto de competencia tanto en el
ambito universitario como en el de la empresa se decidié sondear la opiniéon de
ambos sectores. Para ello optamos por utilizar la técnica de grupo focal, pero ante
la dificultad de hacer coincidir a las empresas en fecha y horario finalmente se
decidi6 realizar el grupo con los docentes y administrar a las empresas un
cuestionario en el que se abordasen los mismos aspectos tratados en el grupo focal.

Para el desarrollo del grupo se buscé que en el mismo estuviesen representados
profesores de las diferentes areas de conocimiento, y se recurrié a los docentes con
responsabilidad de practicas en los centros, conformandose un grupo de seis
personas. Para las empresas se seleccionaron siete de manera que estuviese
representado el capital pablico y privado y que hubiese representacion tanto de
pequenias como de medianas y grandes empresas.

En el analisis del segundo grupo focal utilizamos el mismo sistema de categorias
que para el primero, ya que si bien algunas de las categorias ya no estaban
presentes el resto seguian siendo vélidas. Tan solo fue necesario afiadir una nueva
categoria al sistema, a la que denominamos insercion, y que hacia referencia a la
posibilidad de insercion laboral que ofrece la realizacion de practicas en empresas,
bien en la que se realizan o en otra por la experiencia adquirida. En el primer grupo
esta categoria no se incluy6é porque tnicamente un docente hablé sobre las
posibilidades que tenian los estudiantes de colocarse en las empresas en las que
realizaban las practicas, pero se refiri6 a este hecho dentro de un andlisis mas
amplio de las practicas y de la importancia de que los estudiantes estén bien
preparados. Hizo referencia a que se colocaran por esa buena preparacién
académica y no explicitamente como una potencialidad de la realizacién de
practicas en empresas.

En esta ocasion no hicimos uso de la categoria de practicas porque en todo
momento se estuvo hablando de dicho contexto, por lo que solo se codificaron las
referencias a las practicas curriculares y extracurriculares.

Durante el desarrollo del segundo grupo se abordaron diferentes aspectos
relacionados con la evaluacién de las competencias durante las practicas, las
funciones asumidas por tutores profesionales y académicos y las posibilidades de
colaboracion entre la universidad y la empresa.

El sistema de categorias que se utilizé para analizar la informacién a la que se
accedio a través de ambos grupos focales y el cuestionario realizado a las empresas
fue el que se recoge en la tabla 25:
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Tabla 25. Sistema de categorias utilizado para el analisis de los grupos focales
y el cuestionario

DENOMINACION | DESIGNACION DEFINICION

ASPECTOS DIRECTAMENTE RELACIONADOS CON LAS COMPETENCIAS,
SU ENSENANZA-APRENDIZAJE Y EVALUACION

Enumeracién de alguna
competencia en concreto. Ej.
Hablar en publico, sintetizar ideas,
btsqueda de informacién,
liderazgo, autocritica, gestiéon del
COAD tiempo, trabajo en equipo, idiomas,
resistencia, flexibilidad, empatia,
gestion de la incertidumbre,
asertividad, iniciativa,
comunicacion, proactividad,
adaptacion.

COMPETENCIA
ADQUIRIDA

Definicion de competencia o

COMPETENCIAS coMp . . .
referencia genérica a las mismas.

Dificultades que pueden
encontrarse para desarrollar el
proceso de ensefianza-aprendizaje
de las competencias (por ejemplo
DIFICULTADES DIFI el namero de estudiantes, los
instrumentos de evaluacion, la
escasa participacion de los
estudiantes, la falta de
compromiso).

Aspectos relacionados con la

EVALUACION DE EVAL evaluacion de las competencias e
COMPETENCIAS instrumentos utilizados para la
misma.

Integracion, generalizacion de las
INTEGRACION INTE competencias aprendidas a los
diferentes campos de la vida.

Modelos Pedagoégicos,
MODELOS Y MOME nrllet(;flcﬁogl?z 1y estr?telglas de
METODOLOGIAS ehsenanza ttiies para 'a
enseflanza-aprendizaje de
competencias.
NIVEL DE NIAD Nivel con el que es adquirida una
ADQUISICION competencia, ya sea basico,
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Tabla 25. Sistema de categorias utilizado para el analisis de los grupos focales
y el cuestionario

DENOMINACION | DESIGNACION DEFINICION
intermedio o avanzado.
Referencia a algtn tipo concreto de
TIPO DE TICO competencia, ya sean basicas,
COMPETENCIA genéricas o transversales,

especificas, emocionales.

ASPECTOS RELACIONADOS CON LAS PRACTICAS ACADEMICAS

EXTERNAS

INSERCION

INSE

Posibilidad de insercién laboral
que ofrece la realizaciéon de
practicas en empresas.

PRACTICAS

PRAC

Practicas académicas externas
realizadas, en empresas o
instituciones, por los estudiantes
durante el desarrollo de sus
estudios.

PRACTICAS
CURRICULARES

PRCU

Précticas realizadas en empresas o
instituciones que se configuran
como actividades académicas
integrantes del Plan de Estudios
del alumno/a ya sean de carécter
obligatorio u optativo.

PRACTICAS
EXTRACURRICULAR
ES

PREX

Précticas realizadas en empresas o
instituciones que los estudiantes
podran realizar con caracter
voluntario durante su periodo de
formacién y que, atin teniendo los
mismos fines que las practicas
curriculares, no forman parte del
correspondiente Plan de Estudios.

ASPECTOS RELACIONADOS CON EL PAPEL DESEMPENADO POR LA
SOCIEDAD, LAS EMPRESAS Y LOS DOCENTES EN LA FORMACION DE LOS

ESTUDIANTES

EMPRESA

EMPR

Contribucién de las empresas a los
planes de estudio y la formacién
de los estudiantes y papel del tutor
profesional.
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Tabla 25. Sistema de categorias utilizado para el analisis de los grupos focales
y el cuestionario

DENOMINACION | DESIGNACION DEFINICION
Papel desempefiado por los
PROFESORADO PROF profesores, implicacion en las
practicas.

Contribucién de la sociedad a los
planes de estudio, también desde
el punto de vista de la sociedad
como cliente de los servicios.

SOCIEDAD SOCI

OTROS ASPECTOS RELACIONADOS CON EL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZA]JE

Peso en créditos de la asignatura

CREDITAJE CRED -
de préacticas en empresa.

Tasa de éxito de las asignaturas.
EXITO EXIT Porcentaje de aprobados respecto a
los presentados.

Coémo le gustaria a las empresas

FORMACION i :
DESEADA FODE que los estudiantes estuviesen
formados.
Tasa de rendimiento de las
RENDIMIENTO REND asignaturas. Porcentaje de

aprobados respecto a los
matriculados.

Al ser reducido el nimero de grupos realizados y el de empresas a las que se pasé
el cuestionario, no se utilizé ningtin programa de anélisis cualitativo para estudiar
las aportaciones realizadas, sino que se hizo manualmente el conteo de categorias.
Solo se hizo uso del programa Excel para calcular las frecuencias y medias de las
diferentes categorias y posibilitar la representacién gréfica del uso de las mismas.
Como indicdAbamos con anterioridad, y teniendo en cuenta la metodologia
cualitativa utilizada para la realizacion del trabajo, nuestro interés se centraba en el
analisis del discurso de las personas participantes en los grupos y en las
aportaciones realizadas a través del cuestionario. El conteo de frecuencias o el
célculo de media de uso de las categorias se convirtieron en un dato més que
ayudaba a ilustrar dichas aportaciones.

190



Resultados de la Investigacion

El concepto de competencia desde la perspectiva de los docentes y las empresas

En relacién al concepto de competencia, todas las aportaciones se realizaron a
través del primer grupo focal y del cuestionario realizado a las empresas. Los
profesores que participaron en el grupo focal partieron de la idea de la aplicacion
de conocimientos para saber hacer las cosas. Inicialmente la definieron como la
capacidad de hacer cosas con las herramientas pertinentes, en el momento correcto
y de forma adecuada:

RAP1: Para mi es la capacidad de saber hacer las cosas, tienes los
conocimientos que estin ahi muy bien, dando vueltas alrededor de tu cabeza
pero ahora tienes que saber coger esos conocimientos y aplicarlos. Saber
aplicarlos

RAP3: Aplicarlos, saber explicarlos, saber...

RAPS: La capacidad de hacer cosas con las herramientas adecuadas en el
momento adecuado y de la forma adecuada

Por tanto la persona competente seria aquella que es capaz de poner en juego los
conocimientos adquiridos, las habilidades, las actitudes y los valores que le llevan a
mostrar esa capacidad de resolver los problemas de forma efectiva. Y asumir esto
supone admitir que nos encontramos ante un nuevo modelo educativo.

RAPS: Pero si verdaderamente entendemos que una persona competente es
aquella que pone en juego ese conocimiento, esas habilidades, esa actitud, esos
valores, esa capacidad de resolver de forma efectiva y asertiva, eso conlleva un
cambio de modelo

RAP1: desde el principio los estudiantes estin trabajando todas las
competencias transversales, que son las mismas que luego se van a encontrar en
la calle, esas habilidades para enfrentarse a un cliente, para defender un
producto, para aceptar las criticas del que le ha hecho el encargo, no sé, que es
distinto, porque la metodologia es diferente

Alguno sefiala la dificultad de hacer una definicién general de competencia y
prefiere quedarse con lo que entiende que deben lograr saber los estudiantes tras
su paso por la carrera, como es saber pensar, tener iniciativa, saber explicar, saber
escribir, llegar a solucionar problemas de forma 6ptima, etc. Le resulta mas facil
identificar las competencias que le gustaria que desarrollasen los estudiantes a lo
largo de los estudios que definirlas.

RAP3: ...lo que tiene que dar la titulacion es gente que sepa pensar, gente que
tenga iniciativa, gente que a lo mejor un problema que a otra persona le cuesta
mds pensar ti seas capaz de pensarlo mds rapidamente, mds elegantemente y
llegques a una solucion dptima

(...) Un poco, como no sé definir competencia con palabras, un poco con un
ejemplo, para mi eso es el tipo de competencias que debe dar nuestra titulacion
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Las empresas las definen como conjunto de habilidades, experiencia y
conocimiento, en definitiva la suma de aptitudes y actitudes. Pero ese conjunto de
habilidades, conocimientos y capacidades es el que permite a una persona
desarrollar su trabajo. Una empresa identifica las competencias con factores
personales que hacen posible que desarrolle mejor sus tareas:

EMP1: Conjunto de habilidades, experiencia y conocimientos. Suma de
aptitudes y actitudes

EMP2: Conjunto de habilidades, conocimientos y capacidades que permiten a
una persona desarrollar su trabajo

EMP3: Son aquellos factores de la persona (motivacion, valores, rasgos, etc.)
que le permite desarrollar sus tareas de forma optima

Esta concepcién general no dista mucho de la ofrecida por los docentes, pero desde
las empresas se ofrece una vision mas profesional, en el sentido de que la
identifican como la capacidad de ejercer adecuadamente las funciones de una
categoria y perfil profesional con eficiencia y eficacia o con las funciones a
desarrollar por cada trabajador en una unidad empresarial.

EMP4: Capacidad de ejercer adecuadamente las funciones de mi categoria y
perfil laboral, con eficiencia y eficacia

EMP5: Funciones a desarrollar por cada trabajador dentro de una unidad
empresarial

EMP6: Cada una de las habilidades necesarias para ejercer una determinada
actividad o profesion. Una persona competente a nivel profesional es una
persona capaz de realizar una tarea, actividad y/o proyecto con éxito a todos los
niveles (actitudinal, aptitudinal, etc.)

EMP7: Es la capacidad que tenemos para poner en prdctica nuestros
conocimientos, habilidades y valores, desemperiando las funciones productivas
en diferentes contextos y atendiendo a los requerimientos de calidad esperados
por el sector productivo

Los profesores tienen mas unanimidad en el enfoque de competencia orientado a
objetivo de aprendizaje y a poner en juego todo lo aprendido. En cambio en las
empresas es mas evidente que todas las enfocan hacia el trabajo y la realizacién del
mismo, la posibilidad de aprendizaje no es tan visible y el matiz de la eficacia y la
eficiencia se hace patente, asi como las funciones y el perfil del puesto,
apreciandose la identificacion también con ese aspecto relacionado con la
incumbencia que puede tener el concepto de competencia. El identificar estos
aspectos pone de manifiesto que las empresas parten de la necesidad de una
caracterizacion previa de las funciones de un puesto y las competencias asociadas
al mismo (perfil del puesto) para poder establecer si una persona es o no
competente.
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Tanto profesores como empresas coinciden en sefialar que las competencias estan
conformadas por conocimientos, aptitudes y actitudes, aunque alguna empresa
incluye el factor de la importancia del contexto, de que se trata de capacidades
personales y de que el cardcter y los valores también son elementos de la
competencia. En este sentido, ante la pregunta de qué elementos conforman la
competencia profesional, todas las empresas coincidieron en identificar
conocimientos, actitudes y aptitudes, la EMP4 y EMP7 indicaron el contexto como
otro elemento de la competencia, la EMP7 considera que la intenciéon también
formaria parte de la misma. La EMP2 afiade el matiz de que se trata de capacidades
personales y la EMP7 incluye también el caracter y los valores. Las dos tultimas
aportaciones sehaladas de las empresas no se encontraban incluidas entre los
elementos propuestos.

Competencias relevantes y tipologia

En cuanto a los tipos de competencias los docentes diferencian entre competencias
basicas, especificas, genéricas, transversales, emocionales. Las empresas en cambio
hablan de competencias técnicas, transversales, especificas, genéricas, basicas,
metodolégicas y sociales, llamando la atenciéon que la EMP7 afiada a estas las
competencias que denomina civicas.

RAP1: ... entonces hay una diferencia abismal en el enfoque de como estin esas
competencias, que aparecen en el plan de estudios nuestro, que se llaman
competencias transversales o competencias genéricas, estin recogidas
prdcticamente en todas las asignaturas

RAP4: Tii te refieres a competencias emocionales para uno mismo, no para los
demds

RAPS: ... realmente ahi es donde se ve la integrabilidad o la integracion mejor
dicho de esas competencias bidsicas con esas competencias especificas, y quizds
ahi si que el producto es mds objetivo

La consideraciéon de una competencia como genérica o especifica también puede
depender de la titulacién de la que se esté hablando. Algunas titulaciones pueden
considerar competencias genéricas lo que para otras son especificas:

RAP3: Lo que pasa es que a lo mejor ahi es entrar, no lo sé, yo hablo desde mi
ignorancia, tomalo asi, yo entiendo que a lo mejor competencias que en
principio son genéricas, segtin donde vaya a trabajar, por ejemplo en tu campo
yo entiendo eso la capacidad de empatia, la capacidad de saber relacionarse bien,
llegar al cliente, en tu campo puede ser mucho mds especifico que por ejemplo
en otros...tener iniciativa para saber plantearse un problema, ser capaz de hacer
modelos, ser capaz de abstraer, ser capaz de tener ideas nuevas, ser capaz de
analizar los datos, y eso es a lo mejor genérico en todos los lados pero para
nosotros es mds importante esa competencia genérica a lo mejor para nuestro
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campo casi se transforma en especifica a lo mejor porque es muy importante que
hagan eso

Tanto profesores como empresas sefialaron las competencias que entendian era
importante poseer. Asi los profesores indicaron hablar en publico, sintetizar ideas,
liderazgo, autocritica, gestion del tiempo, trabajo en equipo, busqueda de
informacién, segunda lengua, capacidad de sintesis, empatia, asertividad,
flexibilidad, resistencia, gestion de la incertidumbre, entendiendo estas tultimas
como fundamentales para favorecer la adaptacion a diferentes entornos, sin olvidar
el componente de conocimientos que tienen las competencias.

RAP1: Bueno, pero es que entre una de las competencias estd saber explicar,
saber escribir, es decir, eso son también competencias

RAP1: Desde luego es una de las cosas que mds valoran las empresas, el trabajo
en equipo, al menos en mi caso cuando llama la empresa es de lo que mds piden,
que los estudiantes que reciban se acoplen bien al equipo y empiecen a trabajar
con ellos

RAP3: vale sintetiza fenomenal, ha ido al grano, pone ejemplos, es muy
ordenado, organiza bien el tiempo

RAP3: Saber comunicarse, saber plantear problemas, tener capacidad un
poquito a veces de liderazgo para saber cudndo es el momento y otro momento
de saber escuchar para saber cudndo tienes que dejar...

RAP4: Para vosotros también, bueno y para todos, desarrollar la empatia por
ejemplo

RAPS: Por ejemplo la asertividad
RAP4: Si, si, si, todo ese tipo de cosas también habria que considerarlas

RAPS: Pues de las competencias genéricas, transversales, el hablar en publico,
el sintetizar ideas, la biisqueda de informacion, el liderazgo, la autocritica, el
gestionar el tiempo, el trabajo en equipo, el dominar una segunda lengua si es
posible. Es que son bdsicas para... porque si ellos adquieren esas herramientas,
esas capacidades y esa prictica luego ellos la pueden aplicar a cualquier materia
en realidad

RAPS: Atin asi hay que empezar a visibilizar explicitamente esas competencias
emocionales de resistencia, de flexibilidad, de gestion de la incertidumbre,
porque a veces esos elementos hacen que las personas se adapten mejor a los
entornos que otras que se frustran o que no, que se quedan como bloqueadas

RAP®6: Ellos se manejan en otro orden de cosas digamos, pero si aprecian, por lo
menos lo que yo percibo, si aprecian cuando el chico o la chica estin bien
preparados, bien preparados son conocimientos tedricos ;eh?, normalmente, a
mi me lo dicen, saben mucho, saben mucho es que saben mucho
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Las empresas por su parte resaltaron la importancia de competencias como la
orientacion al cliente, la comunicacién, la resoluciéon de problemas, el trabajo
auténomo, el trabajo en equipo, el liderazgo, los idiomas, la organizacién, gestion
de conflictos, dotes de mando, la capacidad de aprendizaje, los conocimientos

técnicos y competencias técnicas especificas asociadas al puesto, en definitiva,

poseer los conocimientos, aptitudes y actitudes que le permitan desempefiar
adecuadamente su actividad en la empresa, sus funciones. En este sentido cuando
se solicita a las empresas que enumeren competencias por orden de importancia, y

si pueden relacionarlas con el tipo al que pertenecen, manifiestan las respuestas
recogidas en la tabla 26:

Tabla 26. Competencias enumeradas por las empresas atendiendo a su

importancia

EMP1

Orientacion al cliente. Bdsica.
Comunicacion. Bisica.

Gestion del estrés. Especifica.

Resolucién de problemas. Transversal.
Trabajar de forma auténoma. Transversal.
Trabajo con rigor. Especifica.

EMP2

Técnica (somos una ingenieria)

Especifica (especializaciones)

Social ~ (trabajo en equipo, liderazgo, capacidad
comunicacion, especialmente)

Transversal (idiomas...)

de

EMP3

Motivacion

Eficacia

Capacidad de aprendizaje
Organizacion

EMP4

Desconozco como se pueden subclasificar las competencias

profesionales

EMP5

Conocimientos especificos
Aptitud en el desarrollo de la actividad
Actitud en el desemperio de sus funciones y actividad

EMP6

Transversales: Compromiso, orientacion a cliente.
Bsicas: capacidad de comunicacion, capacidad de analisis

Técnicas: Capacidad de negociacion, capacidad de liderazgo,

capacidad de delegacion

195



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

Tabla 26. Competencias enumeradas por las empresas atendiendo a su
importancia

e Resiliencia: Bisica

e Orientacion al Logro: Genérica

EMP7 e Trabajo en equipo: Genérica

o Capacidad de organizacion: Metodologica
o Capacidad para dirigir: Transversal

o Capacidad de Especializacion: Técnica

En relacién a las competencias transversales, los docentes analizan la utilidad de
las mismas, ya que las entienden como herramientas que pueden usarse en
diferentes momentos y contextos:

RAP5: Pero es que yo lo comparo con montar en bicicleta, si tu aprendes a
montar en bicicleta te puedes desplazar a muchos sitios como con cualquier otro
medio de locomocion o cualquier otra herramienta que te sirva para caminar,
ino?, en este caso por la vida y por la vida laboral. Si ti adquieres unas
herramientas que luego puedes aplicar a cualquier dmbito, pues lo tinico que
cambiard serd el momento, serd el contexto, pero eso lo tienes ya en tu mochila

RAP3: Es una herramienta comiin para lo que hagas

También este aspecto fue tratado en mayor profundidad en el primer grupo focal y
en las respuestas dadas por las empresas al cuestionario. En el segundo grupo se
nombraron mds las competencias y los tipos de competencia en relacién con su
evaluacion.

Las practicas en empresa y el aprendizaje de competencias

Empresas y docentes coinciden en sefialar que las practicas en empresa pueden ser
un instrumento adecuado para la adquisicion de competencias profesionales,
siempre y cuando las mismas se encuentren bien estructuradas y disefiadas y se
realice el seguimiento adecuado. Sefialan las competencias que se pueden
desarrollar a través de las practicas, como la comunicacion, el liderazgo, la gestion
de conflictos, la autonomia. Esto es posible porque se desarrollan en un contexto
real de trabajo, no teérico (tabla 27).

Tabla 27. Papel de las précticas en la adquisiciéon de competencias
profesionales

En el caso de los estudiantes y atendiendo al caso de nuestra empresa,
EMP1 podrd desarrollar competencias como comunicacion, liderazgo, gestion
de conflictos, dotes de mando, organizacion, coordinacion...
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Tabla 27. Papel de las précticas en la adquisicién de competencias

profesionales

EMP2

Si, aunque no todas. Las competencias transversales y sociales parten
de un nivel que se desarrolla con el tiempo

EMP3

Si, porque se le forma y se le trata como a cualquier técnico, dindole
cierta autonomia y responsabilidad en sus tareas

EMP4

Si. Porque supone que realizan un trabajo real, no tedrico, en unas
prdcticas

EMP5

Creo que si, pero depende de las practicas, su enfoque y finalidad

EMP6

Las competencias se adquieren en las prdcticas en empresas porque es
en esta etapa donde los estudiantes toman contacto real y directo con
profesionales de las diferentes dreas de especialidad que ejercen su
profesion en un entorno real (y no académico)

EMP7

Si. Porque le permite desarrollar sus capacidades y salir de la zona de
confort, potenciando su desarrollo profesional y personal

RAP5

A mi me parece que la formacion universitaria, con mis sesgos por la
parte de experiencia en la titulacion, debe de apostar por la formacion
prictica si verdaderamente queremos un modelo de competencias, si
queremos un modelo cognitivo pues bueno, quizds estamos llevando
un rumbo equivocado, pero si queremos trabajar por competencias
hacen falta esos escenarios reales donde ellos integrar las capacidades o
la parte cognitiva, o la parte de habilidades que han adquirido en la
formacion

RAP6

Se podrian arbitrar otros mecanismos que podrian hacer las prdcticas
en si mds interesantes, yo no voy a discutir las bondades de esa parte
del sistema, el problema es que tal como estd el sistema estin de la
mano de Dios, como si dijéramos, al final somos tres los que nos
dedicamos a esto y en fin yo me siento que tengo trescientas personas
que tengo que colocar en no sé cudntas empresas y lo que tengo es un
agobio permanente

En relaciéon al uso adecuado de las précticas, en el primer grupo focal si que se
constaté como hay empresas que se preocupan més de los beneficios de producciéon
que pueden obtener acogiendo a estudiantes en practicas que del aprendizaje de

los estud

iantes:

RAP1: Te encuentras empresas que si, bueno, como yo soy de XXXX pues alli
hay mucho profesional, es decir, que alli hay mucho profesor que ademds tiene
su XXXX y alli hay mucho de esos profesores que tienen a estudiantes en
prdcticas, ;no? Entonces esos normalmente son estudiantes que estdn muy bien
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atendidos porque el tutor académico conoce lo que tiene en la XXXX vy sabe lo
que hay en la calle, pero luego también hay otras empresas, entonces hay
empresas que lo que quieren es a alguien que llegue y les quite el trabajo

RAP2: Que sepan de todo y que no haya que enseriarles nada

RAP1: Ya, hay empresas que hacen una lista de peticiones, de requerimientos
que tiene que tener el estudiante que yo les digo, pero bueno, busca un
profesional que ya esté terminado que yo te voy a mandar un estudiante, porque
la lista de programas informdticos que tiene que conocer el estudiante a la
perfeccion que tii dices, vamos a esta empresa, mira voy a olvidar que me ha
ofrecido una pridctica porque realmente no es representativo, entonces hay
buenos empresarios, buenos tutores, pero hay otros muy malos que ti estds
deseando que desaparezcan

En el segundo grupo focal también se analizaron las posibilidades que ofrecian las
practicas de ser el momento y el lugar para adquirir y evaluar competencias. En
este sentido pudimos encontrar, tanto en el sector de los docentes como en el de las
empresas, voces acordes en considerar las practicas como un entorno adecuado
para la evaluacion y el aprendizaje de competencias:

RAP4: iTodas! jno hay mejor sitio! El alumno estd inmerso en un entorno
profesional en el que tiene que seguir aprendiendo pero también es donde tiene
que demostrar la validez de su formacion

RAP9: Si claro, no es que la prictica sea bueno, es que es el espacio de
evaluacion de las competencias

EMP63: La verdad que la prictica si es un sitio para evaluarlas, pero depende,
como hemos dicho antes, del tiempo de pricticas (...) y yo creo que es la mejor
manera para ver como la gente responde ante, bueno pues ante las situaciones
reales, jno? En una clase yo creo que es muy complicado, en una Universidad
en una clase es muy dificil evaluar ese tipo de... porque no tienes que responder
ni reaccionar ante nada, ;n0? Yo creo que es la mejor manera de evaluar

RAPS: Si, ante un cambio es importante, ya adaptarte al entorno es... y ademds
si tu quieres ver la orientacion que tienen al cambio la orientacion se ve en el
trabajo

Incluso una de las empresas sefial6 la dicotomia existente entre formarse en un solo
area o conocer diferentes departamentos de la empresa para tener una formaciéon
mas completa:

EMP?2: Si es verdad que la mayoria lo que si me dicen es que quieren conocer
mds, saltar a otras divisiones. Eso es un topico muy..., pero hija en seis meses
no te da tiempo de estar ni donde tienes que estar como..., ti vienes a formarte
0 a hacer un seminario de lo que hacemos

En cuanto a las posibilidades de insercion laboral que pueden ofrecer las practicas,
solo fueron abordadas por un docente en el primer grupo focal. La posibilidad que
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ofrecen las précticas de observar el desempefio del estudiante favorece que algunas
empresas contraten al estudiante tras la realizacion de las practicas:

RAP6: Volviendo a las pricticas, muchas veces también el idioma, el lenguaje
que manejas tii no es exactamente el mismo que maneja la empresa, eso pasa
constantemente, ;no? Ellos se manejan en otro orden de cosas digamos, pero si
aprecian, por lo menos lo que yo percibo, si aprecian cuando el chico o la chica
estan bien preparados,(...) Porque bueno, las pricticas que podemos dar
nosotros en las clases (...) que les dan un poco mds de prdcticas, y aunque les
dan prdcticas no es lo mismo que luego ya hacer labores digamos que formen
parte de una empresa, de un equipo de verdad de trabajo, pero sin embargo si
valoran eso, las empresas valoran mucho, y ademds se colocan bastantes, que es
por lo tinico que merecen las pricticas la pena, desde mi punto de vista, porque
se colocan de vez en cuando y eso es satisfactorio

En el segundo grupo focal fueron las empresas las que analizaron las posibilidades
de insercion laboral que suponian las practicas y los factores que podian influir en
dicha inserciéon. Cuando los estudiantes “son buenos” las empresas se quedan con
ellos siempre que pueden. La situacién econémica y el tipo de empresa de que se
trate influyen, l6gicamente, en esta decision. El acceso a las empresas publicas solo
puede realizarse a través de procesos selectivos publicos, por lo que no existe la
oportunidad de incorporar a los estudiantes que hayan realizado précticas si no
superan dichos procesos:

EMP63: Bueno, yo en este caso utilizamos mucho el tema de pricticas, pero es
verdad que nosotros después normalmente nos quedamos con los alumnos, los
que son buenos nos los quedamos, casi en el 90% de los casos

EMPI1: Lo primero que ti les dices es mira aqui se accede por concurso
oposicion, ti estds haciendo unas prdcticas y no es posible, si hay concurso
oposicion que sea libre te podras presentar y sequramente lo que aprendas te va
a servir, te va a servir (...). Entonces..., y ahora cémo te motivo, como procuro
que en esos seis meses hagas un recorrido que te sea digamos de utilidad para
cuando salgas en esa vordgine que es la calle, ;n0? Yo recuerdo de todos y todas
los estudiantes que hemos tenido en pricticas una alumna vino como dos arios
después a agradecer el esfuerzo para prepararlos para el trabajo, para
enfrentarse a esa situacion de competitividad, de lo que es el mercado de trabajo.
Una, no sé cudntos estudiantes habremos tenido, vosotros tendréis mejor los
datos, pero bueno una alumna de cien. Oye que te agradezco que ademds no te
fijaste inicamente en lo tedrico, sino en buscar oportunidades, en sacar lo mejor
de mi. Y sali y eché doscientos mil curriculum y me llamaron, oye eso es que a
mi me parece que es interesante. Claro estas herramientas a mi me son de
mucha utilidad

EMP2: nosotros tenemos mnuestras propias tablas en las que nuestra
informacion es: capacidades que tiene de respuesta, de relaciones, de iniciativa,
técnicas por encima de la media, como la media o por debajo de la media, todo lo
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tenemos guardadito, porque si que es verdad que si hay que tirar de alguien
tiramos de ellos porque los hemos conocido

(...) Lo que si es verdad es que se quieren quedar y eso se les nota, porque
ellos... Entonces después nos cuesta mucho trabajo el decirles adios. Una
persona que nos ha gustado y sabiendo ellos que se quieren quedar y sabiendo
que nosotros, en un momento dado, si hubiese sido en otra época, hubiese sido
directamente compariero, y eso es duro

Por su parte, los docentes del primer grupo focal analizaron aspectos relacionados
con la planificaciéon de las practicas en cuanto a duraciéon de las mismas,
obligatoriedad, optatividad, si se trata de practicas curriculares o no y de
valoracién en créditos de las mismas y su peso en la carga docente. También
sefialan la dificultad de su valoracién y de la dificultad de planificar el proceso de
ensefianza-aprendizaje basandose en las competencias, ya que esto implica un
cambio en la concepciéon del modelo pedagodgico a seguir, de las decisiones
metodolégicas a tomar y del disefio de la evaluacién, analizando las dificultades
que esto conlleva.

En relacién a la evaluacion de las competencias indicaban que no es facil llevarla a
cabo, especialmente en lo relativo al nivel de adquisiciéon de las mismas, a como
establecerlo y medirlo y de qué instrumentos valerse para realizarla. También
analizaban aspectos como el nimero de alumnos del curso y el trato directo que se
podia tener con ellos en funcién de que las clases fueran mas o menos numerosas.

RAPS: Por eso yo creo que hay un catilogo de competencias, tanto, bueno en
este sentido genéricas, a las cuales nosotros podemos decir esta si, esta no tanto,
esta a nivel bdsico, esta a nivel avanzado y ademds yo no sé, es una cuestion que
a veces me planteo, si cuando ellos obtienen el titulo, cuando finalizan la
formacion si el nivel de adquisicion de esas competencias tiene que ser 100% o
bastaria con un 85%, que no lo sé

(...) verdaderamente evaluar esa parte es compleja y ademds, ya lo planteabas
también, es complejo evaluar las competencias es complejo. En lo que puedo un
poco diferir es en que eso sea inviable, yo creo que va a ser dificil dar un dato
objetivo de esa formacion prdctica, pero yo creo que hay herramientas

RAP3: Yo es que creo que eso es muy dificil, medir las competencias. O sea,
cuando comentas que lo tienen al 100%, yo no lo sé, yo no seria capaz de
medirlo. Yo por ejemplo si que trato con los estudiantes y hablo con ellos y tii le
ves como se mueve Yy dices este chaval sabe, por ejemplo cuando presentan
trabajos en clase, ;no?, vale sintetiza fenomenal, ha ido al grano, pone ejemplos,
es muy ordenado, organiza bien el tiempo hay gente qué dices regular, pero no
seria capaz de decir este al 85, este al, sino solo para decir apto o no apto, mejor,
peor, pero no hasta qué grado, eso es muy preciso

RAPA4: Para eso utilizamos nosotros ribricas de evaluacion
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RAP3: Pero a mi me parece muy dificil, porque por ejemplo yo no sé, si que lo
puedo valorar a lo mejor en los chicos de los tiltimos cursos, no porque sean de
los 1iltimos cursos, sino porque como hay menos te deja tener un trato mucho
mds directo con ellos y ves como exponen los trabajos, qué preguntas te hacen
un tutoria, ves como van estudiando, qué problemas hacen, qué no, donde se
quedan atrasados, como explican a sus comparieros, o sea, no solo miras ya los
conocimientos, sino como se mueven, pero en los primeros cursos que a lo mejor
tienes en clase, y no tenemos nosotros “clases supernumerosisimas de ciento y
pico”, que a lo mejor en una clase de sesenta personas no te da para seguir al
estudiante tan personalmente para ver como va particularmente cada uno
evolucionando en la adquisicion de las competencias. No te da para ver a qué
nivel estan cuando llegan el primer dia de clase y ver como, porque cuando hay
tantos yo me pierdo

Los docentes del primer grupo focal analizan las implicaciones que tiene en su
tarea docente el trabajo por competencias. No solo para la planificacién de los
diferentes aspectos del proceso de ensefianza aprendizaje, sino también para el
modelo pedagodgico del que se parte:

RAP5: Es que es algo..., el trabajar por competencias implica nuevos modelos
pedagdgicos, incluso, eso de modelos pedagdgicos, no solamente de estrategias
metodologicas, sino de qué modelo estamos aplicando, uno memoristico, uno
reflexivo, uno constructivo, sobre qué modelo. Porque luego veremos también
las estrategias metodoldgicas, pero eso es fundamental y también el tema que
has dicho que a mi me parece relevante, y es la ratio de estudiantes con la que se
puede trabajar para identificar el nivel de competencias, que desde luego con
cien alumnos una persona eso no es viable

(...) ellos van haciendo su diario reflexivo, con indicadores y niveles, de cémo
llevan a cabo la formacion prictica y tienen dos sesiones de seguimiento y luego
una sesion evaluativa final, pero claro para eso tienen que tener muy poquitos
estudiantes y ademds tiene que estar reconocido en el POD, que esa es otra de
las cuestiones, como se reconoce la formacion en competencias, que eso exige
mds tiempo que dar una clase magistral o interactiva en un aula a cien

(...) lo que ocurre es que trabajar con competencias implica cambiar la
estructura. Porque los recursos son muy diferentes, la dotacion de docentes es
diferente, hay que hacer mds metodologias colaborativas para que se afiancen
esas competencias de gestionar el tiempo, hablar en piiblico, trabajar en equipo,
de hacer un seguimiento y eso exige pues eso, metodologias grupales, de
dindmicas, de compartir, y eso en un aula con clases magistrales es dificil. ;Y
qué requiere?, pues requiere de grupos mds pequerios, de espacio, de dotacion de
creditaje, y hay que dar ese salto cualitativo si verdaderamente queremos seguir
trabajando por competencias o tenemos que volver a lo cognitivo, o en todo caso
a lo procedimental

RAP3: Bueno si, y de recursos y de gente trabajando
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También vinculan el aprendizaje de las competencias profesionales al
entrenamiento de las mismas y a la realizacién de practicas. Sefialan la dificultad
de evaluar las préacticas y cémo los tutores profesionales se convierten en los
protagonistas de esa evaluacion al ser los que han estado presentes durante la
realizacion de las précticas, por lo que se hace necesario confiar en ellos.

RAP1: Si ti quieres que las adquieran las tienes que entrenar, si no lo entrenas
desde luego jamds en la vida esa persona va a saber hacer algo

RAP®6: el problema que yo le veo a esto es que la calificacion de la prdctica se
nos hace extremadamente dificil, yo me tengo que fiar del tutor de la empresa,
no tengo mds remedio, es que me tengo que fiar de él, porque es que es el que ha
estado alli trabajando con él, entonces que se pueden idear formulas si, sobre
todo si esto se plantea de otra manera, ;no?

En el segundo grupo focal los docentes indicaron que la tutorizacién académica de
las practicas no es tarea exenta de dificultades, entre las més habituales los
responsables de précticas resaltaron el escaso reconocimiento que dicha tarea tiene
a nivel profesional para los docentes, dado su escaso reconocimiento académico, y
la escasa relacion previa que existe con el alumno, lo que dificulta su seguimiento y
evaluacion:

RAP9: Las universidades tenemos dos problemas importantes O sea, yo lo del
tutor académico creo que es fundamental, y de hecho es una de las cosas que a
mi me preocupan de las pricticas (...) Ahora, dos problemas que tenemos,
primero no estd reconocido, entonces como no esti reconocido porque la
valoracion que se le da a un tutor y nada es lo mismo, y en las extracurriculares
ni siquiera se reconoce, porque si eres tutor de una curricular si te cuenta al
menos, no sé lo que cuenta

RAPS: 0,2

RAP9: Entonces, ahora los profesores de manera voluntaria tienen que hacer
esa funcion, por encima de todo lo que ya se hace. Entonces o eso cambia o
dificilmente vamos a poder tener tutores académicos (...) No lo sé, lo ideal seria
que igual que en una Escuela hay profesores y hay responsables de laboratorios
y hay subdirectores, pues hubiera unos responsables de pricticas que sean los
que tengan esa integracion entre el alumno y la empresa. Porque claro, la otra
cuestion que dices, porque también dices y a vosotros os viene bien hablar con el
tutor para ver cémo es ese alumno en la escuela, pero es que nosotros es muy
dificil que el tutor académico le haya dado clase, porque claro, nosotros damos
clases en pocas asignaturas, damos en optativas y tal y cual, entonces lo normal
es que tii no conozcas al chaval que mandas (...) Por eso habria que de alguna
manera valorar y reconocer ese trabajo, es como se puede conseguir que ese
papel del tutor....
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RAPS: Yo creo que el problema, y redundo en lo que ti has dicho, es que
nosotros tampoco conocemos a los alumnos que tutelamos, eso es un... a veces
los conocemos, pero la mayoria de las veces no

(...) Y a nosotros también nos resulta complicado. Es mds, nos basamos mucho
en lo que vosotros decis de como se comporta el alumno, porque aparte de eso,
del contacto que tengamos con vosotros y del contacto que tengamos con el
alumno no tenemos mds informacion para valorar al alumno

RAP4: La evaluacion de competencias del alumno en pricticas considero que es
mds ficil para el tutor profesional que para el académico ya que es el tutor
profesional el que pasa tiempo con el alumno y percibe mejor el nivel de
adquisicion de las competencias. Nuestro contacto con el alumno en prdcticas es
en base a tutorias presenciales en la facultad, mail, tfno., etc., pero claro ahi el
alumno nos da su opinion de lo que hace pero yo no lo veo...

Evaluacion de las competencias

Este aspecto fue abordado desde ambos grupos focales y a través del cuestionario.
En el primer grupo focal y el cuestionario tanto docentes como empresas sefialan la
necesidad de coordinaciéon entre el tutor académico y el profesional,
fundamentalmente en relacién a la evaluacion del estudiante. Para ello indican que
es preciso tener claro qué es lo que se quiere desarrollar y como evaluarlo. En este
sentido las empresas sefialan la conveniencia de la realizacion de entrevistas y de
poder contar con algin instrumento que les permitiese evaluar las competencias
(tabla 28).

Tabla 28. Grupo focal 1 y cuestionario. Aportaciones de docentes y empresas.
Evaluaciéon de competencias y necesidad de coordinacién entre tutores
profesionales y académicos

Considero que resulta determinante valorar la evolucion del alumno/a,
para ello seria necesario consultar al tutor académico y al tutor
laboral. En ocasiones los alumnos estin centrados en poner en valor
sus conocimientos, en cambio no se valoran sus actitudes. Resulta
necesaria una buena integracion en los equipos de trabajo para
potenciar las competencias "ocultas"

EMP1

Mediante la evaluacion por parte de su tutor, y siempre que a este se le
EMP2 hayan definido previa y claramente las competencias a evaluar
(subdividiéndolas en pequerios items si fuera necesario)

Mediante un cuestionario y entrevista personal con el estudiante y su
responsable cada cierto periodo de tiempo, con objeto de comprobar si
estd entusiasmado con sus tareas, asi como también si ha encajado bien
en el departamento

EMP3
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Tabla 28. Grupo focal 1 y cuestionario. Aportaciones de docentes y empresas.
Evaluacién de competencias y necesidad de coordinacion entre tutores
profesionales y académicos

EMP4 Mediante entrevistas a los responsables de su formacion

Como paso previo formacion en el ambito en el que se pretenda el
desarrollo de la actividad.

Observacion y control del desemperio de las funciones que se le
adjudiquen.

Aptitud en el desarrollo de las mismas

Actitud para enfrentarse a las tareas y retos que se le determinen y
para integracion en el entorno.

Capacidad de adaptacion y progreso

EMP5

Por ejemplo, un Comité de "tutores profesionales" puede realizar
entrevistas personales a los alumnos con el objetivo de evaluar este
tipo de competencias.

Creo que en este dmbito es necesario dejar de lado el enfoque académico
y conviene utilizar herramientas reales propias del mercado
profesional

EMP6

Elaborando un manual de competencias en las que se definan aquéllas
que se desea medir en la realizacion de las pricticas. El manual debe
contener las buenas pricticas, definidas por expertos en las distintas
disciplinas apoyados por expertos en RR.HH., y ambito de actuacion
EMP7 profesional, asi como las evidencias y pruebas que confirmen los
distintos grados de cumplimiento. A posteriori debe realizarse la
evaluacion por competencias, bien a través de su superior directo en la
empresa donde realice las pricticas, asi como por su tutor, o bien
mediante un 360° competencial

hay empresas donde hay contacto entre la gente que trabaja en la

RAP3
empresa y los profesores
La verdad es que si, el contacto entre tutor académico y el tutor
profesional deberia mejorarse también en XXX. En el grado de XXX st
RAPA hay bastante implicacion del tutor académico con el tutor profesional,

y de hecho tengo profesores que incluso van (...) y se retinen con el
tutor profesional y tal. En XXX menos, en XXX menos. Es
complicado
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Tabla 28. Grupo focal 1 y cuestionario. Aportaciones de docentes y empresas.
Evaluacion de competencias y necesidad de coordinacién entre tutores
profesionales y académicos

claro a mi se me ve como una compariera, no se me ve cComo un
externo, y eso favorece pues en temas de coordinacion, en temas de
evaluacion. Entonces es que son realidades muy diferentes.

(...) en el caso concreto de nuestro centro, nosotros la evaluacion de
RAPS competencias la hacemos con los tutores profesionales. Nosotros
delimitamos las competencias, pero esas competencias luego ellos
tienen parte en la evaluacion, con unas riibricas y unos indicadores
que nosotros les hemos establecidos, pero no es ya lo que ve, o lo que
observa o lo que percibe el tutor académico, sino también lo que percibe

el tutor XXX que es el que estd alli a pie de formacion en la empresa

las empresas no tienen pricticamente, yo conozco a muchos de los
titulares de las empresas o de los tutores de las empresas porque ya son
RAP6 muchos arios, los conozco, en fin son amigos y demds, pero con los
tutores académicos, que cambian cada atio, practicamente el contacto
es cero, a lo largo de la prictica, cero

En cuanto a las competencias que consideran més dificiles de evaluar y las razones
para ello, las empresas que respondieron al cuestionario sefialan las recogidas en la
tabla 29. Las competencias que enumeran son transversales y la dificultad de su
evaluacion radica fundamentalmente en la dificultad de establecer un baremo que
haga posible una evaluacién objetiva:

Tabla 29. Competencias dificiles de evaluar desde la perspectiva de las
empresas

Competencias vinculadas al trabajo en equipo, toma de decisiones,
EMP1 priorizar, gestionar conflictos... De alguna forma resulta necesario que
los alumnos/as puedan y deseen asumir responsabilidades

Las sociales y actitudinales, porque no es sencillo establecer una
EMP2 baremacion y porque dependen del contexto y de otras terceras
personas

La actitud y la capacidad de adaptacion y progreso.
EMP5 Tiende el trabajador a mostrar lo que se espera de él, enmascarando su
verdadera actitud

La capacidad de negociacion es dificil de medir en entornos de
EMP6 "laboratorio", entrevistas, etc. EI compromiso (es algo que se descubre
en el medio - largo plazo)
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Tabla 29. Competencias dificiles de evaluar desde la perspectiva de las
empresas

Las transversales y genéricas. Porque suele ser mds delicado el poder
EMP7 definir adecuadamente los grados de cumplimiento y sobre todo,
porque es menos ficil ser objetivo en la evaluacion

En el segundo grupo focal, se consider6 el tiempo de duraciéon de las précticas
como un elemento a tener en cuenta en relaciéon a la dificultad para evaluar
competencias transversales. Estimaban que durante las practicas era posible
evaluar los conocimientos y capacidades técnicas en un plazo de tiempo
relativamente corto, pero que con las competencias transversales no ocurria lo
mismo.

EMP2: desde el punto de vista de la empresa también es mds complicado en
algunas situaciones evaluar la transversalidad (...) Lo que pasa que son seis
meses como mdximo, también dentro de las limitaciones, ;no?, (....) Yo casi te
digo, ; qué hay que evaluar técnicamente?, que seguro en seis meses si se puede
decir qué nivel tiene, pero la transversalidad en seis meses, es que esa es mds
dificil de evaluar, creo

EMP63: cuando te dan una encuesta para evaluar, si hay cinco preguntas yo
tampoco me pillo los dedos. Me parece que juzgar a una persona, a un chaval
que ha estado tres meses o cuatro meses de prdcticas y decir que ha... vamos,
tiene que ser un petardo para que yo ponga... porque verdaderamente si no, si
no me pone una cosa de evaluacion de competencias que yo pueda realmente
serialar trabaja en equipo y te pone venga hay cuatro niveles donde lo
encajarias, pues yo te lo encajo y te digo este funciona bien. Si no es asi, yo no
me pillo mucho los dedos tampoco porque no... y ademds no te da tiempo tanto
tampoco a juzgar a una persona

Durante el desarrollo de la discusiéon, en el segundo grupo focal, se puso de
manifiesto que existian diferencias sobre los intereses de cada parte en cuanto a qué
aspectos evaluar y cémo realizar dicha evaluacién. Se considera que los docentes
estan mas centrados en evaluar las aptitudes de los estudiantes, mientras que para
las empresas las actitudes son muy importantes. Las empresas se muestran menos
preocupadas por otorgar una puntuacioén a los estudiantes durante el desarrollo de
sus practicas y tienden, salvo excepciones, a puntuar muy alto a los estudiantes:

EMP1: Entonces, yo entiendo que el tutor estd valorando la capacidad, digamos
las aptitudes del estudio, del dmbito tedrico y como estd plasmando eso, y
nosotros estamos mds, al menos en recursos humanos, estamos intentando de
valorar las actitudes, las actitudes

RAP9: la mayoria de las valoraciones de las empresas son de ocho para arriba.
Ocho, nueve, diez, ocho, nueve, diez, ocho, nueve, diez, y nosotros en XXX no
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ponemos esa nota ni para atrds, vamos, al revés. Entonces yo digo, aqui hay
algo raro, 0 no se estd evaluando de verdad o puede ser que los alumnos bueno
pues estén mds motivados cuando hacen una prdctica. Vean que es una
oportunidad laboral y entonces den de si lo que no son capaces de dar cuando
estdn estudiando, ;no?

Una de las empresas del segundo grupo focal indic6 qué buscaba en un estudiante
mas alla de los conocimientos que pudiese aprender a lo largo de los estudios
universitarios, la implicaciéon del estudiante con los valores de la empresa y su
desarrollo como persona son fundamentales:

EMP1: Yo quiero personas felices, no sé si esto es utdpico, personas felices. Es
decir, que sean comprometidas, que entiendan el servicio, los valores de la
empresa, mds alld de que pongan en valor todos sus conocimientos aprendidos
durante los tres o cuatro arios de estudio

En el segundo grupo focal surgié la oportunidad de conocer la repercusiéon que
tiene para el estudiante la evaluacién que realizan los tutores profesionales en el
caso de las précticas curriculares, y el otorgar una calificacién al estudiante no se
considera que deba ser la tinica finalidad, sino que deberia ser una evaluaciéon mas
formativa que le ayudase a mejorar aquellos aspectos deficitarios:

EMP63: imagina yo que me pasan esto o una evaluacion de competencias, pues
las cinco competencias mds demandadas, nosotros lo wvaloramos en el
departamento de recursos humanos y una vez que vosotros lo recibis, jen qué le
afecta al alumno?, ;se trabaja después con el alumno lo que pueda mejorar esa
persona para que cuando salga el alumno sepa oye que en una empresa te
valoran que trabajes bien con el que tienes al lado, que tienes que tener
iniciativa, que tienes que saber... eso se trabaja para algo o simplemente, ;para
qué valoramos al alumno?

RAPS8 y RAP9: Para ponerle una nota

EMP63: Es simplemente ponerle una nota, ;jno? (....) Hombre, yo creo que
debe tener un sentido a parte, es que si no...

También se valoraron, en el segundo grupo focal, las limitaciones del actual
sistema de evaluaciéon basado en una memoria y una encuesta que realiza la
empresa y como las empresas entienden que no deben perjudicar al estudiante en
sus estudios por la calificacion que le otorguen durante las practicas, lo que puede
llevarlas a establecer un sistema paralelo de evaluacién. Este interés por no
perjudicar al estudiante puede ser el motivo de que de forma general se puntte tan
alto a los alumnos durante la realizacién de las practicas:

EMP63: Pero es que las encuestas de las empresas, como son encuetas tan
generales, son encuestas que 1o, no... yo creo que no son encuestas reales (...)
Vamos, no es que no sean reales. No te digo que se mienta, ;no? , pero que te
ponen cinco preguntas de un chaval que ha estado alli, dependiendo de qué tipo
de pricticas (...) Pero para un alumno que estd tres o cuatro meses de prdcticas,
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mds o menos si se ha relacionado y ha salido un poquito del paso dices bueno
venga, le pones cuatro X y no es una valoracion real que ti digas oye si
verdaderamente a él le sirve, o si oye podemos trabajar en que a este, oye pues
las carencias que ha tenido han sido estas en un chaval que se dedica a... No lo
sé, si ahi verdaderamente tiene... a lo mejor se valoraria de otra manera, porque
al final consiste en que la persona aprenda y mejore, para que cuando salga al
mundo real pues ese tipo de carencias las pueda suplir, ;no?

EMP2: Y a lo mejor tii estds dando una evaluacion de un alumno y ese alumno
a lo mejor tendria otra evaluacion si hubiese estado en otro grupo. A lo mejor él
tendrd algo que decir sobre el grupo donde ha caido. Porque yo como empresa
también tengo que pensar en mi gente cémo acoge a esos alumnos

(...) nosotros no vamos a malograr la nota de ICARO de nadie, pero si
internamente tenemos nuestra propia ficha

(...) Lo que si es verdad que la evaluacion que nosotros hacemos es nuestra
porque nos da miedo, nos da miedo primero estropearles a ellos la nota y
después que no sabemos si no hay ese encaje entre alumno y nota quién va a
llevar ese encaje y como, es que eso es complicado

Colaboracion Universidad-Empresa

Desde las empresas se indica la posibilidad de colaboraciéon universidad-empresa
en la ensefianza de competencias, pero sefialando la importancia de hacer un
esfuerzo por centrarse realmente en lo que demanda el mundo laboral y no en la
parcela de interés concreta de cada uno, para lo que consideran imprescindible que
exista vinculacion laboral de los docentes con las empresas. Es decir, la figura del
profesor asociado es de gran importancia para las empresas, o la de los profesores
vinculados en el caso del area de ciencias de la salud. Tanto los profesores que
participaron en el primer grupo focal como las empresas que respondieron al
cuestionario hablaron del papel que sociedad y empresa pueden tener en la
determinacién de los planes de estudio universitarios.

Tabla 30. Grupo focal 1 y cuestionario. Colaboracién Universidad-Empresa

Resultaria determinante que el tutor académico y el laboral estén
coordinados. Otra posibilidad es que los tutores laborales asistan a

EMP1 alguna sesion formativa bdsica para la orientacion correcta de los
alumnos
EMP? Creemos que es posible el trabajo conjunto, pero siempre que el

formador universitario esté vinculado laboralmente a una empresa
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Tabla 30. Grupo focal 1 y cuestionario. Colaboracién Universidad-Empresa

Si es posible que las empresas y los docentes universitarios trabajen
juntos en la delimitacion y evaluacion de competencias profesionales.
Dependiendo de la titulacion del estudiante, conviene ubicarlo en un
departamento en el que pueda desemperiar tareas relacionadas con sus
estudios y midiendo una serie de competencias bdsicas establecidas por
la universidad

EMP3

Si, pero ambos deberian bajar de sus respectivos estatus y centrarse en
EMP5 la realidad y lo que realmente demanda el mundo laboral, no en lo que
cree que demanda desde la distancia

Si. Aunque ambicioso y complejo, lo veo necesario.

En primer lugar, creo que se pueden crear Comités locales compuestos
por profesionales de RRHH y personal docente Universitario que
delimiten y consenstien cudles son las necesidades competenciales del
mercado profesional y por tanto cudles deben ser ensefiadas y

EMP6 evaluadas en las diferentes titulaciones.

En sequndo lugar, una mayor presencia de profesionales en el dmbito
universitario. Es decir, mayor participacion de Directores de RRHH
de empresas y otros profesionales en las clases de universidad. Esto es
algo frecuente en el dmbito privado y los resultados son claramente
perceptibles en un porcentaje elevado de alumnos

Si. En primer lugar, seleccionando el equipo de trabajo, atendiendo al
fin propuesto, los recursos y el periodo de tiempo disponible. Este
equipo estaria conformado por especialistas tanto de la Universidad
como de las distintas empresas seleccionadas. A continuacion,
acordando los objetivos comunes y posibles beneficios mutuos, elaborar
un Manual de Competencias Profesionales especifico para estudiantes
EMP7 en prdcticas. Definir las competencias bdsicas, generales, sociales,
civicas y transversales, etc, y adecuar las técnicas y especificas, etc. a
cada sector de actividad, empresa, etc. Definir protocolo de trabajo
para medicion y evaluacion. En la medida de lo posible, incentivar el
logro de los objetivos tanto a Universidad, empresa y estudiantes,
manteniendo la motivacion, el trabajo en equipo y la orientacion al fin
(beneficio de todos)

De todos modos quizas la empresa puede tener algo que decir, vaya que
RAP2 los intereses de la empresa no siempre casan con los intereses
académicos

Otra opcion son las Comisiones de Garantia de Calidad, a lo mejor

RAP4 ;
pueden, no sé se me ocurre
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Tabla 30. Grupo focal 1y cuestionario. Colaboracién Universidad-Empresa

Bueno, en los titulos en realidad cuando se diserian los titulos, en
teoria, hay que hacerlo conjuntamente con la sociedad y con los
empleadores. Otro tema es que se le haya dado el sentido o la cabida a
esas opiniones. Esa es una estrategia creo, otra estrategia puede ser el
vinculo de lo académico con lo laboral y ese vinculo pues no sé cémo se
puede establecer, a mi se me ocurre alguna... desde las prdcticas
mismas, que pueden ser ese feedback de lo que estamos desarrollando
en las aulas y lo que luego verdaderamente existe como nicho laboral,
en qué medida estamos lejos o estamos cerca de ese dmbito. Esa puede
ser una, pero seguro que hay muchas mds

RAPS

En el segundo grupo focal la relaciéon entre tutores también fue uno de los puntos
de interés abordados durante la discusién. Se hizo especial hincapié en mejorar la
implicacién del tutor académico en el seguimiento de las précticas y en el
establecimiento de relaciones con el tutor profesional. Las empresas sefialaban,
especialmente, la diferencia que encontraban entre los tutores académicos de
Formacion Profesional y los de Universidad. La mayor implicacién de los primeros
hace mas facil el desarrollo y evaluacién de las practicas, a la vez que posibilita
conocer como se encuentra el estudiante dentro de la empresa en tiempo real:

EMP1: Yo lo que aprecio también es como podemos mejorar la... en definitiva
la coordinacion, ;no? Porque la valoracion es coordinacion entre el ambito
universitario y el dmbito laboral, ;no? Yo lo que aprecio es una gran distancia
entre el proceso digamos administrativo, seleccion, y el momento de llegar a la
encuesta. Es decir, el momento en el que te llega la encuesta y no hemos tenido
ninguin cambio de impresiones con nadie, ;no?, (...) ni el tutor del alumno,
tutor o tutora, ha hecho ninguna pregunta. O sea, no se ha interesado en
absoluto de la evolucion, no digo que no se haya interesado de la evolucion del
alumno porque el alumno seguramente si ha tenido un horario compartido al
menos semanalmente, o quincenalmente con el tutor, pero nosotros no tenemos
esa informacion(...) yo si veo la distancia de tener incluso un feedback con el
tutor de decirle mira a mi en lo tedrico pues resulta que este alumno era
brillante, lo que tii comentabas, detrds de un ordenador es brillante pero resulta
que en el trabajo en equipo pues no es brillante

(...) Una cuestion que realizan los tutores de los alummnos de formacion
profesional es que si visitan los centros y hay una relacion mds directa entre los
tutores

RAPS8: Yo considero que es fundamental esa relacion individual empresa o
tutor empresarial profesional con tutor académico es fundamental, pero que no
se hace es verdad. En muchos casos ni siquiera hay una llamada inicial
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EMP63: Yo tengo a doce alumnos de FP, bueno de grado medio y de grado
superior, y tengo cada... creo que estin hasta junio, empezaron en marzo y
estan hasta junio y tengo cada dos meses y medio o por ahi tengo los tutores en
la oficina viendo como estin, como les va, como se van desarrollando, como se
adeciian

(...) vienen cada X tiempo, tengo una cita con ellos y vienen a evaluar a los
alumnos

(...) vienen y hablan con ellos, les prequntan qué tal estin en la empresa y
hablan con la empresa y le prequntan si tenemos algo

Durante el desarrollo del segundo grupo se pusieron de manifiesto las dificultades
para llevar a cabo la coordinacién entre tutores a la hora de realizar la evaluacion.
El hecho de que muchas veces la informacién que se recoge no se procese
adecuadamente complica dicha coordinacion:

RAP9: Porque yo intento mirar el feedback, lo que escriben los alumnos y lo
que escriben las empresas para detectar...., pero realmente no hay un
tratamiento de esa informacion, y ahi nada mds con esa miniencuestita hay una
informacion muy valiosa. Sin embargo no tenemos, por lo menos yo no tengo
capacidad en mi centro, para darle uso (...) Luego lo importante es lo que él
dice, que esto se pudiera a lo mejor tener una reunion semestral o anual de los
tutores de las empresas con los tutores del centro para poder poner esto en
comun. Pero claro, eso implica que tanto los tutores de las empresas como los de
los centros hayan mirado los resultados de todo esto. No sé yo hasta qué punto
eso es factible o no

Para alguno de los integrantes del segundo grupo, si esa coordinacion existiese
posibilitaria que evaluar la evolucion del estudiante fuese mas facil a la vez que
enriquecedora, ya que podria mejorar su desarrollo personal. Como puede
observarse la coordinacién aparece mas relacionada con la evaluaciéon del
estudiante que con otros aspectos de la realizacion de las practicas:

EMP1: Eso es muy interesante porque te permite también ver la evolucion,
claro, porque cuando estamos poniendo la nota final no estamos quizds en ese
momento valorando los seis meses de la prictica. O sea, desde donde arrancé y
el punto de llegada. Y a lo mejor ha hecho un esfuerzo terrible, porque yo
personalmente soy de los que estd encima diciéndoles que tienes que cambiar en
esto, en esto, en esto y en esto. Que no estamos hablando de cuestiones tedricas,
de demostrar tus conocimientos del dmbito universitario, no, no, sino que aqui
estamos en la integracion laboral. Entonces ti no puedes estar retraido o
retraida, escondido detrds del ordenador porque aqui nos tenemos que
relacionar, estamos atendiendo a personas, entonces ;has cambiado? Yo si
valoro el esfuerzo, aunque luego a lo mejor su curriculum no sea tan brillante.
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Creo que el cambio ese personal, el esfuerzo ese en la actitud que yo comentaba
antes para mi es determinante

A lo largo del desarrollo del segundo grupo, y tras analizar las posibilidades de
relacién entre tutores profesionales y académicos y las dificultades para ejercer
dicha tutoria, concluyeron que el tutor académico tendria que ser el responsable de
hacer el seguimiento de la evaluaciéon de las practicas comprobando si existen
discrepancias entre la autoevaluaciéon del estudiante y la evaluacion del tutor
profesional y analizando el por qué de las mismas:

RAPY: pero el poder compartir en un sitio que solo puedan ver tutor, tutor y
alumno la evaluacion que se hace al alumno. No sé, a lo mejor ese papel podria
quedar, ojald quedara para el tutor de la Universidad, es decir, que el tutor de la
Universidad viera y si encuentra una discrepancia importante entre una cosa y
otra sea él el que le diga, llame al alumno y le diga oye, llame al tutor

EMP2: Eso es, que seria mds el papel de los tutores del ciclo formativo
RAP9: Claro, que a lo mejor no sea presentindonos alli sino viendo esto

Fueron varias las aportaciones que se realizaron en el segundo grupo sobre cémo
establecer un sistema conjunto de evaluacién universidad empresa, desde cudl
seria el punto de partida para dicho sistema a quién debia llevar la iniciativa en el
mismo. El analizar la informacién con la que ya se cuenta y sondear a las empresas
sobre qué es lo que mas valoran en los alumnos, en qué aspectos se encuentran
mejor y peor formados, puede ser el primer paso para establecer ese sistema
conjunto de evaluacién. Debe ser la universidad la que lo haga y trasladar a los
profesores el resultado obtenido para que redunde en una mejora de la ensefianza:

RAP9: (...) de qué manera podemos establecer un sistema conjunto de
evaluacion, ;no? (...) Entonces a lo mejor el primer paso es revisar bien la
encuesta que se hace y a lo mejor ahi ya aprovechar para meter una cufita.
Luego otra cosa que se le podia preguntar a las empresas es qué valoras en un
alumno, cuando tu dices este alumno es magnifico, ;qué es lo que estds
valorando en €l? Para ver a qué es a lo que vosotros realmente le dais
importancia. Nosotros, al trabajar desde aqui es mds dificil saber qué es lo que
se espera fuera de un alumno, ;no? Entonces, con ese cuestionario se le podia
decir a la empresa ;qué es lo que vosotros valordis en un alumno? y revisar la
encuesta que se les pasa a las empresas

(...) Yo queria haber mandado a las empresas que tienen alumnos nuestros un
pequerio cuestionario para saber como los ven de preparados o no y qué es lo que
echan en falta en la preparacion de los alumnos. Porque son los que nos pueden
decir mira los alumnos, poniendo un ejemplo muy tonto, no tienen ni idea de
XXX, ¢no? o no tienen idea de tal cosa. Y devolverles eso a los profesores para
que... y es una cosa sencillita, qué echdis en falta en la formacion de nuestros
alumnos y luego devolverlo a los profesores
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A la luz de lo que se estaba comentando en el segundo grupo, con el objeto de
asegurarnos como era el procedimiento que estaban proponiendo, se les pregunté
explicitamente si el disefio de los instrumentos de evaluacion de competencias
debia partir de la universidad y después la empresa valorarlo y acordar su uso. A
esta cuestion respondieron afirmativamente y ampliaron la informacioén sobre la
forma de proceder a la hora de la elaboraciéon de instrumentos de evaluacion,
siendo la universidad la que debe realizar el disefio inicial y la empresa la que haga
propuestas de mejoras del mismo:

EMP63: Si, si

RAPS: Seria plantear una primera opcion y después manddrsela tanto a
personal de la empresa como a profesores y asi obtener las dos visiones

RAP9: Lo que pasa es que aqui hay una cuestion que complica un poco que hay
que pensar como resolverla. O sea, hay una ribrica con unas cuestiones
transversales que puedes diseriar dos, tres, puedes disefiarlas, devolvérsela a las
empresas y a los profesores, puedes envidrsela también a los propios alumnos.
También puede pedirsele a un grupo de alumnos que ya han hecho las prdcticas
que respondan, pero luego hay las especificas que esas ya dependen totalmente
de cada empresa, de las peculiaridades de cada empresa

RAP 4: En nuestro caso las competencias (y los distintos niveles de adquisicion
de las mismas) fueron elaboradas inicialmente por docentes y posteriormente se
presentaron para su revision a los profesionales (en nuestro caso al Colegio
Oficial de XXX). Nosotros tenemos una buena relacion con el COX y en el
mismo hay una comision de docencia. La formacion de grupos de trabajo
facultad-Colegio profesional podria ser iitil a la hora de establecer y definir las
competencias propias de la titulacion

Resumen grifico

Para obtener una visién mas grafica de los diferentes temas abordados se procedié
a contar las veces que aparecian las diferentes categorias incluidas en nuestro
sistema y representar graficamente su frecuencia. En la figura 10 podemos apreciar
el valor de cada una, agrupados responsables académicos y empresas, para el
primer grupo focal, junto con el cuestionario a empresas, y para el grupo segundo
grupo focal.

En relacién a los aspectos relacionados con las competencias, su ensefianza-
aprendizaje y evaluacién, como puede comprobarse en la figura 10, en el primer
grupo focal y en la respuesta dada por las empresas al cuestionario, se hace una
mayor incidencia en las cuestiones tedricas relacionadas con las mismas y en los
docentes y metodolégicos, esto puede observarse en la frecuencia de categorias
como competencia adquirida (COAD), competencia (COMP), dificultades (DIFI) o
tipos de competencias (TICO). En cambio, el segundo grupo se centra mas en la
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evaluaciéon (EVAL), aunque resulta llamativo que dentro de la misma no haga
referencia a los niveles de adquisicion de las competencias (NIAD) de forma tan
explicita a como se hacia en el primer grupo. También es resaltable el hecho de que
aspectos como la integracion (INTE) de las competencias adquiridas en diferentes
campos de la vida o modelos pedagogicos y metodologias y estrategias de
ensefianza (MOME) dtiles para la ensefianza-aprendizaje de las competencias
tampoco se hayan mencionado en el segundo grupo focal.

En cuanto a las précticas académicas externas, las précticas curriculares (PRCU)
son méas mencionadas en el primer grupo, y aunque las extracurriculares (PREX)
tienen menor presencia es en el segundo en el que mas se tratan. Tenemos que
indicar, como comentdbamos a inicio de este capitulo, que la diferencia que se
observa en el uso de la categoria practicas (PRAC) entre el primer grupo focal y
empresas que responden al cuestionario y el segundo grupo focal no es real, ya que
en el segundo no se registr6 la frecuencia de la misma al centrarse todo su
desarrollo en el contexto de realizacién de las practicas. La posibilidad de inserciéon
laboral (INSE) que ofrecen las précticas fue abordada de forma mas explicita en el
segundo grupo focal, no habiéndose considerado esta categoria en el primer grupo
por los motivos ya indicados al inicio de este capitulo.

Si nos centramos en el papel desempefiado por la sociedad, las empresas y los
docentes en la formacion de los estudiantes, observamos que la categoria empresa
(EMPR) obtienen una frecuencia muy similar en el primer grupo focal y encuesta a
empresas que en el segundo grupo focal. En cambio, el papel desempefiado por la
sociedad (SOCI) solo se trat6 en el primer caso, no apareciendo en el segundo
grupo. La implicacién de los profesores (PROF) en las practicas como tutores
académicos, el papel que deben desempefiar y la necesidad de coordinacion con los
tutores profesionales, se analiza con mayor incidencia por el segundo grupo focal.

Otros aspectos relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje, como la tasa
de éxito (EXIT) o de rendimiento (REND) de las asignaturas o el valor en créditos
(CRED) de las practicas, no aparecen en el segundo grupo focal. Solo las
consideraciones en relacién a la formacién deseada (FODE) son tratados en igual
media que en el primer grupo y la encuesta a empresas, hasta el punto que en la
figura 10 el valor del segundo grupo oculta el del primero.

214



Resultados de la Investigacion

Frecuencia

Figura10. Distribucidén de frecuencias por categoria
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Si comparamos la frecuencia de las categorias en empresas y responsables de
précticas, obtenemos una visién mds exacta de los resultados. En la figura 11
podemos apreciar los temas que son abordados solo por docentes o empresas y los
que son tratados conjuntamente por ambos. En este sentido, todos comparten el
interés por las competencias, su definiciéon y tipos y las dificultades para su
adquisicion, ensefianza y evaluaciéon. Asi mismo, el papel que deben desempefiar
las empresas, principalmente a través de sus tutores, y los profesores universitarios
también ha sido tema de discusién en ambos grupos y en la respuesta al

cuestionario.
Figurall. Comparacion de frecuencias
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En cuanto a la media de uso de las diferentes categorias definidas para el andlisis
podemos observar como los aspectos relacionados con el disefio del proceso de
ensefianza aprendizaje y con el desarrollo del mismo no son abordados por las
empresas, no compartiendo siquiera el vocabulario que hace referencia a los
mismos. Las empresas se centran més en identificar competencias concretas que
consideran necesarias y en el tipo de competencias que son precisas, en el caso del
analisis de las respuestas al cuestionario, y en la evaluacion en el caso del segundo
grupo focal. En la figura 12 mostramos la media de uso de las diferentes categorias.

Figural2. Mediade uso de las categorias por sectores y grupos
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En la figura 13 podemos tener una visiéon general de la media de las distintas
categorias, por empresas y responsables de practicas conjuntamente, comparando
los datos obtenidos del primer grupo focal y la encuesta a empresas y del segundo
grupo focal. Resalta como en el segundo grupo la evaluaciéon de los estudiantes
ocupd un espacio central:
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Figura13.Mediaen el uso de categorias por grupos
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Si representamos graficamente la fecuencia de uso de las diferentes categorias por
los responsables académicos de précticas de ambos grupos focales, y por las
empresas que respondieron al cuestionario y las que participaron en el segundo
grupo focal, tendremos la posibilidad de analizar las diferencias. Como puede
observarse en la figura 14, los responsables académicos de précticas realizan maés
referencias a aspectos como la evaluacion de las competencias (EVAL), las
dificultades que implica trabajar por competencias (DIFI) y sus implicaciones en el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, especialmente en lo referido a la
evaluacion, o las practicas (PRAC) en general. Algunos aspectos no son, ni siquiera,
contemplados por las empresas. Estas categorias estan relacionadas con aspectos
académicos como pueden ser la referencia al peso en créditos de la asignatura de
practicas (CRED), la tasa de éxito (EXIT) o de rendimiento (REND) de los
estudiantes, el nivel de adquisicion de las competencias con que cuentan los
estudiantes (NIAD), si se trata de practicas curriculares (PRCU) o extracurriculares
(PREX) las que estan realizando o los modelos pedagogicos y estrategias de
ensefianza utiles para el trabajo por competencias (MOME). Llama quizas la
atencion que un aspecto como es la integracion (INTE) o generalizaciéon de las
competencias aprendidas a los diferentes campos de la vida, y que a nuestro juico
es de gran importancia, no sea contemplado por las empresas y escasamente
tratado por los responsables académicos de practicas.
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Figura14. Frecuencia de uso de categorias por empresasy
responsables de pricticas
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La ribrica

El protocolo realizado para la validacién de la rdabrica (Anexo 4) se envid a
empresas con experiencia en tutorizacion de estudiantes en practicas, docentes
universitarios y orientadores con las caracteristicas descritas en el apartado de la
muestra. Se obtuvieron 82 respuestas al protocolo, teniendo las caracteristicas
indicadas en la tabla 31 de acuerdo a los datos demogréficos solicitados:

Tabla 31. Datos demograficos expertos para la validacién de la ribrica

HOMBRE | MUJER PDI ORIENTADOR/A | TUTOR/A | EXPERIENCIA

60,98 % 39,02% 23,17 % 8,54% 68,29% X= 18,05 afios

Los expertos debian cuantificar la pertinencia (relacién con el aspecto valorado y
con el objeto de la ficha) y adecuaciéon (grado en el que el item es facil de
comprender por la claridad y precision de su redaccién) de cada una de las
conductas definidas, y en el caso de unidades de competencias descritas por mas
de una conducta también debia analizarse la pertinencia y adecuacion de la
unidad. Con objeto de simplificar la tabla en la que se muestran los resultados
obtenidos (tabla 32), hemos utilizado una palabra que identifica cada uno de los
elementos de la ribrica tal como se describia en el capitulo de metodologia (ficha
de la competencia e instrucciones de la rtabrica). También hemos utilizado una
palabra representativa para identificar cada unidad de competencia y hemos
numerado los items cuando la misma constaba de més de una conducta. Tras los
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datos numéricos, se realizard un analisis de cada una de las unidades e items

sefialados en la tabla 32 en el que se podra ver mas claramente su contenido.

Tabla 32. Pertinencia y adecuacién de los items de la rabrica. Porcentaje de los
diferentes valores y media

_

Ficha adecuacion 156% | 0% |17,19% | 35,64% | 4531% | 4,23 | .850
Instrucciones Pertinencia 0% | 1,96% |13,73% | 27,45% | 56,86% | 4,39 | .802
Instrucciones Adecuacion | 0% | 3,92% |19,61% | 25,49% | 50,98% | 4,24 | .907
Crisis 1 (plan emergencia) | 2 73% | 9,59% |17,81% | 26,03% | 43,84% | 3,98 | 1.124
Pertinencia

Crisis 1 (plan emergencia) | 139% | 833% |23,61% | 22,22% | 4445% | 4 |1.075
Adecuaciéon

Crisis 2 (situaciones de 411% | 2,74% | 20,55% | 27,40% | 45,20% | 4,07 | 1.071
crisis) Pertinencia

Crisis 2 (situaciones de 1,37% | 6,85% |12,33% | 28,77% | 50,68% | 4,21 | .999
crisis) Adecuacion

Unidad Crisis Pertinencia | 1,49% | 10,45% | 14,92% | 28,36% | 44,78% | 4,04 | 1.079
Unidad Crisis 1,49% | 10,45% | 13,43% | 28,36% | 46,27% | 4,07 | 1.078
Adecuacion

Estrés Pertinencia 1,32% | 1,32% | 11,84% | 26,31% | 59,21% | 4,41 | .851
Estrés Adecuacion 1,32% | 1,32% | 14,47% | 27,63% | 55,26% | 4,34 | .873
Creativo Pertinencia 260% | 3,90% |11,69% | 2597% | 55,84% | 4,29 | .998
Creativo Adecuacion 2,60% | 7,79% | 1558% | 31,17% | 42,86% | 4,04 | 1.069
Situaciones Inciertas 130% | 0% |16,88% |27,27% | 54,55% | 4,34 | .852
Pertinencia

Situaciones Inciertas 1,30% | 0% |20,78% | 29,87% | 48,05% | 4,23 | .872
Adecuacion
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Tabla 32. Pertinencia y adecuacién de los items de la rabrica. Porcentaje de los
diferentes valores y media

|

Aprendizaje 1
(reconocimiento de
dificultades) Pertinencia®

0% 0% 10,53% | 27,63% | 61,84% | 4,51 | .683

Aprendizaje 1
(reconocimiento de
dificultades) Adecuacion

0% 2,63% |14,47% | 26.32% | 56,58% | 4,37 | .830

Aprendizaje 2 (tareas 1,32% | 2,63% |11,84% | 28,95% | 55,26% | 4,34 | .888
nuevas) Pertinencia

Aprendizaje 2 (tareas 0% | 3,41% |14,86% | 21,62% | 58,11% | 4,32 | .923
nuevas) Adecuacién

Unidad Aprendizaje 0% | 1,47% |10,29% | 26,47% | 61,77% | 4,49 | .743
Pertinencia

Unidad Aprendizaje 0% | 2,99% |13,43% | 26,87% | 56,72% | 4,37 | .832
Adecuaciéon

Interpersonal 1 (conoce 0% | 2,63% | 7.90% | 25% |6447% | 4,51 | 757

comparnieros) Pertinencia

Interpersonal 1 (conoce 0% | 1,31% |1053% | 27,63% | 60,53% | 4,47 | 739
comparieros) Adecuaciéon

Interpersonal 2 (acepta 0% 1,33% | 10,67% | 30,67% | 57,33% | 4,44 | .740
opiniones) Pertinencia

Interpersonal 2 (acepta 0% 0% | 11,84% | 31,58% | 56,58% | 4,45 | .700
opiniones) Adecuacién

Unidad Adaptacion 0% | 1,54% |13,85% | 21,54% | 63,07% | 4,46 | .792
Interpersonal Pertinencia

Unidad Adaptacion 0% 0% |12,50% | 26,56% | 60,94% | 4,48 | .713
Interpersonal Adecuacion

Cultural 1 (identificacion | 1329% | 921% |14,47% | 27,63% | 47,37% | 4,11 | 1.053
roles) Pertinencia

Cultural 1 (identificacion | 2 63% | 526% | 921% |26,32% | 56,58% | 4,29 |1.017
roles) Adecuacion

Cultural 2 (pautas 6,85% | 15,07% | 24,66% | 23,29% | 30,13% | 3,55 | 1.259
vestimenta) Pertinencia

Cultural 2 (pautas 2,78% | 833% |13,89% | 30,56% | 44,44% | 4,06 | 1.086
vestimenta) Adecuacion
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Tabla 32. Pertinencia y adecuacion de los items de la ribrica. Porcentaje de los
diferentes valores y media

Unidad Adaptacion 3,03% | 4,54% |19,70% | 28,79% | 43,94% | 4,06 | 1.051
Cultural Pertinencia

Unidad Adaptacion 0% | 454% |12,12% | 31,82% | 51,52% | 4,30 | .859
Cultural Adecuacion

Adaptacion Fisica 5,63% | 563% |12,68% |29,58% | 46,48% | 4,06 | 1.157
Pertinencia

Adaptacion Fisica 282% | 422% |12,68% | 2817% | 52,11% | 4,23 | 1.017
Adecuaciéon

Como puede observarse, los datos obtenidos en cuanto a pertinencia y adecuacion
son bastante positivos. Hemos sefialado con un asterisco (*) los items en los que
hemos hallado diferencias significativas en las valoraciones realizadas en funcién
de las diferentes responsabilidades de los expertos (tutores profesionales,
profesores universitarios y orientadores), una vez aplicada la prueba de Kurskal
Wallis y para un nivel de confianza del 99%. Con estas condiciones, s6lo se han
hallado diferencias signficativas en la valoraciéon del primer item sobre la
capacidad de aprendizaje (p=0.009), siendo los tutores de practicas quienes dan
una valoracion mas baja a la pertinencia de este item (4.38). En relacion a la media,
todos superan el punto medio de valoracién, que era el 3, siendo los que obtienen
una puntuacién mas baja, por debajo de cuatro, el item 1 de la unidad manejo de
situaciones de crisis y emergencia (3,98), relacionado con el conocimiento del plan
de emergencia de la empresa y su actuacion de acuerdo al mismo, y el item 2 de la
unidad demostrar adaptaciéon cultural (3,55), que inicialmente se refiri6 a la
adecuacion de la vestimenta a las normas de la empresa. Es precisamente en este
item donde observamos una mayor dispersion en las respuestas.

El anélisis del coeficiente de concordancia W de Kendall (W=0.689; p=0.000 < 0.01)
nos permite afirmar que existe acuerdo entre los juicios emitidos por los expertos,
al poder rechazar la hipétesis nula (p<0.01) segtin la cual se niega la asociacién
entre las valoraciones de los jueces.

En los Anexos 4 y 5 es posible comprobar que la rdabrica ha sufrido cambios
considerables, fruto de las aportaciones y propuestas de alternativas realizadas por
los expertos. Hay que sefialar que, tras valorar la pertinencia y adecuacion de los
items, no fueron muchos los que afiadieron sugerencias en los aportados de
aportaciones y alternativas, ya que el porcentaje medio de aportaciones fue de un
15%, mientras que el de alternativas de redaccion fue de un 6,23%. A continuacién
resaltaremos los mas importantes:

221



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

En relaciéon a la ficha de la competencia la misma sufri6 algunos cambios
relacionados con el orden de los apartados. Tras la denominaciéon de la
competencia y la indicacién de otras denominaciones encontradas referentes a la
misma, se pasé a realizar la definicién y descripcién. Este cambio se basé en
aportaciones como las mostradas en la tabla 33:

Tabla 33. Sugerencias de modificacion de la ficha de la competencia

Colocar las casillas “Tipo de competencia” y “Relaciones” al final,
PDI5 pues al evaluador le interesa primero como se denomina y segundo,
qué es y su explicacion (Descripcion)

Yo para facilitar que los empresarios o profesionales colaborasen con
EMP35 mayor facilidad, creo que pondria en mayor tamaiio e importancia la
“denominacion” y quizd en un segundo nivel de importancia el
“contexto laboral”, dejando el resto de cuadros como algo secundario

También se realizaron otros cambios de redacciéon atendiendo a las alternativas
propuestas por algunos de los expertos (tabla 34). En este sentido la definicién se
modifico y se eliminé el término capacidad y se le dio un sentido mds proactivo:

Tabla 34. Aportaciones en relacién a la definicion de la competencia en la
ficha

A la definicion de la competencia “Adaptacion y orientacion al
cambio” le ariadiria un sentido proactivo ademds del significado
ORI 6 reactivo (de respuesta ante los cambios y condiciones del trabajo) que
se describe, en linea con las destrezas asociadas a la competencia se
habla en términos de planificacion y proactividad.

Accion y reaccion de los trabajadores... (si pones capacidad esta
PDI9 restringiendo mucho el concepto de competencias, es mds que una
capacidad, es una demostracion...)

Modificacion del comportamiento del empleado que se produce con el
PDI4 objeto de alcanzar una meta determinada cuando se han producido
modificaciones en el entorno de trabajo o bien cuando se ha anticipado
a las mismas

PDI8 Relevancia media de esta dimension
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Se reformulé el apartado de contexto laboral en el que debia desplegarse la
competencia para hacerlo extensivo a mas situaciones como consecuencia de la
aportacion realizada por uno de los expertos:

RAPS8: En el contexto: ;Situaciones de estrés solo por este motivo? Un

aumento de la carga de trabajo (o la necesidad de terminar con rapidez o en una
fecha determinada un trabajo) puede generar también estrés

realizar los cambios indicados:

A continuacién mostramos la version inicial de la ficha de la rabrica y la final tras

VERSION INICIAL DE LA FICHA DE LA COMPETENCIA

Denominacion: Adaptaciéon y
orientacién al cambio.

Otras denominaciones: Adaptabilidad,
Adaptabilidad al cambio, Adaptacién al
cambio, Capacidad de adaptarse a
nuevas situaciones

Tipo de competencia:
Transversal o genérica,
sistematica, actitudinal.

Relaciones: Formacion continua,
autoformacion, autonomia e iniciativa
personal, resiliencia, flexibilidad

Definicion: Capacidad de los
trabajadores para responder a los
cambios en el trabajo y en las
condiciones del mismo, ya sean
de

organizacional,

tipo tecnologico,
estructural o

cultural.

Descripciéon: Modificacion del
comportamiento del empleado que se
produce con el objeto de alcanzar una
meta determinada cuando se han
producido modificaciones en el entorno
de trabajo o bien cuando se ha
anticipado a las mismas.

Destrezas que convergen en la competencia: Planificacion, indagacién, toma
de decisiones, solucion de problemas, proactividad, reactividad, creatividad,

aprendizaje, flexibilidad, asertividad.

Contexto laboral en el que debera ser implementada: Cambios en la
organizacion o estructura de la empresa, en los productos, situaciones de
estrés en la relacion con los clientes, relaciéon con nuevos empleados,
modificaciéon en la distribucién del trabajo, uso de nuevas tecnologias,

cambios ambientales.
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VERSION FINAL DE LA FICHA DE LA COMPETENCIA

Denominacion: Adaptacion y Otras denominaciones:

orientacién al cambio. Adaptabilidad, Capacidad de
adaptarse a nuevas situaciones,
Gestion del cambio.

Definicién: Accion y reaccion de | Descripcion: ~ Modificacion  del
los/las trabajadores/as para | comportamiento del/la empleado/a
responder o anticiparse a los cambios | que se produce con el objeto de
tecnolégicos, organizacionales, | alcanzar una meta determinada
estructurales o culturales en el | cuando se han producido cambios en
trabajo. el entorno de trabajo o bien cuando
se ha anticipado a los mismos
(modificaciéon de la conducta para
ofrecer una respuesta ajustada a la
demanda del entorno).

Destrezas que convergen en la competenciay | Tipo de competencia:

con las que se relaciona: Planificacion, Transversal o genérica
indagacién, toma de decisiones, solucién de (también podria
problemas, proactividad, reactividad, considerarse sistémica,
creatividad, aprendizaje, flexibilidad, actitudinal, clave de

versatilidad, asertividad, resiliencia, autonomia | acuerdo a otros sistemas
e iniciativa personal, autoformacion, formaciéon | de clasificacion).
continua.
Contexto laboral en el que debera ser utilizada: Cambios en la organizacion
o estructura de la empresa, en los productos, situaciones de estrés por
aumento en la carga de trabajo, por el tiempo disponible para la realizaciéon
del mismo o en la relacién con los clientes, relacion con nuevos empleados o
con empleados con més experiencia, cambios culturales, modificaciéon en la
distribucién del trabajo, uso de tecnologias, cambios en aspectos
contractuales, legislativos, salariales, automatizacion, cultura digital,
cambios ambientales.

Instrumentos para la evaluacion de la competencia: Ademas de la rabrica
propuesta, pueden utilizarse otros instrumentos para la evaluaciéon de la
competencia como: referencias, test especificos, entrevistas estructuradas,
medidas de personalidad, ejercicios de evaluacion y simulaciones que
pueden ir desde pruebas de juicio situacional, simulaciones desde baja
fidelidad hasta simulaciones de trabajo a escala completa.

Inicialmente la rabrica contaba con tres niveles de dominio, pero tras el analisis
realizado por los expertos se decidi6 que contara con cuatro. Algunas de las
aportaciones que se tuvieron en cuenta para esto fueron las que aparecen en la
tabla 35:
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Tabla 35. Aportaciones realizadas en relacién a los niveles de dominio de la
competencia

Me da la sensacion de que en estos tres niveles de dominio no estin
RAP8 contenidas todas las opciones. ;Y si no conoce el plan de emergencia?,
por ejemplo.

EMP26 No hay una alternativa para “NO CONOCE el Plan de Emergencia”
EMP28 Para ninguna de las dimensiones se plantea el nivel de dominio 0
RAP10 Afiadir un nuevo dominio para el caso en el que no se conozca el plan

de emergencia

tres niveles de domino para las dimensiones me parece poco
PDI8 (rubricas que hemos utilizado, al menos hemos contemplado 4 niveles
de la variable)

PDI9 ¢ Por qué no dar en todas las opciones 4 niveles de dominio?

EMP55 Arfiadiria un nivel mds bajo que se adecue a aquellos becarios que ni
siquiera sepa enfrentarse a los problemas sencillos

Como puede observarse se constaté que en mas de una unidad de competencia se
indicaba que faltaba un nivel mas bajo al indicado como inicial y que también
existian comentarios generales sobre incluir cuatro niveles de dominio o partir de
un nivel 0, lo que justificaba la decisién de ampliar a cuatro los niveles de dominio.

Se decidi6 cambiar el término dimension por el de unidad de competencia, ya que
se estimo la propuesta realizada por uno de los expertos:

PDIO: no lo llamaria dimensiones, las competencias no tienen bajo mi punto de
vista dimensiones, sino distintos elementos que la integran, denominados
técnicamente como unidades de competencia o desarrollo de la competencia que
en su correcta definicion al ser acciones mds pequeiias (no solo conductas
asociadas, también pueden haber habilidades cognitivas por ejemplo) deberian ir
también formuladas en infinitivo, aunque también admiten un sustantivo
genérico

No todas las unidades de competencia estan descritas con el mismo nimero de
items, cuatro tienen dos y otras cuatro uno. Se detect6 alguna sugerencia sobre
igualarlas todas:

ORI6: En funcion de como se vaya a evaluar la competencia a partir de sus
diferentes dimensiones, seria planteable igualar niimero de conductas a
observar por dimension
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Pero, en aras de simplificar el instrumento y que no se hiciese excesivamente largo,
y al no existir mas indicaciones en este sentido, se decidié dejarlo como estaba y
dejar mas de un item en aquellos casos que se consideraba necesario por ser mas
amplio el sentido de la unidad de competencia.

En el caso de las instrucciones de uso se afiadio, tras el término rabrica, el matiz de
matriz de valoracién, con el objeto de evitar las dudas que pudieran surgir por
desconocimiento de uso del término:

PDI5: La expresion “ribrica” no es conocida en su acepcion docente de
“criterio o sistema de evaluacion”

También se simplificaron las instrucciones y se hizo mayor hincapié en las
posibilidades de uso de la rtbrica para la evaluacién tanto de trabajadores como de
estudiantes. Algunas empresas no cumplimentaron el protocolo de validacién,
pero si que respondieron al correo enviado con comentarios del tipo:

Me parece muy interesante el estudio, la ficha de wvaloracion bastante
exhaustiva y acertada. Creo que cumplird los objetivos que pretendes

Le felicito por elaborar este documento de andlisis, me parece excelente y muy
necesario

He estado mirando tu evaluacion. Realmente es muy completa, y muy
interesante, a ese respecto te felicito

Resulta de mucha utilidad (pertinente y clara en los términos formales)
disponer de este tipo de fichas para realizar una evaluacion

EMP38: Me parece una buena herramienta para el andlisis de un empleado,
durante sus inicios o de un estudiante en pricticas

Otros expertos indicaron que algunos aspectos podian ser dificiles de valorar en el
caso de los estudiantes:

PDI4: los estudiantes formardn parte de la organizacion solamente unos meses
y no vivirdn de forma comiin situaciones de cambio en la empresa como para su
evaluacion, que es a lo que se hace referencia en la ficha

EMP56: los chicos estdn en las empresas unos tres meses, la mayoria de las
veces coincide con los iltimos exdmenes, aunque se le vea una actitud y aptitud
positiva no se le trasladan las responsabilidades suficientes como para que se
puedan evaluar estos items

Por esta razon, se considerd que el instrumento seria mas ttil si su redaccion se
hacia lo suficientemente general para que posibilitara su uso tanto en el caso de
realizar la evaluacion de estudiantes en précticas como para valorar el desempefio
de los empleados de la empresa. Por eso se decidi6 no hacer referencia al
estudiante ni al tutor en la descripciéon de los niveles de dominio.

La simplificacién de las instrucciones fue justificada por la sugerencia que hacia
referencia a la necesidad de simplificar la redaccién:

226



Resultados de la Investigacion

PDI11: En las indicaciones creo que se han de hacer frases mds cortas

También se complet6 la rabrica con la inclusion de un espacio final para
observaciones atendiendo a la sugerencia realizada:

PDI15: Incorporaria en la ribrica algun espacio en blanco para incorporar
motivos o razones que, segun el/la estudiante, impiden observar la capacidad

Uno de los items en los que mas coincidencia hubo en sefialar que los alumnos no
participaban en ese tipo de situaciones fue el relacionado con la unidad de
competencia Manejo de situaciones de crisis o emergencia, lo que viene a
corroborar su puntuacién mas baja en la valoraciéon de la adecuacién y pertinencia.
En la tabla 36 se muestran algunas de las indicaciones realizadas:

Tabla 36. Consideraciones en relacién a la unidad Manejo de situaciones de
crisis o emergencia

No se considera, de ninguna manera, el manejo de situaciones de
emergencia por parte del personal en pricticas, esto viene referido
EMP17  \tanto a las emergencias relacionadas con la seguridad de los
trabajadores, como las relacionadas con situaciones criticas en los
procesos de produccion

EMP19 | No es muy probable que se produzca una emergencia en el periodo de
pricticas y no se valoraria adecuadamente

EMP25 | .45 situaciones de crisis quedan al margen del alumno en pricticas

EMP40 | Entiendo que este concepto es prescindible cuando se trata de evaluar a
estudiantes en prdcticas

EMP43 | Esta dimension, en mi opinion y en base a mi ambito de trabajo, se da
en pocas situaciones en el personal en pricticas

Esta dimension hace referencia a situaciones en las que los alumnos no
siempre se van a ver expuestos en el desarrollo de las pricticas
(situaciones de emergencia o crisis)

PDI4

Por eso muchos sugerian que en el caso del item relacionado con el Plan de
Emergencia los estudiantes debian quedarse en el conocimiento del mismo:

EMP56: No creo que se den situaciones para evaluar los tres items, con poner si
conoce plan de emergencia e informacion de PRL es suficiente

PDI4: ... por lo que en los niveles de dominio se sugiere hacer hincapié en el
conocimiento de los planes de emergencia y la capacidad de actuar de manera
autonoma para determinar el nivel de manejo en esas situaciones

EMP53: Solo aplicable en el conocimiento de Plan de Emergencias y
Evaluacion de Riesgos de su puesto de trabajo (Alumno en prdcticas)
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Todos los items fueron revisados para adaptarlos al nuevo criterio de cuatro
niveles de dominio, incluyéndose en todos uno inicial que mostraba la ausencia de
dominio y también se tuvieron en cuenta las sugerencias en cuanto a redacciéon y
uso mas adecuado de los términos.

A continuacién mostramos la version inicial de la redacciéon (en verde) y la
realizada tras considerar las aportaciones realizadas por los expertos (en azul) para
la unidad de competencia Manejo de situaciones de emergencia o crisis:

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3
Manejo de Conoce el plande | Se deja llevar por Actda de acuerdo al

las acciones de los
demas

situaciones de
emergencia o crisis

emergencia de la
empresa pero no lo
sigue

plan de emergencia
de la empresa y
apoya a los demas

Identifica
situaciones de crisis

Colabora para
superar la situaciéon

Mantiene el control y
tiene iniciativa para

de crisis tomar rapidamente

las decisiones

adecuadas ante

situaciones de crisis
UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA DOMINIO1 (DOMINIO2 (DOMINIO3 |DOMINIO 4
Manejo de No identifica | Identifica Mantiene el Mantiene el
situaciones de crisis | situaciones de [ situaciones de | control y control y tiene
0 emergencia crisis crisis pero no colabora para | iniciativa para

colabora para | superar la tomar

superarlas o
resolverlas

situacion de
crisis
siguiendo las
instrucciones
dadas

rapidamente
las decisiones
adecuadas
ante
situaciones de
crisis

Desconoce
que exista un
plan de
emergencia en
la empresa y
no posee la
informacion
precisa sobre
Prevencion de
Riesgos
Laborales
(PRL)

Conoce el plan
de emergencia
de la empresa y
la informacién
sobre
Prevencioén de
Riesgos
Laborales y
cuando es
necesario
aplicarlo se
deja llevar por
las acciones de
los demas

Conoce el plan
de emergencia
de la empresa
yla
informacion
sobre
Prevencioén de
Riesgos
Laborales y
cuando es
necesario
aplicarlo actta
de acuerdo al
mismo

Actaa de
acuerdo al
plan de
emergencia de
la empresa y
apoya a los
demas en la
ejecucion del
mismo
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EMP35: Creo que existirian mds opciones posibles en este punto en la realidad

PDI4: Sugerencias de cambio: Nivel de dominio 1: presenta dificultades en la
gestion de las tareas asignadas cuando estas son numerosas y no las completa

en su totalidad

PDI14: Si bien pueden considerarse sinonimas, pienso que seria mds adecuado,
una vez que se usa la palabra tareas en los items primero y tercero, utilizarla
del mismo modo en el segundo

ORI6: Alternativas: Nivel 1: Identifica que el niimero de tareas demandadas es
excesivo y realiza las que le son mds asequibles (incluye de manera explicita la
idea de “Seriala” o implicitamente, actuando sin manifestar verbalmente) Nivel
2: Solicita que se le establezcan prioridades para el desarrollo de las actividades.
Nivel 3: Establece prioridades y desarrolla las tareas de forma auténoma
manteniendo la calma, ofreciendo soluciones constructivas y de calidad

En relacion a la gestion del estrés laboral se tuvieron en cuenta sugerencias del tipo:

DIMENSION

NIVEL DE
DOMINIO 1

NIVEL DE
DOMINIO 2

NIVEL DE
DOMINIO 3

Gestion del estrés
laboral

Seriala que el
numero de tareas
demandadas es
excesivo y realiza

Solicita que se le
establezcan
prioridades para el
desarrollo de las

Mantiene la calma,
establece
prioridades y
desarrolla las tareas

las que le son mas actividades de forma auténoma
asequibles sin que afecte a la
calidad de las
mismas
UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA DOMINIO1 |[DOMINIO2 |DOMINIO3 |DOMINIO 4
Gestion del estrés Presenta Identifica que | Solicita que se | Establece
laboral dificultades en | el nimero de | le establezcan | prioridades y
la gestion de | tareas prioridades desarrolla las
las tareas demandadas | para el tareas de forma
asignadas es excesivoy | desarrollo de |auténoma,
cuando estas | solo realiza las | las tareas que | ofreciendo
son que le son mas | se le piden soluciones
numerosasy | asequibles constructivas y
nos las de calidad

completa en
su totalidad

En cuanto a la solucién de problemas de forma creativa se atendieron aportacio
y alternativas como:

nes
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EMP35: La primera opcion y la sequnda son compatibles y podrian marcarse al
mismo tiempo. Puede conocer la respuesta estandarizada y elegir la solucion
conforme a esas respuestas

EMP48: Faltaria un nivel de dominio que indicase que el alumno es capaz de
adaptarse al problema y buscar la solucion mds efectiva, lo cual no quiere decir
que se encuentre mas alld de las pautas habituales

EMP55: Ariadiria un nivel mds bajo que se adecue a aquellos becarios que ni
siquiera sepa enfrentarse a los problemas sencillos

PDI2: ;En el nivel de dominio 1 se entiende que tuinicamente conoce las
respuestas estandarizadas, pero no las aplica?

ORI6: Alternativa Nivel 3: Diseria métodos y recursos originales y efectivos a
los problemas, mds alld de las pautas habituales

creativa

estandarizadas a los
problemas més

problemas de
acuerdo a las pautas

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3

Solucion de Conoce las Elige la solucién Disefia respuestas

problemas de forma | respuestas adecuada a los originales y

efectivas a los
problemas, mas alla

comunes que se estandarizadas de las pautas
plantean en la habituales
empresa
UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA DOMINIO1 |DOMINIO2 |DOMINIO3 |DOMINIO 4
Solucién de No es capaz de [ Conoce las Elige la Disefia
problemas de forma | enfrentarse a | respuestas solucion métodos y
creativa problemas estandarizadas |adecuada alos |recursos
surgidos enla |alos problemas | problemas originales y
empresa mas comunes [ comunes de efectivos de
aunque sean [ que se plantean | acuerdo alas |respuesta a los
sencillos en la empresa | pautas problemas y
pero tiene estandarizadas | los ejecuta
dificultades y la pone en
para practica
seleccionar la
adecuada

Para la unidad de manejo de situaciones de trabajo inciertas se realizaron

aportaciones y redacciones alternativas del tipo:

PDI5. El nivel 1y 2 son complementarios, pues si no es capaz de dar respuesta
por si mismo, si la da con apoyo
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PDI11: La expresion incierta no me parece adecuada. Las situaciones a las que
se refiere, desde mi punto de vista, son situaciones nuevas, de las que la persona
no dispone de informacion, y/o situaciones ambiguas, aquellas en las que hay
una informacion insuficiente, poco concreta

situaciones de
trabajo inciertas

situaciones nuevas
o inciertas pero no
es capaz de dar
respuesta a ellas

situaciones nuevas

o inciertas pero
necesita apoyo

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3
Manejo de Detecta que hay Trabaja en Trabaja en

situaciones nuevas o
inciertas y busca
recursos y
estrategias que le
ayuden a superar los
retos de la nueva
situacion de manera
auténoma

UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA DOMINIO1 |DOMINIO2 |DOMINIO3 |DOMINIO 4
Manejo de No percibe que | Detecta que Trabaja en Trabaja en
situaciones de haya hay situaciones situaciones
trabajo inciertas situaciones de [ situaciones nuevas o nuevas o
trabajo nuevas o inciertas, pero | inciertas
inciertas (por | inciertas, pero |necesita apoyo |buscando
cambio de no es capaz de recursos y
prioridades en | dar respuestas estrategias que
las tareas, le ayuden a
situaciones superar los
ambiguas por retos de la
informacion nueva
poco concreta situacion de
o falta de la manera
misma...) auténoma

En relacion a la

fundamentalmente teniendo en cuenta las siguientes sugerencias:

capacidad de aprendizaje las modificaciones se realizaron

PDI12: El nivel 2 debe quedar definido mejor, sin depender de lo que se dice en
los otros 2. Queda incompleto si se lee solo (;como realizarla?) (Lo referia al
item 1 de esta unidad)

PDI4: Sugerencia de cambios (unir los niveles de domino 2 y 3 e introducir la
idea de anticipacion a las demandas en el 3, que aparece en la descripcion de la
dimension facilitada al comienzo del documento). Nivel de domino 2: cuando no
sabe realizar una tarea, busca informacion y genera nuevos conocimientos que
le ayudan a completarla. Nivel de dominio 3: se anticipa a las demandas y se
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informa previamente sobre las tareas asignadas para mejorar las posibles

deficiencias

ORI6: Proponemos asociar el aprendizaje con un sentido mds competencial
sustituyendo en los niveles 2 y 3 “estudios” por “competencias adquiridas”,
para evitar una interpretacion limitada del item. (En relacién al item 2 de

esta unidad)

Aprendizaje de
tareas de trabajo,
tecnologias y

identifica las
dificultades que tiene
para su realizacién

como realizarla

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3

Capacidad de Cuando no sabe Pregunta y busca | Genera nuevos

aprendizaje. realizar una tarea informacién sobre | conocimientos a raiz

de las preguntas
realizadas y la
informacién buscada

tareas de trabajo,
tecnologias y
procedimientos

procedimientos que le ayudan a
realizar la tarea
Realiza Selecciona para su | Se implica en
exclusivamente las realizacién solo las | actividades diversas
tareas que actividades que para mejorar su
expresamente le va | considera mas aprendizaje aunque
indicando su tutor/a | acordes con sus no estén
estudios directamente
relacionadas con sus
estudios
UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA |DOMINIO1 [DOMINIO 2 | DOMINIO 3 DOMINIO 4
Capacidad de Cuando no Identifica que | Cuando no sabe [ Se anticipa a
aprendizaje. sabe realizar tiene realizar una las demandas
Aprendizaje de una tarea no dificultades | tarea busca y se informa

identifica para realizar [informacién y previamente
donde estriba | una tareay | genera nuevos sobre las
la dificultad pregunta conocimientos tareas
coémo que le ayudana | asignadas
ejecutarla completarla para mejorar
las posibles
deficiencias.
Realiza Selecciona Se implica en Propone
exclusivamente | para su actividades nuevas
las tareas que | realizaciéon diversas para actividades
le va indicando | solo las mejorar su identificando
su responsable | actividades aprendizaje las
que considera | aunque no estén | posibilidades
mas acordes | directamente de desarrollo
con las relacionadas con | de nuevas
competencias | las competencias |competencias
adquiridas adquiridas
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Al revisar las aportaciones y alternativas que los expertos indicaron para la unidad

demostrar adaptacion interpersonal algunos sefialaron la importancia de la misma:

EMP?25. La base del trabajo en equipo es socializar fuera del horario de trabajo,
en ambiente relajado

EMP19: Muy importante. Cuando se trabaja en equipos es imprescindible
mostrarse socialmente competente

PDI13: Muy buena pregunta, importante y bien redactada

mismos:

RAPS8: A lo mejor no es desinterés, es por vergiienza. Por eso creo que lo de “no
se preocupa” no es la mejor forma de describir este dominio, de ahi mi propuesta
de cambio: “no conoce” (En relacién al nivel 1 del item 1)

PDI6: Conoce a los trabajadores/as de su seccion en la empresa (Alternativa de
redaccion para el nivel 2 del item 1 de la unidad)

EMP16: En el primer nivel falta el aspecto negativo de la observacion (Referido
al item 2 de la unidad)

RAPS8: No son excluyentes, el estudiante puede escuchar sus opiniones y
aceptar los puntos de vista. Quizds podrian ponerse los niveles de dominio de la
siguiente forma: Cuando otros empleados opinan sobre su trabajo, escucha sus
opiniones, siéndole dificil aceptar sus puntos de vista cuando le sugieren
modificaciones de la tarea. Cuando otros empleados opinan sobre su trabajo,
escucha sus opiniones, entendiendo y aceptando los puntos de vista de los
empleados cuando le sugieren modificaciones de la tarea (Andlisis conjunto de
los niveles 1y 2 del item 2 de la unidad)

Otras aportaciones fueron més dirigidas a los niveles incluidos y la redaccién de los

a otros
trabajadores/as

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3
Demostrar Solo se relaciona con | Conoce a los Busca los lugares
adaptacion su tutor/a y no se trabajadores/as de la | de encuentro en la
Interpersonal preocupa de conocer | empresa empresa para

relacionarse e
interactuar con los
trabajadores

Cuando otros
empleados opinan
sobre su trabajo
escucha sus

Entiende y acepta los
puntos de vista de
los empleados
cuando le sugieren

Comenta con otros
empleados el
trabajo realizado,
demanda su

opiniones modificaciones de la [ opinién, la analiza
tarea y aplica los
cambios que cree
conveniente
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UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA [ DOMINIO1 [DOMINIO 2 DOMINIO 3 | DOMINIO 4
Demostrar Solo se Conoce a los Conoce a los Busca los
adaptacion relaciona con | trabajadores/as | trabajadores/as [lugares y
Interpersonal su responsable | de su secciéon en | de la empresay | momentos
ynoconocea |[laempresa se relaciona con | adecuados de

otros

ellos cuando es

encuentro en la

trabajadores/as necesario empresa para
interactuar con
otros
trabajadores/as
No atiende a Cuando otros Entiende y Comenta con
las opiniones empleados acepta los otros

que otros

opinan sobre su

puntos de vista

empleados el

empleados dan | trabajo escucha | de los trabajo
sobre su trabajo | sus aportaciones | empleados realizado,
pero no realiza | cuando le demanda su
ninguna sugieren opinion, la
modificaciéon modificaciones | analiza y aplica
de la tarea y los cambios
realiza las que | que cree
considera convenientes
pertinentes

El item que sufrié la modificacién mds patente fue el segundo de la inicialmente
dimension Demostrar adaptacion cultural, que pasé a denominarse como unidad
Demostrar adaptacion a la cultura organizacional. Este item inicialmente hacia
referencia a la forma de vestir por dos motivos, porque en el andlisis teérico
aparecia el ajustar la apariencia cuando es necesario para cumplir o mostrar respeto
por los valores y costumbres de los demas (Pulakos et al., 2000), y porque durante
nuestra experiencia en la gestion de practicas en empresas en alguna ocasiéon se
habian rescindido practicas de estudiantes por no ser capaces de respetar las
normas de la empresa en cuanto a la forma de vestir. No obstante, se modifico este

item teniendo en cuenta las aportaciones realizadas por algunos de los expertos
(tabla 37):

Tabla 37. Aportaciones y alternativas en relacion al item inicial existente
relativo a la forma de vestir

EMP31 | Hablar de cémo se visten no me parece adecuado
Mais que forma de vestir declinaria la pregqunta hacia las pautas y
EMP33 | directrices que marcan el ritmo de trabajo. Se adapta y cumple con su
horario, la vestimenta, el lugar de trabajo, el manejo del material etc.
EMP43 | El asunto de la vestimenta no es un tema valorable en mi entorno de
trabajo, siempre y cuando se cumplan con unos minimos
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ORI6

En la descripcion de la dimension aparecen aspectos relacionados con
la adaptacion cultural muy enriquecedores, como la idea de cultura de
trabajo, valores, clima, necesidades... que, a nuestro parecer, tendrian
mayor presencia para obtener una informacion mds profunda de la
adaptacion cultural del trabajador, aspectos muy evaluados en el
entorno laboral actual

PDI1

No sé por qué motivo se enfoca al tema de la vestimenta

PDI5

Se considera que hay aspectos mds relevantes que las pautas a la hora
de wvestir para medir el dominio en la adaptacion cultural del
estudiante como puede ser la participacion en actividades planificadas
por la organizacion, compartir y actuar segtin los valores o costumbres
en el dia a dia, rutinas, etc.

RAPS

Aqui no se wvaloran aspectos indicados en la descripcion de la
dimension como, entre otros, integrar bien y estar comodo con

diferentes valores, costumbres y culturas

Por este motivo se refiri6 la unidad de competencia a la cultura de la organizacién

y se sustituy6 la vestimenta por un item mds general que se pudiera identificar con
v isma, initiva, P
la cultura alores de la misma, en definitiva, con el cédigo ético de la

organizacion (empresa o institucion).

organizacion

DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3

Demostrar Trata a todo el Identifica el papel | Adapta su

adaptacion cultural | mundo igual sin que cada uno comportamiento en
analizar qué papel |ocupa en la funcién del rol
ocupa dentro de la | organizacién desempefiado en la

organizacién por la
persona que le
supervisa las tareas

No percibe que en
la empresa se sigan
unas pautas a la
hora de vestir

Observa y comenta
que en la empresa
todos tienen una
forma similar de
vestir

Adecta su vestimenta
a las costumbres de la
empresa manteniendo
su propio estilo
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UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA | DOMINIO 1 DOMINIO 2 | DOMINIO 3 DOMINIO 4
Demostrar No sabe como | Actta sin Identifica el Adapta su
adaptacién a la identificar el rol | analizar el rol | papel que cada |comportamien
cultura que cadauno | que cada uno |uno ocupaenla [toen funcion
organizacional desempefia ocupa en la organizacion del rol
dentro de la organizaciéon [ perono lo tiene |desempefiado
organizacion encuentaensu |enla
trato con ellos organizacion
por la persona
con la que se
relaciona en
cada momento
No percibe que [ Solo atiende a | Adectia su Propone
existan valores | aquellos comportamiento | mejorasy
que definenla [ valores que |ala ética dela fomenta el
ética de la comparte organizacion respecto del
organizacion plenamente codigo ético

de la
organizaciéon

En el anélisis de la unidad demostrar adaptabilidad fisicamente orientada, nos ha
llamado la atencién que el andlisis cuantitativo de la pertinencia y adecuacién daba
unos resultados bastante aceptables (4,06 y 4,23 de media respectivamente) y
similares a otras dimensiones, y sin embargo en el apartado de aportaciones se
realizaron comentarios que no recibieron otras unidades. La dispersién mayor en
las respuestas a estos items respecto a los de otras dimensiones, puede estar
reflejando esta situacion.

EMP40: Planteada asi, entiendo es prescindible para valorar a un estudiante en
prdcticas, que empieza su andadura en el mundo laboral

EMP41. En entorno de pricticas en oficina no veo que aplique, lo mismo en
otros entornos de trabajo si es necesario

EMP43: En el ambito de trabajo en el que me muevo no veo muy pertinente
esta dimension. Es posible que en otros dmbitos profesionales si lo sea

Aunque también se realizaron sugerencias de modificacion de la redacciéon como:

PDI14: En el item 3° se percibe una pequeria incoherencia con respecto al
contenido de los dos anteriores, porque, mientras en estos aparece la palabra
tutor/a, en aquél se emplea el término empresa

RAPS8: Nivel 3: Ante las dificultades en las condiciones fisicas, busca
soluciones, analiza las alternativas, identifica las mejores opciones, poniéndolas
en prdctica, o bien informa a la empresa cuando no es viable realizarlas
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DIMENSION NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3
Demostrar Sefiala a su tutor/a | Evalua la Ante las dificultadas
adaptabilidad la imposibilidad de | idoneidad de las en las condiciones
fisicamente realizar las tareas en | condiciones fisicas | fisicas busca
orientada las condiciones e informa a su soluciones, analiza
fisicas que le rodean | tutor/a de las las alternativas,
necesidades fisicas [ identifica las
para la realizacién [ mejores opciones y
de las tareas cuando no es viable
asignadas realizarlas en esas
condiciones informa
a la empresa
UNIDAD DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
COMPETENCIA DOMINIO 1 DOMINIO 2 DOMINIO 3 | DOMINIO 4
Demostrar Cuando las Senala a su Evalda la Ante
adaptabilidad fisica | condiciones responsable la | idoneidad de | condiciones
fisicas son imposibilidad | las fisicas
adversas de realizar las [ condiciones adversas
(temperatura, | tareas en las fisicas e busca
ruido...) condiciones informa a su soluciones,
abandona las | fisicas que le responsable [ analiza las
tareas rodean de cuales alternativas,
serian las identifica las
adecuadas mejores
para realizar | opciones para
las tareas superarlas, las
asignadas pone en
préctica e
informa a la
empresa
cuando no es
viable realizar
las tareas

El protocolo de validacion se envi6 a los expertos en formato Word para facilitar su
devolucion, pero la version final de la rabrica se realizé como formulario de pdf
atendiendo a la sugerencia realizada por una de las empresas:

EMP47: Un documento .docx no parece lo mds “pertinente” por parte de una
institucion publica
Somos conscientes que las dimensiones de la empresa también pueden hacer que la
rabrica sea mas o menos adecuada y que habrd unidades de competencia que no

serd posible medir, esto también ha sido puesto en evidencia por alguna de las
empresas:
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EMP47: No veo que sea igual de 1itil para una empresa mediana (+ de 15-20
trabajadores) que para una pequeria como la nuestra (de menos de 5
trabajadores)

EMP35: No procede. Ha sido trabajador tinico en la empresa (cuando hablaba
de la adaptacién cultural)

En el segundo grupo focal también se abordé lo que podian aportar a la evaluacion
de las practicas instrumentos como la rabrica que se estaba analizando. Se
indicaron las posibilidades que ofrecia de ser utilizada como instrumento de
evaluacién por los tutores profesionales y como autoevaluacion por los alumnos.
Tanto responsables de practicas como empresas coincidieron en su utilidad y
sefialaron también las limitaciones de la misma. Si el alumno tiene acceso a la
valoracién que realiza el tutor de las competencias adquiridas y a su propia
autoevaluacion, basadas ambas en el mismo instrumento, la evaluacién seria mas
formativa, ya que le permitiria detectar cuales son sus carencias y poder tomar
decisiones para mejorar. Solo con que esa informacion fuese compartida por el
estudiante y los tutores académico y profesional, la evaluacion tendria mas sentido.
Aunque esos datos no tuviesen un uso mas institucional por parte de la
universidad, el simple hecho de que el alumno pudiese hacerse responsable de su
proceso de ensefianza aprendizaje y realizar actuaciones de mejora ya seria
importante:

RAPY: seria cuestion de que saliera en un sitio particular de ese alumno, que el
alumno pueda acceder a ese sitio y que el tutor en la empresa pueda acceder a
eso (...) Entonces el alumno ve lo que ha valorado €l y lo que le ha valorado el
tutor y el tutor ve lo que le ha valorado él y lo que el alumno se ha valorado a si
mismo, jvale? Entonces eso puede ser relativamente ficil siempre que lo
rellenen, que haya un sitio que ambos puedan consultar. Siguiente paso, ;qué
hacemos con eso?, hombre yo si soy una alumna mds o menos interesada me
voy a hablar con el tutor, le digo oye, si yo veo algo raro me voy... ya tienes
confianza con el tutor

(...)Y porque el alumno mismo puede tener la iniciativa. Ti imaginate que él se
ha valorado muy bien en la gestion del estrés y la empresa lo ha valorado muy
mal, pues si tiene confianza con el tutor oye mira, me gustaria saber por qué me
has valorado... Eso nada mds ya... Lo ideal que nosotros tuviésemos un tutor
en el centro que también tuviera acceso a eso. ; Qué tres personas pueden tener
acceso a eso?, los dos tutores y el alumno. Ya nada mds que eso, pues para el
alumno tiene esa herramienta

EMP63: Bueno, pero si ya ese es el caso que ti has dicho, que ambos, si el
alumno puede tener acceso a eso y a esa diferencia ya yo creo que eso sirve

(...) Porque el alumno al final ve donde estin sus carencias (...) Y que es lo que
ve su tutor, con lo cual aunque esos datos ya no llequen a ningtin lado pero por
lo menos lo importante yo creo que es para el alumno, con lo cual ya sirve
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Si ademas esa evaluacion no se realizase solo al final de las practicas, sino que fuese
una evaluacién més continua, el estudiante podria adaptarse mejor y modificar su
conducta a lo largo de las practicas:

RAPS8: A mi me parece también interesante, claro esto ya es como una carta a
los reyes magos, ;no?, que el alumno... O sea, que esto no fuese finalista, que
esto no se hiciese solo al final

(...) Que el alumno tenga posibilidad de demostrar que es capaz también, que
tiene cintura, ;no?, y que puede, oye, adaptarse. No solo por estas
competencias, sino que puede tener posibilidad de adaptarse y de modificar su
conducta a lo largo de la prdctica

(...)Yo os planteo una pregunta aprovechando que estdis aqui comparieros de la
parte de la empresa. ; Vosotros estariais dispuestos?, bueno si estdis aqui 1o
creo que ya hay una predisposicion, ;a cumplimentar riibricas para todos los
alumnos que van a vuestras empresas a hacer pricticas? Que eso Yo creo que es
una pregunta que también, porque la riibrica se ve mucho desde el punto de
vista académico, jno?, bueno mucho se ven poco, ;no?, pero yo creo que es mds
afin al nuestro. Pero alguien que tener a un alumno en pricticas supone
algunas veces un sobreesfuerzo, bueno algunas veces no, siempre, con lo cual yo
os agradezco desde aqui ese sobreesfuerzo que hacéis, ;ademds implementar una
rubrica no seria un uf, y ademds esto, y os echaria para atrds?

El uso de la ribrica ademds ayudaria a garantizar una evaluaciéon més objetiva. Si
partimos de la base que acoger estudiantes en practicas supone un esfuerzo para
las empresas y que los tutores profesionales, normalmente, no cuentan con mucho
tiempo para dedicar a la evaluacién de los estudiantes, el contar con una rabrica
que valorase diferentes competencias podria ayudar a que el proceso de evaluacion
se simplificara. Ademas, la rdbrica crea menor sensaciéon de estar calificando al
estudiante, ya que se interpreta como una descripcién de hasta qué punto el
estudiante domina la competencia analizada. Utilizar una rabrica ayudaria a que la
evaluacion fuese mas objetiva, ya que el tutor profesional no tendria la sensacion
de que puede estar perjudicando al estudiante al otorgarle determinada nota:

EMP63: Siempre y cuando no sea una cosa... que es verdad que hay veces que
te mandan cuestionarios que tienes que estar veinticinco minutos colgado. Yo
es que no puedo perder el tiempo en eso. Pero siempre que sea una cosa, verds te
digo una cosa que se vean cuatro o cinco competencias mds generales, que sea
una cosa sencilla, que sea como esto que si tienes que colocar en un cuadro se
rellena en dos minutos

EMP1: Pero al mismo tiempo podria tener incluso el enfoque que ella le da,
porque ti puedes tener uno propio, pero podria ser una herramienta que
podemos imprimir y dejar en el expediente del alumno, porque nos da mucha
informacion sobre las competencias y el nivel que tienen en cada una de ellas.
Yo creo que es una buena inversion, invertir aqui y quedarte en el expediente de
cada uno de ellos con esta informacion
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EMP2: Eso es ficil de hacer el sequimiento, porque ademds tii ahi no estds
dando la sensacion de que estds evaluando. Simplemente estds indicando qué
competencias tiene y no tiene y te sientes menos...

RAPS8: Como mas libre

EMP2: Mis libre, ademds lo puedes hacer bien desde recursos humanos una
parte hasta donde llegue y con el tutor o la persona con la que haya estado. No
tiene por qué ser el tutor, sino alguien del grupo que haya estado con él
trabajando, entonces él pues que se ve de otra manera

RAPS: Yo creo que esto le sirve mds al alumno que la calificacion que va a
recibir, de hecho lo tengo clarisimo

RAP4: La rubrica estd muy bien, muy completa. Cierto es que nosotros en
XXX solo evaluamos mediante riibricas competencias especificas, no generales
(fallo nuestro). La principal pega que le veo es su extension. 5 folios para 1
inica competencia! Normalmente se evaliian mds de 1 y eso le va a obligar al
tutor profesional a leer bastante y como no esté implicado al 100% me parece
que pueden perder interés...no sé. Por otro lado, ;qué pasa si en el periodo de
pricticas del alumno no se ha podido evaluar tal competencia? (...)... Pero
vamos que a titulo de ejemplo muy bien, eso si aplicabilidad mayor o menor
sequin el entorno profesional en el que nos movamos

Nos gustaria pensar, como indica uno de los expertos que:

EMP13: La aportacion de los alumnos en prdcticas y concretamente de los que
sirven para este estudio, es incalculable para mejorar en el desarrollo
profesional de la empresa. La aportacion para el alumno de igual forma le
permite, en un entorno “cuidado”, respetar una ética en el trabajo y unos
principios de competencias, que le brindardn la posibilidad de alcanzar
cualquier meta que se proponga.
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Discusion y conclusiones

Dados los objetivos planteados en la tesis y el tipo de informacién y poblacién con
la que era necesario trabajar, el utilizar una metodologia cualitativa de trabajo era,
sin duda, la mejor alternativa posible. Solo asi era posible realizar un disefio
abierto, que fuese evolucionando y que permitiese ir adaptando la muestra y los
instrumentos de recogida de informacion al propio desarrollo de la investigacion.
Esto ha hecho posible centrarse en la informacién objeto del estudio, profundizar
en la realidad que lo rodea e incluso buscar mecanismos para transformarla con la
flexibilidad necesaria para adaptarnos a cada circunstancia especifica del trabajo
(Munarriz, 1992). También la seleccién de la muestra que permite esta metodologia
hacia més factible la realizacién del estudio. Ha sido posible contar con sujetos que
ya tenian experiencia sobre el tema a investigar (Serbia, 2007) y variar la muestra en
funcién del tipo de informacién que se buscaba (Quecedo y Castafio, 2003;
Martinez, 2006), pudiendo verse la misma ampliada a orientadores y docentes en el
caso de la validaciéon de la rabrica por considerar necesario, o al menos muy
conveniente, contar con la valoraciéon de profesionales con este perfil por lo que
podian aportar al disefio del instrumento, ya que se consideraron estratégicos por
la informacion relevante que podian aportar.

Aunque no hubiesen participado previamente en el disefio de instrumentos de
evaluacion, por el hecho de ser responsables de précticas en un caso y tutores de
practicas en el caso de las empresas, ya estaban acostumbrados a cierto grado de
colaboracién y a realizar procesos de evaluacion. El que finalmente hubiese sido
posible realizar un grupo focal en el que participasen de forma conjunta los
responsables académicos de practicas y las empresas, que pudiesen debatir sobre
temas en los que compartian experiencia, y que, aunque siguiese un guion de
cuestiones de interés para la investigacion, se desarrollase en un ambiente relajado
y poco directivo, ha sido enriquecedor para los resultados. Lo que va en
consonancia con lo indicado en los trabajos de Saldanha da Silveira et al. (2015) y
de Garcia y Mateo (2000).

No ha sido facil conseguir un ntimero de participantes aceptable, tanto para los
grupos focales, como de expertos para la validacion de la rabrica, pero creemos que
sus aportaciones han sido de gran interés. Sin duda, estos procesos participativos
universidad-empresa son mdas numerosos cuando se desarrollan en contextos
institucionales que los apoyan, los financian y los reconocen. El que esta
colaboraciéon se haya producido en el ambito de una tesis, da mas valor a la
participaciéon de las personas que han colaborado con sus aportaciones a la
investigacion.

Para el desarrollo de esta parte final del trabajo volveremos al principio del mismo,
a su disefio y a los objetivos que nos planteabamos, con el objeto de analizar hasta
qué punto han sido logrados y si se ha dado respuesta a los interrogantes
planteados.
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En primer lugar nos fijabamos como objetivos analizar la concepcién que tienen, las
empresas y los responsables académicos de practicas, de competencia profesional y
los recursos de que disponen para el analisis y evaluacién de las mismas, asi como
desarrollar un proceso de definicion de competencias que nos ayudara a dicho
analisis. En relacion a estos objetivos nos preguntdbamos si existe una idea comin
en el ambito de la empresa y la universidad de lo que son las competencias
profesionales y si poseen las empresas herramientas y recursos que le sirvan para
evaluar las competencias profesionales que poseen los recién egresados.

Con el andlisis de la literatura realizado sobre el concepto de competencias
pudimos poner de manifiesto las dificultades que existian para acotar el término,
ya que eran muy diferentes los puntos de vista existentes a la hora de abordarlo.
Podia realizarse un analisis etimolégico del mismo, analizar sus diferentes
significados (competencia como autoridad, capacitacién, competicion, cualificacién,
incumbencia, suficiencia), contemplarse los matices que pueden aportar distintos
términos asociados a las mismas en los diferentes idiomas, el &mbito desde el que
se aborde (educativo, laboral) o la teoria del aprendizaje subyacente a la definicién
como podia comprobarse en las aportaciones de Pinilla-Roa (2012), Barcel6 et al.
(2013), Prieto (2003), Echeverria (2010a), McClelland (1973), Bunk (1994), Rodriguez
Moreno (2006) o Van der Klink et al. (2007). Esta variedad se hizo patente también
en el desarrollo del primer grupo focal y del cuestionario que se pas6 a las
empresas, en los que pudimos comprobar que, si bien hay cierto consenso a la hora
de identificar que las competencias estaban conformadas por un conjunto de
conocimientos, actitudes y aptitudes o habilidades que es preciso aunar y poner en
accion para llegar a solucionar determinados problemas, existian ligeros matices,
centrdndose mas los responsables de practicas en el aprendizaje de las mismas y las
empresas en el desarrollo del trabajo y la capacitaciéon para el mismo, llegando a
identificarlas con funciones del puesto. En este mismo sentido podemos encontrar
diferencias en la bibliografia analizada, asi Cano Garcia (2008) o Garcia-San Pedro
(2009) resaltan los aspectos relacionados con la ensefianza y resultados de
aprendizaje en relacion a las competencias y Gémez Gras (2006) o Navio (2005) se
centran mas en el contexto de trabajo.

Esta idea de movilizacién de capacidades, de puesta en accién, ya aparecia en el
trabajo de Bellier (1999) cuando la autora indicaba que la competencia podia
reconocerse por su relaciéon con la accién y el contexto y por su naturaleza que
integra conocimientos, habilidades y actitudes. El considerarlas como un conjunto
de conocimientos, actitudes, valores, aptitudes o habilidades, la idea de que
suponen saber, saber hacer y saber ser o estar ya estaba presente en la obra de
Bisquera (2003), Sarramona (2007), Mass6 y Lozares (2010 y 2012), Martinez,
Gallastegi y Yéaniz (2012) o Tejada y Ruiz (2013) entre otros.

El encuadrar las competencias dentro de determinadas categorias, aunque las
empresas lo hagan si se les pide, es una cuestion més académica. Pero si que, al
menos, parecen coincidir en identificar que hay competencias mas genéricas
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(transversales) y otras mas especificas (técnicas), siendo algunas de ellas bésicas
para el desempefio del trabajo. Esta clasificacion tan concisa esta muy alejada de las
propuestas tedricas realizadas por Bunk (1994), Guerrero Serén (1999) o
Kellermann (2003), pero bastante proxima a la realizada por Arias et al. (2007). Las
caracteristicas de este trabajo pueden hacer que competencias que en unas
profesiones son consideradas especificas en otras puedan tener el caricter de
genéricas. Lo que si parece estar claro, de acuerdo con las aportaciones realizadas
por los participantes en el primer grupo focal, es que las competencias
transversales enriquecen y pasan a formar parte del bagaje personal, lo que las
podria convertir en potencialmente ttiles en distintos contextos.

El procedimiento seguido para definir las competencias partié del analisis de la
literatura, tanto en relacion a las aportaciones tedricas de los diferentes autores
como las desarrolladas en proyectos de investigacion. Esta concepcién tedrica se
contrasté con las aportaciones realizadas por empresas y responsables académicos
de précticas, haciendo posible el analisis de las similitudes y diferencias.

El hecho de que no fuera posible realizar el primer grupo focal conjuntamente entre
responsables académicos de practicas y empresas no ha hecho posible que la
definicién de competencia realizada haya sido consensuada, pero las aportaciones
realizadas a través del cuestionario han posibilitado comprobar que en ambos
sectores se comparten conceptos similares. El hecho de que el cuestionario se
ajustara a los temas que se discutieron en el primer grupo focal quizds también
influyé en que no se abordase de forma explicita el tema de las herramientas y
recursos con los que contaban las empresas para realizar la evaluaciéon de las
competencias, pero a través de las respuestas al cuestionario y del desarrollo del
segundo grupo focal si que pudimos comprobar que las empresas, generalmente,
no cuentan con recursos propios para evaluar las competencias de los estudiantes
durante el desarrollo de sus practicas académicas externas. Solo una de las
empresas participantes sefialé que poseia un sistema de evaluacién paralelo al que
tenia que realizar para la universidad, y que consideraba mas ttil para sus procesos
de seleccion de personal. Esto viene a confirmar que las practicas no solo permiten
evaluar las competencias adquiridas por los estudiantes, sino que son una
herramienta ttil para la seleccién de personal, como confirman tanto las empresas
como los responsables académicos de practicas que han participado en el trabajo.
Esto es posible, especialmente, porque van mas alla de lo que seria una simulacién
al desarrollarse en un entorno real de trabajo. Lo que coincide con lo sefialado en
los trabajos de Garcia Delgado (2002), Ovejero et al. (2005), Herrera Fuentes (2006),
Espelt y Mana (2011), Mercader (2014) o Coiduras et al. (2015), que ya ponian de
manifiesto el potencial de las practicas para poder observar a los estudiantes en un
entorno real de trabajo y sus posibilidades como método de seleccién de personal,
ya que las practicas pueden ayudar a las empresas a contar con recursos humanos
mas cualificados y mejor adaptados a sus necesidades.

Cuando una empresa acoge estudiantes en précticas adquiere el compromiso de
evaluarlo de acuerdo con los parametros e instrumentos facilitados por la

245



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

instituciéon educativa. Parece, por tanto, l6gico que las empresas se acojan a dicho
procedimiento para realizar la evaluaciéon. El simple hecho de contar con
estudiantes que, en cierta medida, rompen la dindmica habitual de trabajo, ya
supone un esfuerzo para las empresas, por lo que duplicar el sistema de evaluacion
de los mismos implicarfa dedicar un tiempo del que, en muchas ocasiones, no se
dispone. Incluso cuando posteriormente se indica la dindmica a seguir para la
elaboraciéon conjunta de un sistema de evaluacion las empresas del segundo grupo
focal sefialan que la iniciativa debe partir de las universidades, con lo que se hace
evidente que entienden que la propuesta de herramientas de evaluacion debe ser
responsabilidad de las instituciones educativas, que debe ser su aportacién como
responsables del proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. Quizas esto
puede responder a que, en nuestro pais, el modelo de relacién mas habitual que se
establece, entre la institucion educativa y las empresas o entidades de acogida, es el
basado en la predominacién de la formativa como indica Zabalza (2013), y en este
modelo el papel de las instituciones de practicas es mas secundario, siendo el
centro de formacion el que toma las decisiones en cuanto a como deben articularse
las précticas, el que selecciona los centros de practicas y el que supervisa, en
definitiva, el desarrollo de las mismas.

Al analizar los resultados de este trabajo se hace evidente que las précticas se
convierten en el vehiculo adecuado para el desarrollo y evaluacién de las
competencias por ser lo mas préximo a una experiencia laboral real que puede
tener el estudiante a lo largo de su formacién. Las practicas, sin duda, conectan el
mundo académico y profesional, lo que las convierten en un entorno de
aprendizaje significativo, siendo factible, por tanto, que las competencias se
conviertan en centro de interés de la parte del proceso de ensefianza-aprendizaje
que se desarrolla en las mismas. Esta idea ya es sefialada por autores como Garcia
Delgado (2002), Ovejero et al. (2005), Alvarez et al. (2009), Rodicio e Iglesias (2011)
o Montoro et al. (2012) cuando sefialan las posibilidades que ofrecen las practicas
de mejorar el aprendizaje de competencias vinculadas al desarrollo y al desempefio
profesional por desarrollarse las mismas en un contexto laboral.

A través de las practicas pueden desarrollarse competencias como la capacidad de
comunicacion, el liderazgo, la gestion de conflictos, las dotes de mando, de
organizacion, de coordinacion..., siempre que se realicen esfuerzos por planificarlas
adecuadamente en cuanto a su tiempo de duracién, programa formativo a seguir y
sistema de evaluacion a realizar. Las competencias sefialadas por los participantes
en este trabajo coinciden con las que Marhuenda (1994, citado por Herrera Fuentes,
2006), De la Iglesia Villasol (2011) o Montoro et al. (2012) indican en los suyos.

También es importante decidir qué se persigue con las practicas, que el estudiante
se forme en aspectos concretos, lo que se conseguiria si durante todo el tiempo que
realiza las practicas permanece en el mismo area o departamento; o si lo que se
pretende es que conozca el funcionamiento de la empresa y lo que se hace desde las
diferentes areas, para lo que tendria que ir rotando por los distintos departamentos
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o servicios. Evidentemente en ambos casos estarfamos en un contexto de practicas,
pero las posibilidades de desarrollar competencias y el tipo de competencias que se
trabajarian en ambas opciones son totalmente distintas. Una de las empresas
participantes en el segundo grupo focal, sefialaba la dificultad que para ellos
podria suponer que un estudiante tuviese que ir rotando por los diferentes
departamentos. Dada la duracién de las practicas estimaba que esto iria en
detrimento del aprendizaje del estudiante, que se limitaria a realizar “seminarios”
en lugar de précticas. Esta idea entraria, en cierta medida, en contradiccion con lo
planteado por Zabalza (2016) cuando sefiala que realizar practicas en distintos
servicios de una empresa posibilita que el estudiante adquiera una visién mas
completa de las actividades que se desarrollan en la entidad donde se realizan las
précticas y que tienen que ver con su perfil profesional. Como indicaba, solo en
cierta medida es una contradiccién, ya que Zabalza también lo vincula al tiempo
disponible.

Las practicas favorecen que se establezca ese nexo de uniéon con el desarrollo
profesional, lo que contribuye a que la universidad cumpla con su objetivo de
capacitacion de los estudiantes como profesionales eficientes y socialmente
responsables. Esto también es sefialado como beneficios que pueden aportar las
practicas por autores como Ovejero et al. (2005), Herrera Fuentes (2006), o
Coiduras et al. (2015).

Siguiendo con nuestros objetivos, para disefiar un sistema de evaluaciéon de
competencias util para el empleador, es preciso plantearnos qué unidades de
competencia son comunes a diferentes puestos para que haga util y viable la
existencia de dicho sistema y si, en nuestro contexto, es posible establecer un
procedimiento de evaluaciéon que implique conjuntamente a formadores y
empresa. Para ello partimos del analisis de las competencias transversales, por
entender que las mismas podian ser compartidas por diferentes tipos de empresas
y de puestos de trabajo, asi lo indicaba la literatura revisada (Rey, 1996; Guerrero
Serén, 1999 o Fernandez-Salinero, 2006) y lo ponian de manifiesto las empresas que
han participado en el estudio. Procedimos a valorar los sistemas de evaluaciéon
pertinentes y las dificultades que entrafiaban y avanzamos en las posibilidades de
establecer un sistema de evaluacion disefiado de forma conjunta universidad-
empresa. A la hora de identificar las competencias que son importantes para las
empresas nos encontramos con las mismas dificultades que para definirlas. No
existe un criterio tnico para clasificarlas ni una forma exclusiva de denominarlas.
Por ejemplo, el trabajo en equipo es habitual que sea una competencia que resaltan
las empresas y si hay cierto acuerdo en cuanto a cémo definirlo y etiquetarlo, pero
existen otras en las que el consenso no es tan amplio. Asi por ejemplo, cuando una
empresa habla de capacidad de dirigir y otra nos indica capacidad de negociacion,
de liderazgo y de delegacion, posiblemente se estén refiriendo a lo mismo.

Hemos podido comprobar que no son pocas las dificultades a superar para disenar
un sistema de evaluacién en el que la colaboracién universidad-empresa sea real,
ya que, simplemente superar problemas de agenda, supone todo un reto. Ademas

247



La evaluacién de competencias transversales en las practicas académicas externas. Una propuesta
colaborativa universidad-empresa

hay que tener en cuenta que cada empresa tiene sus caracteristicas propias en
cuanto a tamafio, organizacién, campo de trabajo, cultura, etc. que dificultan el
proceso, y especialmente, disefiar instrumentos que sean igualmente tutiles para
todas, ya que determinados aspectos pueden estar o no presentes en funcién de
cuestiones como el propio tamafio de la empresa.

Como eran muchas las competencias transversales que pudimos encontrar, tanto
en el analisis realizado de la bibliografia como en las aportaciones de los
responsables académicos de préacticas y de las empresas, decidimos centrarnos en
una competencia para poner a prueba el sistema establecido. Para ello nos
centramos en la competencia de adaptacion y orientacion al cambio. Esta
competencia fue elegida por dos motivos basicamente. En primer lugar existia
suficiente bibliografia sobre la misma que hacia evidente la importancia que tenia
en el actual contexto social, académico y laboral. El mismo estd sometido a cambios
constantes, y la globalizacion existente hace necesaria la adaptacién continua a
distintos contextos culturales, tecnolégicos y organizacionales (Savickas, 1997;
Wright y Frigerio, 2015; Pulakos et al., 2000; Pulakos et al., 2006 entre otros).
Aunque en el primer grupo focal no se hablé directamente de la misma si que se
indicaba la importancia de ciertas competencias para realizar una mejor adaptaciéon
a diferentes entonos. Ademds las empresas, sin hacer referencia expresa a la
adaptacion, si que nombraron algunas competencias que la revisién de la literatura
relacionaba directamente con la adaptacion al cambio, como podian ser la gestion
del estrés, la resoluciéon de problemas, el trabajar de forma auténoma, la capacidad
de aprendizaje o la resiliencia (London, 1997; Parker et al., 2015; Bimrose y Hearne,
2012; Strauss, Griffin, Parker y Mason, 2015 entre otros), por lo que entendiamos
que podia ser de interés esta competencia en el contexto empresarial.

En segundo lugar, pudimos comprobar que otras competencias transversales, como
por ejemplo el trabajo en equipo, habifan sufrido un mayor desarrollo desde el
ambito académico y profesional en cuanto a herramientas e instrumentos para su
evaluacién (Pérez Serrano, 2009; Garcia Ruiz y Garcia Lopez, 2010; del Barrio y
Reverte, 2010; Casanellas y Sol¢, 2012; Viles, Jaca, Campos, Serrano y Santos, 2012;
Hernandez, Lopez y Pascual, 2014; Dominguez Ferndndez, 2015), por lo que
consideramos que podia ser mas ttil trabajar competencias que tenian una mayor
carencia. Las empresas participantes y los responsables de practicas no hablaron
directamente de la adaptacién al cambio como competencia de interés, pero si que
hablaron de otras competencias con las que estd estrechamente ligada como
pueden ser la flexibilidad, la gestién de la incertidumbre o la resiliencia. El trabajo
realizado con la rabrica y el analisis de la misma si que sirvieron para confirmar
que la competencia de adaptacién al cambio resulta de interés tanto para empresas
como para docentes, como se puso de manifiesto durante el desarrollo del segundo
grupo focal.

Es por ello que decidimos aplicar el sistema de evaluacion a esta competencia y
centrarnos en el desarrollo de un instrumento especifico. En este caso nos

248



Discusién, conclusiones, limitaciones y lineas futuras de investigacion

centramos en el disefio de una ruabrica de evaluacién. No era la rabrica el objetivo
inicial de la tesis, pero si que estimamos que podia ser un buen instrumento para
poner a prueba ese posible disefio conjunto. La revision realizada de la literatura
indicaba que las rdbricas eran un buen instrumento para evaluar competencias
debido a las potencialidades que ofrecian tanto para reconducciéon del proceso de
ensefianza-aprendizaje como para poder comparar resultados, ya que podian ser
utilizadas tanto en la evaluacion por docentes y empresas, como en la
autoevaluaciéon por los estudiantes (Garcia et al., 2010; Rodriguez et al., 2010;
Rodriguez-Gallego, 2014; Torres y Perera, 2010).

El pilotaje realizado con el disefio de la rtbrica para poner a prueba si es posible
que se trabaje conjuntamente ha puesto de manifiesto que la evaluacion de los
estudiantes, cuando hablamos de competencias, debe ir mas alla de otorgarles una
calificacion. Quizés para los profesores esto no sea necesario, pero las empresas
estiman que si la evaluacién no ayuda a los estudiantes a identificar sus
debilidades y a mejorar, la misma no tendria sentido. Se pone de manifiesto, por
tanto, que debe tratarse de una evaluaciéon formativa como indicaba Tejada
Fernandez (2006).

La dindmica seguida en este trabajo nos ha permitido comprobar que, en muchos
casos, el contar con estudiantes en practicas supone una sobrededicacién para las
empresas, y que el proceso de evaluacion, si no estd debidamente equilibrado,
puede convertirse en un proceso inabordable. Contar con instrumentos como la
rabrica propuesta es considerado ttil por los participantes en el trabajo, pero tener
que evaluar todas y cada una de las competencias del estudiante con este tipo de
instrumentos seria algo casi imposible de realizar por la empresa, de ahi que
propongan que se utilicen rabricas que sean mds generales en las que se evaltien
varias competencias a la vez, ya que el tiempo del que disponen es limitado. Sin
duda esto haria que la evaluacién no fuese tan rica y completa, pero si queremos
que se realice de forma real y no solo cumplimentando un protocolo sera necesario
adaptarse a lo que piden las empresas.

Es evidente que no es un camino f4cil establecer un proceso de colaboracién entre
universidad y empresa para evaluar competencias durante la realizaciéon de
précticas. Son muchas las dificultades a las que nos enfrentamos. Hay empresas
que, por el tipo de trabajo que desarrollan, ven en las practicas una oportunidad de
mano de obra barata y se centran solo en tener alumnos de forma més o menos
continuada, que les resuelvan los problemas coyunturales o estructurales de carga
de trabajo. En este caso el aprendizaje global de los estudiantes perdera valor como
tal, centrandose mas las empresas en que sepan realizar las tareas que son
relevantes para el trabajo que realizan en ese momento. En la otra cara negativa de
la moneda también nos encontramos, en la universidad, con tutores académicos
para los que las practicas son un mero tramite para cubrir su carga docente y que
no se preocupan de planificarlas. Ambas situaciones no dejan de ser ciertas, aunque
no deseables, pero afortunadamente no son generales, existiendo un gran ntimero
de empresas preocupadas por la formacion integral, holistica, de los estudiantes y
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de docentes que entienden las practicas como parte del proceso de ensenanza-
aprendizaje y que, como tal, deben estar sometidas a la misma planificacién que el
resto del proceso. Claro que no vendria mal que fuese reconocida su labor en las
précticas en la misma medida que en el resto de asignaturas. Lo que coincide con el
analisis realizado por Zabalza (2011, 2013, 2016) sobre las implicaciones de las
précticas, los riesgos que se corren realizando un mal uso de las mismas o la
ausencia de un seguimiento adecuado desde la Universidad.

Logicamente la metodologia de investigacion utilizada y la seleccion de la muestra
realizada ha podido influir en los resultados obtenidos, pero pensamos que no por
ello son menos vélidos, ya que responden a la realidad concreta de los
participantes en el estudio.

Volviendo a nuestros objetivos y a los interrogantes de los que partia el disefio de
nuestro trabajo procedemos a analizar las principales conclusiones a las que hemos
llegado:

1.- Analizar la concepcion de competencia profesional que tienen las empresas y los
responsables académicos de précticas, asi como sobre los recursos de que disponen
para el andlisis y evaluacién de las mismas.

o (Existe una idea comun en el ambito de la empresa y la universidad de lo
que son las competencias profesionales?

o ¢Poseen las empresas herramientas y recursos que le sirvan para evaluar las
competencias profesionales que poseen los recién egresados?

La concepcién de competencia que tienen empresas y responsables académicos de
précticas es similar, especialmente en lo que concierne a los distintos elementos que
las conforman y en la necesidad de ponerlos en accién conjuntamente para resolver
determinados problemas o actuar en situaciones concretas. En este sentido las
aportaciones realizadas por responsables académicos de précticas y empresas no se
alejan mucho de lo que los diferentes autores que se analizaron en la revision
bibliografica proponian.

Como conclusién podriamos decir que quizés no sea posible realizar una definicién
tnica de lo que son las competencias, pero si podemos identificar algunos aspectos
compartidos tanto por la universidad como por las empresas que nos pueden
ayudar a aproximarnos al concepto. En este sentido, parece claro que las
competencias estan vinculadas a la accién, al saber hacer, y que suponen la
movilizacion de los conocimientos adquiridos, su aplicacion , utilizando las
herramientas adecuadas en el momento preciso. Es decir, una persona es
competente cuando es capaz de desenvolverse de forma efectiva en diferentes
contextos, poniendo en juego los conocimientos, habilidades y actitudes de los que
dispone. Pero ser competente en la resoluciéon de problemas de diversa indole
implica poseer muchas competencias diferentes como pueden ser: tener iniciativa,
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saber comunicarse correctamente (de forma oral y por escrito), dominar otros
idiomas, ser capaz de trabajar en equipo, ser asertivo, empético, saber gestionar la
incertidumbre, tener capacidad de aprendizaje, ser flexible, organizado, resiliente...

En relacién a las herramientas y recursos de los que disponen las empresas para
evaluar las competencias de los recién egresados y de los estudiantes en practicas,
observamos que las empresas, generalmente, no cuentan con herramientas y
recursos propios para evaluar las competencias profesionales que desarrollan los
estudiantes a lo largo de las mismas, sino que hacen uso de las que la universidad
pone a su disposicién, existiendo actualmente muchas limitaciones y dificultades.
Las universidades deben ser las que lideren el disefio de instrumentos de
evaluacién como responsables de la formacion de los estudiantes, pero es vital que
la informacién que se recoge a través de esta evaluacion sea debidamente tratada y
procesada para que pueda ser de utilidad para el aprendizaje de los estudiantes.

2.- Desarrollar un proceso de definicién de competencias.

Para llegar a la definicién de competencia propuesto fue necesario desarrollar un
proceso que lo posibilitara. Para ello se partié de la busqueda de informacién, a
través del andlisis de la bibliografia, continuando una recogida directa de
propuestas de responsables académicos de practicas, a través del primer grupo
focal, y de las respuestas al cuestionario realizadas por las empresas. Contrastadas
todas las aportaciones se procedié a elaborar una propuesta de definicién. El
proceso seguido se utiliz6 igualmente, aunque con matices, a la hora de realizar la
rabrica, ya que previamente supuso elaborar la definicion de la competencia
adaptacion y orientacion al cambio.

3.- Disefiar un sistema de evaluacién de competencias til para la empresa.

o ¢Qué unidades de competencia son comunes a diferentes puestos para que
haga ttil y viable la existencia de un sistema de evaluacion?

o ¢(Es posible establecer un procedimiento de evaluaciéon que implique
conjuntamente a formadores y empresa?

El alto namero de competencias identificadas como ttiles por los participantes en
el estudio dificulta la tarea de desarrollar instrumentos que valoren todas y cada
una de las propuestas, a lo que se suma el hecho de que determinados aspectos
relacionados con las caracteristicas de las empresas como puede ser su tamafio,
organizacion o los productos que desarrollen, pueden influir en qué competencias
comunes seleccionar como ttiles.

Al realizarse todo el trabajo en el contexto de las practicas en empresa, por
estudiantes universitarios, se concluy6 que es necesario conocer qué formacioén es
la que las empresas desean que tengan los egresados y qué puntos débiles y fuertes
tienen nuestros estudiantes para su inserciéon en el mundo del trabajo, pero que el
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disefio de instrumentos y herramientas para la evaluacién de las competencias
debe partir de la universidad para, posteriormente, ser validado por las empresas.
Esto nos hace confirmar que si es posible establecer un sistema de evaluacién que
implique conjuntamente a formadores y empresas siempre que el disefio del mismo
parta del area académica teniendo en cuenta las aportaciones de la empresa y
obteniendo su visto bueno una vez disefiado. Ademads, las préacticas tienen la
potencialidad no solo de ser un entorno adecuado para evaluar las competencias
adquiridas en el &mbito académico, sino que también pueden convertirse en una
herramienta adecuada para la seleccién de personal.

El que sea posible no significa que realmente se esté realizando una evaluacion
conjunta. En el caso de las préacticas, las empresas resaltan la escasa relacion, por no
decir nula, que se establece entre los tutores profesionales y los académicos. Las
empresas sefialan la importancia que tiene la coordinaciéon entre ambos para
asegurar el aprendizaje de los estudiantes y poder realizar una evaluacién
adecuada, y ponen como ejemplo el tipo de seguimiento que realizan los profesores
de formacién profesional. Ademas es fundamental que la evaluacion que realizan
las empresas no se quede en otorgar una puntuacion a los estudiantes, sino que se
haga un andlisis mas profundo de la misma que les permita mejorar el desarrollo
de sus competencias.

4.- Aplicar el sistema a la evaluacion de la competencia adaptacion y orientacion al
cambio.

o (Es de interés la competencia de adaptacién y orientacién al cambio en el
contexto empresarial?

El que fuera posible disehar la rdbrica con la colaboraciéon tanto de docentes
universitarios como de empresas, y el andlisis del sistema seguido que se realiz6 en
el segundo grupo focal, pone de manifiesto que es posible trabajar de forma
conjunta y disefiar instrumentos que faciliten la evaluaciéon de competencias
profesionales en los estudiantes universitarios, que es necesaria esa colaboracion
universidad-empresa, que debe ser la universidad la que lidere ese proceso y que
las practicas en empresa son el contexto adecuado en el que realizar esa evaluacién,
siempre que se den las condiciones adecuadas de organizaciéon y seguimiento de
las mismas y que haya una coordinacién real entre los tutores académicos y los
profesionales que favorezca que el alumno pueda mejorar su aprendizaje.

5.- En coordinacion con las empresas, validar el sistema de evaluacion.

La colaboracién establecida con las empresas, asi como el sistema de evaluacion
disefiado, debe responder a la realidad y asegurar que su uso es posible y ttil sin
sobrecargar de trabajo a la empresa que acoge a los estudiantes en practicas. Para
ello deben disefarse instrumentos globales que sirvan para evaluar diferentes
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competencias al mismo tiempo, ya que evaluar todas y cada una de las
competencias con la profundidad y dedicacién que supone la rabrica disefiada no
seria viable. Para las empresas es importante que la universidad se centre en lo que
demanda el mundo laboral, que se abandonen las parcelas de interés particulares y
se produzca un mayor acercamiento a la realidad empresarial, para lo que
consideran fundamental el que existan mas profesores vinculados laboralmente a
empresas, esto contribuiria a un mejor conocimiento de la profesiéon y redundaria
en una mejor formacion de los estudiantes, lo que facilitaria su insercién laboral.

Si nos centramos en la finalidad que se planteaba para la presente tesis, que era
disefiar y validar una herramienta atil para que las empresas pudiesen evaluar,
durante la realizacion de las practicas, las competencias profesionales adquiridas
por los estudiantes universitarios, ademés de explorar un procedimiento para el
trabajo colaborativo Universidad-Empresa, consideramos que el trabajo realizado
ha cumplido con la misma.

Contar ademas con instrumentos como la rabrica propuesta, tal como manifiestan
las empresas que han participado en este trabajo, nos ayuda a confirmar que tener
una herramienta base de la que partir permitira a la empresa profundizar en la
misma y desarrollar el sistema de evaluacion de nuevas competencias siempre que
cuente con el apoyo de la universidad. Ademds estos instrumentos pueden ser de
utilidad para la empresa para poder tener una ficha de evaluacién, de los
estudiantes que han acogido en practicas, que les puede ser de utilidad de cara a
futuras contrataciones de personal. La rdbrica propuesta no solo puede ser
utilizada para evaluar a los estudiantes, sino que también puede ser de utilidad a la
empresa para valorar el desempefio de sus efectivos, lo que podria ayudarles a
establecer un plan de formacién acorde con las necesidades reales.

Creemos que no nos equivocdbamos cuando indicaAbamos que este trabajo también
ayudaria a la universidad a identificar y valorar aquellas competencias que son
fundamentales para la empresa y que busca en los egresados a la hora de
seleccionarlos para desarrollar su carrera profesional en la misma, favoreciendo la
adecuacion de la formaciéon a lo que demandan las empresas a través de la
planificacién del proceso educativo. Las empresas han identificado aquellas
competencias que consideran de mayor importancia en sus empleados, y los
responsables académicos de practicas han puesto de manifiesto la utilidad que para
la docencia podia tener que las empresas les indicasen cudles eran los puntos
fuertes y débiles en la formacién de los estudiantes. Conocerlos podria llevarles a
una mejor planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Consideramos que este trabajo es factible de ser utilizado de forma practica por la
universidad, ya que le ofrece muchas pistas de hacia dénde dirigir la planificaciéon
de las précticas en empresas, de como delimitar las funciones del tutor académico y
qué tipo de reconocimiento establecer para mejorar su implicacién, asi como sobre
la relacién universidad-empresa que es necesaria para que el trabajo colaborativo
de tutores académicos y profesionales redunde en la mejor formacién posible de los
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estudiantes universitarios que favorezca su insercion en el mundo del trabajo, que
sin ser el objetivo tinico de la formacién universitaria, si que es fundamental.

Limitaciones

Las principales limitaciones de este estudio han venido impuestas por las
dificultades encontradas para contar con la participaciéon tanto de empresas como
de docentes. Ya para la realizacion del primer grupo focal nos encontramos con la
imposibilidad de poder realizar de forma conjunta uno en el que participaran tanto
responsables académicos de practicas como empresas, por lo que tuvimos que
decidir realizarlo solo con docentes y pasar a las empresas un cuestionario. En el
segundo grupo focal fue posible renunciando a tener un ntimero maés alto de
participantes en pro de contar con representantes de ambos campos.

Para la validaciéon de la rabrica fue necesario enviar mas de dos mil correos
electrénicos a tutores de practicas, departamentos de recursos humanos de
empresas, docentes universitarios y orientadores para conseguir ochenta y dos
expertos dispuestos a valorar el instrumento disefiado.

Entendemos que la dimensién del estudio limita las conclusiones obtenidas, pero
las coincidencias encontradas con el andlisis realizado de la literatura, nos lleva a
pensar que, a pesar de ello, no dejan de ser validos los resultados obtenidos.

Es muy importante tener en cuenta el contexto en el que nos hemos movido, en el
que las practicas en empresas son consideradas como un plus de trabajo por los
docentes, dado el escaso reconocimiento académico que tiene la tutorizacién, al
igual que por los tutores profesionales, ya que tienen que dedicar parte de su
tiempo de trabajo a la formacién de los estudiantes sin obtener nada a cambio, mas
alla del propio agradecimiento personal que puedan realizarle los estudiantes
acogidos o del reconocimiento social de su tarea como parte de la responsabilidad
social corporativa de la empresa.

Consideramos que al trabajo le ha faltado un dltimo paso, que si bien no estaba
previsto en los objetivos, podria haber aportado informacion de interés. Se trata de
la aplicacion de la rabrica disefiada y el andlisis de los resultados obtenidos. Esto
podria haber sido de utilidad para analizar la fiabilidad de la misma, y pasarla
tanto a tutores de practica como a estudiantes hubiese aportado datos sobre si
existian diferencias entre las percepciones que tienen tanto empresas como
estudiantes del nivel de competencia adquirido a lo largo del proceso de
ensehanza-aprendizaje, en el que se encontrarfan inmersas las précticas en
empresas. Por considerarlo de interés, aunque ya fuera de esta tesis, hemos
iniciado este proceso obteniendo, hasta el momento, una respuesta bastante
positiva de estudiantes y tutores de practicas.
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Lineas futuras de investigacion

Consideramos que, a la luz de los resultados, podia ser de interés realizar un
estudio para detectar cuéles son los puntos débiles y fuertes en la formacién de los
estudiantes universitarios de cara a su insercién profesional. Seria de utilidad
sondear a las empresas, que acogen estudiantes en practicas, sobre dichas
fortalezas y debilidades. Para que esto fuese de utilidad seria necesario conocerlas
para las diferentes titulaciones que acogen. También podria sondearse a los
estudiantes sobre las dificultades que han encontrado para realizar las practicas y
sobre los campos en los que se encontraban mejor formados.

Los resultados obtenidos podrian utilizarse para disefiar un sistema global de
evaluacion que posibilitara valorar el nivel de competencia adquirido por los
estudiantes universitarios en aquellas competencias que resultasen mas relevantes
en el estudio anterior. Seria factible realizar un banco de items para evaluar, a
través de rabricas, las competencias profesionales. Los centros y empresas podrian
negociar los aspectos concretos a evaluar en cada competencia y se seleccionarian
los items adecuados para llevar a cabo dicha evaluacion.

Otra linea de investigacion podria analizar si el estudiante es capaz de generalizar
el uso de las competencias adquiridas a diferentes contextos. Para ello seria
necesario que los profesores evaluasen una serie de competencias genéricas en su
asignatura durante un curso para un grupo de alumnos, y que al afio siguiente esas
mismas competencias fuesen evaluadas por los tutores profesionales durante la
realizacion de las practicas en empresas. La comparacion de resultados serviria
para establecer si las competencias transversales adquiridas en el contexto
académico son ttiles en el contexto laboral y si adquirirlas en el primero implica
saber utilizarlas en el segundo.

También seria de interés identificar los aspectos que caracterizan la planificaciéon de
las practicas en la formacién profesional y la implicacion de los tutores académicos
en las mismas y hacer una comparacién con los estudios universitarios para
identificar elementos que pudiesen mejorar las practicas académicas externas y su
seguimiento en la universidad. Este trabajo podria complementarse con el anélisis
de las diferencias existentes dentro de la propia universidad en funcién de la
titulacion de que se trate.
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Anexo 1. Transcripcién grupo focal 1
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Anexo 2. Cuestionario Empresas

C | & Esseguro | https//opina.us.es/prev

w/295095 B O

Edition preview. Only for design purposes. Replies will not be considered.

Este cuestionario puede ser respondido en diez minutos.
Inicialmente encontrari umas preguntas que ayudaran a caracterizar el tipo de empresa al que
pertenece, ¥ a continuacion se le presenta un cuestionario con § items en el que s le pide su opinion

sobre diferentes aspectos relacionados con el concepto de competencia profesional v 1a evaluacion de
las mismas.

comenzar

ENCUESTA PARA EMPRESAS - DELIMITACION DE
COMPETENCIAS PROFESIONALES

B Borrar datos

Con cuantos trabajadores cuenta su empresa?

Hasta diez trabajadores
Entre 11 y 49 trabajadores
Entre 50y 250 trabajadores

Mas de 230 trabajadores

® Borrar datos

La actividad realizada por su empresa pertenece al sector:

Primario
Secundario

Terciario

® Borrar datos

Por el capital su empresa es:

Privada
Pablica

Mixta

W Borrar datos

1.- ;Qué entiende por competencia profesional?

® Borrar datos

2.- ;De la siguiente lista cuiles cree que son elementos que conforman la competencia profesional?

Conocimientos
Aptitudes
Actitudes
Contexto
Intencién

Otro
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B Borrar datos

3.- De los siguientes términos, ¢cudles identificaria con tipos de competencias?

Genérica
Transversal
Especifica
Basica
Técnica
Metodoldgica
socia

Otro

'.' Borrar datos

4.- Enumere algunas competencias profesionales, de mayor a menor importancia para su empresa,
relacionandolas, si es posible, con el tipo al que pertenecen de acuerdo a la respuesta dada en la pregunta anterior.

® Borrar datos

5.- (Considera que el estudiante universitario puede adquirir competencias profesionales a través de las
practicas en empresa? ;Por qué?

® Borrar datos

6.- ;Como cree que podria realizarse la evaluacién de competencias profesionales durante |a realizacién de
practicas en empresa por los estudiantas?

'.' Borrar datos

7.- ;Qué competencias cree que son mas dificiles de evaluar? ;Por qué?

® Borrar datos

8.- ;Cree posible que las empresas y los docentes universitarios trabajen juntos en la delimitaccién y.
evaluacion de competencias profesionales? ;Cémo cree que podria articularse esa colaboracion para definir las competencias a
trabajar desde las diferentes titulaciones y su evaluacion?

continuar
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Anexo 3. Transcripcién grupo focal 2
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Anexo 4. Protocolo de validacion
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