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1.  Introducción
Las funciones y responsabilidades del 

profesorado de Universidad tienen mu-
cho que ver con un compromiso riguroso 
con la sociedad, con los estudiantes y con 
la profesión, tal como demuestra Ibá-
ñez-Martín (2001). Como profesores uni-
versitarios, abordamos el presente traba-
jo desde este compromiso, centrándonos 
en la dimensión referida a los estudian-
tes. Pretendemos analizar la formación 
de competencias desde la percepción de 
los estudiantes y extraer conclusiones que 
puedan contribuir a una mejora de la cali-
dad de la docencia universitaria.

El modelo de formación de competen-
cias se origina en Estados Unidos y Reino 
Unido en el siglo XX, con una finalidad 
más de tipo económico que educativo. 
Sin embargo, paulatinamente se plantea 
la necesidad de adaptar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje universitarios 

a este modelo, por las virtualidades que 
representa (Spencer y Spencer, 1993, De-
lors, 1998, Morin, 1998, Unesco, 1998, 
Declaración de Bolonia, 1999, Barnett, 
2001, Comunicado de Londres, 2007, 
Eurydice, 2014). Además, el actual con-
texto social plantea difíciles y, segura-
mente también, desconocidos desafíos a 
los sistemas de educación superior que 
reclaman soluciones creativas y eficaces 
(Détourbe, 2014). De igual modo, la ne-
cesidad de converger en la creación de un 
espacio europeo común así como el reco-
nocimiento del valor de la educación para 
la construcción de la ciudadanía europea, 
ha exigido un cambio de rumbo hacia un 
modelo diferente (Santos, 2005). Mode-
lo que tiene, entre sus fundamentos, la 
formación para el desarrollo de compe-
tencias. Iniciativas como la creación del 
Espacio Europeo de Educación Superior 
(Declaración de Bolonia, 1999) y el diseño 
del Proyecto Tuning (González y Wage-
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naar, 2003) resultan clave en este proce-
so. Asimismo, cabe destacar el potencial 
que representa el enfoque competencial 
a escala internacional, ya que la utiliza-
ción de un lenguaje común para definir 
los perfiles académicos y profesionales 
permite la comparación y comunicación 
entre países diferentes.

En consecuencia, ante las demandas 
y cambios acelerados que se plantean en 
la sociedad moderna, se defiende la idea 
del nuevo modelo de Universidad basado 
en una formación por competencias. Van 
Vucht Tijssen y De Wert (2005) entien-
den que la educación superior no debe 
contentarse con la mera transmisión de 
la ciencia, planteando la necesidad de ir 
más allá de la racionalidad instrumen-
tal. Como puede apreciarse, los sistemas 
educativos superiores están experimen-
tando importantes procesos de reforma 
que giran en torno a un enfoque ecosis-
témico de competencias y que reclama un 
carácter pedagógico, no sólo empresarial 
(López, 2011). Entendemos que la for-
mación universitaria pretende para sus 
egresados una capacitación para el de
sempeño eficaz de las responsabilidades 
inherentes al ejercicio de la profesión, en 
coherencia con valores éticos. Se trata, 
por tanto, de un marco emergente que 
constituye un paradigma en construcción 
y revisión.

Asimismo, este modelo se ha reve-
lado como apropiado para alcanzar las 
metas principales que el Consejo de 
Europa ha definido para la educación su-
perior (Bergan, 2009). Por otro lado, el 
Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) promueve el Aprendizaje Basado 

en Competencias como un «enfoque pe-
dagógico asumido colectivamente» (Villa 
y Poblete, 2007, 30), que exige cambios 
sustanciales a los estudiantes y al pro-
fesorado.

Por consiguiente, dadas las posibili-
dades para la calidad de la educación que 
representa este modelo, y aun teniendo 
en cuenta los desafíos y riesgos que im-
plica (Díaz, 2006 y García y Gairín, 2011), 
entendemos que existen suficientes argu-
mentos que avalan la necesidad de prose-
guir la investigación sobre el tema. Todo 
ello teniendo presente que la «universidad 
de hoy no puede ser un lugar de paso más, 
sino que debe conseguir que los estudian-
tes que transitan por ella vivan algo así 
como una revolución existencial hacia lo 
mejor» (Esteban, 2010, 474).

1.1.  Concepto y tipos de compe-
tencias

Van Vucht Tijssen y De Wert (2005), 
teniendo en cuenta las demandas del 
mercado de trabajo y reflexionando sobre 
las funciones de las universidades, apor-
tan la idea de competencia académica 
que, afirman, se desarrolla como un «con-
cepto educativo global» (p. 137). Desde 
este marco, entendemos, con Perrenoud 
(2004), que disponer de competencias sig-
nifica poder actuar de manera eficaz, con 
éxito; pero, a diferencia de lo que es la 
mera habilidad práctica o destreza técni-
ca, requiere comprensión y transferencia 
de conocimientos, relacionar, interpretar, 
inferir, inventar, aplicar, resolver proble-
mas, actuar previendo la acción y sus con-
tingencias, reflexionar y ser consciente de 
las razones que fundamentan las decisio-
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nes. Para ello, se precisa la implicación de 
la personalidad completa, desde «rasgos 
de personalidad y motivos» así como «va-
lores y actitudes» y también «habilidades 
y conocimientos que se demuestran en la 
acción» (De Miguel, 2006, 155). Por tanto, 
estar en el camino de hacerse competen-
te significa ser capaz de combinar en un 
todo dinámico componentes de la com-
petencia tales como capacidad, destreza 
y actitud, que se activan afrontando di-
ficultades y desarrollando una actuación 
originaria que requiere ser y saber, que 
va a permitir el buen desempeño en con-
textos diversos y auténticos (González y 
Wagenaar, 2003, Villa y Poblete, 2007, 
García, 2010). Todo ello resaltando la fi-
nalidad que persiguen las competencias, 
en cuanto al logro de un pleno desarrollo 
integral que repercutirá en la mejora de 
la calidad de la educación superior y en la 
prosperidad económica, social y ambien-
tal (López, 2011).

En cuanto a los tipos de competencias, 
reconocemos las establecidas por Tuning, 
que las clasifica en dos grandes grupos: 
genéricas y específicas. Considerando que 
las competencias específicas son absoluta-
mente imprescindibles en la formación de 
conocimientos y desarrollo de habilidades 
específicas de cada área, Tuning destaca, 
también, la relevancia de las competen-
cias genéricas o habilidades transferi-
bles, sobre todo, con vistas a preparar a 
los estudiantes de cara a su futuro papel 
como profesionales y ciudadanos. Entre 
las competencias genéricas distingue las 
siguientes: instrumentales que incluyen 
capacidades cognitivas, metodológicas, 
tecnológicas y lingüísticas; interperso-
nales referidas a capacidades personales 

relacionadas con habilidades sociales; y 
sistémicas como capacidades y habilida-
des relacionadas con sistemas globales, 
en una combinación de comprensión, sen-
sibilidad y conocimientos (González y Wa-
genaar, 2006).

La importancia de estas competencias 
se deriva de la naturaleza de sus propias 
características, es decir: son multifuncio-
nales, transversales, hacen referencia a 
un orden superior de complejidad mental 
y son multidimensionales (Rychen y Sal-
ganik, 2001). Además, el interés desper-
tado está relacionado con el EEES, así 
como con las demandas del mundo profe-
sional.

1.2.  Líneas de investigación sobre 
competencias y expectativas en el 
ámbito universitario.

Una primera línea trata sobre cómo 
se valora el modelo de formación de com-
petencias en contextos universitarios y 
en el mundo laboral: La diferenciación 
de competencias genéricas establecidas 
por Tuning (González y Wagenaar, 2003) 
encontró una notable correlación entre 
la clasificación formulada por emplea-
dores y graduados, considerando más 
importantes las competencias acadé-
micas típicas y las interpersonales; sin 
embargo, los académicos les atribuyeron 
menor importancia; asimismo, trataron 
de identificar las necesidades del sector 
productivo para tenerlas en cuenta en la 
elaboración de los planes de estudio. En 
esta línea, el proyecto de investigación 
REFLEX se planteó, entre otros fines, 
averiguar qué competencias necesitan los 
graduados para integrarse en la sociedad 
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del conocimiento, así como el papel que 
desempeñan las universidades en la for-
mación competencial de sus estudiantes 
(ANECA, 2007; Carot, Conchado, Mora y 
Vila, 2011). Las competencias de comuni-
cación, trabajo en equipo, habilidad para 
un aprendizaje continuo, conocimiento 
de idiomas e informática, flexibilidad, 
capacidad de liderazgo e innovación son 
demandadas por las empresas; algo para 
lo que, consideran, la universidad no está 
formando adecuada ni suficientemente 
(Marzo, Pedraja y Rivera, 2006). En esta 
misma línea, el proyecto de Universia y 
Accenture (2007) detecta que habilidades 
personales y competencias profesionales: 
trabajo en equipo, habilidades comunica-
tivas, liderazgo y espíritu emprendedor, 
representan un reto de primer orden 
para la formación universitaria por parte 
de académicos, empresarios y titulados. 
Asimismo, esfuerzo, dedicación, compro-
miso, espíritu de sacrificio, responsabili-
dad y disponibilidad, así como una moral 
del trabajo, son valores y actitudes re-
clamados a la universidad, en el estudio 
realizado por Alonso, Fernández y Nys-
sen (2009) al analizar las necesidades 
manifestadas por empresarios españoles. 
De igual modo, las competencias gené-
ricas, especialmente, trabajo en equipo, 
resolución de problemas, asumir respon-
sabilidades, adaptación a cambios, fle-
xibilidad y comunicación oral y escrita, 
son las más demandadas a los titulados 
según los empleadores, seguidas de las 
específicas y las instrumentales en el es-
tudio realizado por González, Gamboa, 
Espejo, Gracia y Yeves (2011). En cuanto 
a la valoración de la formación de los re-
cién titulados por parte de ellos mismos 
y de los empresarios, Freire, Teijeiro y 

Pais (2013), observan una clara discre-
pancia entre las competencias que decla-
ran haber adquirido los graduados y las 
requeridas por los empresarios, ya que 
los primeros demuestran una satisfac-
ción con su formación que no comparten 
los empresarios. Posteriormente, Freire, 
Teijeiro y Pais (2014) ratifican estos re-
sultados al averiguar que las competen-
cias genéricas adquiridas por los univer-
sitarios están desligadas de lo que sucede 
posteriormente en el puesto de trabajo, 
ya que se presentan exigencias muy dis-
tintas a lo adquirido durante los estudios 
universitarios.

Una segunda línea se refiere a cómo 
considera la universidad el modelo de 
formación de competencias: El Proyecto 
CHEERS efectuó una consulta a miles de 
graduados universitarios de varios paí-
ses y, entre otras cuestiones, valoraron 
sus estudios a la vista de sus primeras 
experiencias en el mundo laboral, de los 
que se pueden extraer conclusiones para 
el diseño de los estudios universitarios 
(Schomburg y Teichler, 2006). Antes de 
iniciarse el proceso de adaptación de la 
universidad española al EEES, Coromi-
nas (2001) estudió la perspectiva de es-
tudiantes y profesores, encontrando que 
diferían en su percepción y concluía 
que, aunque sus resultados no son gene-
ralizables, la influencia de la universidad 
era escasa e inadecuada y que la efecti-
vidad de su enseñanza no era la desea-
ble. Más avanzada la preparación del 
proceso para la convergencia europea, 
De Miguel y equipo (2006) analizan la 
percepción del profesorado universitario 
con formación previa acerca del EEES y, 
como consecuencia, proponen recomen-
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daciones sobre diversas modalidades de 
enseñanza y aprendizaje en función de las 
diferentes competencias a adquirir. Des-
de otra perspectiva, Leví y Ramos (2013), 
valoran varias ofertas formativas de dis-
tintas universidades analizando la for-
mulación de competencias en el diseño 
de diferentes titulaciones; entre otros 
resultados, averiguan que esta formu-
lación, en general, se adecúa al modelo 
competencial encontrándose que priman 
las capacidades.

Una tercera línea se centra en cómo 
perciben los estudiantes las competencias 
adquiridas en su formación universita-
ria: Estudiantes universitarios perciben 
la posible mejora de sus competencias, 
como consecuencia de la aplicación de 
metodologías de innovación docente, en-
contrando que su nivel de competencias 
instrumentales, sistémicas y personales 
mejora en los primeros cursos; sin embar-
go, esta percepción disminuye paulatina-
mente en los cursos posteriores (Díez et 
al., 2009). Por otro lado, recién titulados 
manifiestan que la formación universita-
ria en competencias genéricas es relativa-
mente elevada, comparada con la de com-
petencias específicas de carácter práctico, 
según el estudio realizado por Rodríguez 
y Vieira (2009), en el que hallan una es-
tructura factorial que explica parcial-
mente la tipología de Tuning. Por otra 
parte, analizar los cambios en la impor-
tancia atribuida por los estudiantes a las 
competencias genéricas entre el inicio y el 
final de curso, se plantea Alonso (2010) y 
averigua que cuatro de ellas disminuyen 
significativamente: organizar, planificar, 
habilidades interpersonales y creativi-
dad; y una aumenta su importancia: ser 

capaz de tomar decisiones. Por otro lado, 
la percepción que los estudiantes tienen 
de su grado de desarrollo competencial 
y la valoración de lo relevante que es el 
mismo para el desempeño del trabajo es 
estudiado por De la Iglesia (2012), encon-
trando claras asimetrías en la respuesta, 
siendo menor la importancia atribuida 
a la formación universitaria y mayor la 
relevancia en el entorno laboral. Capaci-
dad de análisis, resolución de problemas 
y trabajo en equipo, son competencias 
genéricas que los estudiantes perciben 
como mejor adquiridas, en un trabajo de 
Clemente y Escribá (2013), estableciendo 
una tipología agrupada en cuatro facto-
res: competencias metodológicas, socia-
les, participativas y especializadas, lo 
que demuestra un cierto consenso con la 
tipología de competencias genéricas exis-
tentes.

Una cuarta línea trata sobre lo que 
los estudiantes esperan de la universi-
dad: En el caso concreto de las expecta-
tivas de aprendizaje competencial, ésta 
puede ser una línea de investigación no-
vedosa y de especial interés no sólo por 
las implicaciones en términos de calidad 
para las universidades (Yanhong y Kaye, 
1999), sino también para construir cono-
cimiento sobre aspectos relacionados con 
el bienestar personal y social de los estu-
diantes como factores determinantes de 
su proceso formativo (Sander, 2005; Gon-
zález, Álvarez, Cabrera y Bethencourt, 
2007; Pichardo, García, De la Fuente y 
Justicia, 2007). En este mismo sentido, 
cabe resaltar la revisión realizada por 
Gómez, Rodríguez e Ibarra (2013), don-
de se pone de manifiesto que el nivel de 
competencia percibido por los estudian-
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tes guarda una estrecha relación con el 
propio autoconcepto. En estos casos, se 
considera que una ligera sobreestima-
ción del nivel de competencia adquiri-
do al finalizar sus estudios es positivo, 
ya que implica confianza y una actitud 
favorable para incorporarse al mundo 
laboral. Desde esta misma perspectiva, 
otros autores (Sander, Stevenson, King 
y Coates, 2000; Darlaston-Jones, Pike, 
Cohen, Drew, Young y Haunold, 2003; 
Brinkworth, Mccann, Matthews y Nords-
tröm, 2008) ponen de manifiesto la im-
portancia de conocer la expectativas de 
los estudiantes para orientar y gestionar 
de una forma más objetiva y realista los 
procesos de aprendizaje universitarios. 
Comparten esta misma idea Villa y Villa 
(2007), resaltando la necesidad de redefi-
nir la misión de la universidad para dar 
una respuesta satisfactoria a las nuevas 
demandas personales, sociales y cultura-
les de la sociedad de nuestros días. Por 
todo ello, en las políticas de educación 
superior la satisfacción del estudian-
te aparece como un indicador relevante 
para la mejora de la calidad del apren-
dizaje.

En consecuencia, y con el fin de con-
tribuir a la mejora continua de los proce-
sos formativos en la Universidad, en este 
trabajo nos proponemos averiguar qué 
expectativas tienen los estudiantes acer-
ca de las competencias en las que esperan 
formarse y compararlas con las que en-
tienden que han logrado, una vez finaliza-
dos sus estudios. En términos generales, 
este objetivo constituye el problema obje-
to de nuestro estudio y al que tratamos 
de dar respuesta con el trabajo de campo 
realizado.

2.  Método

2.1.  Hipótesis
De acuerdo con el objetivo planteado, 

puede formularse la siguiente hipótesis de 
investigación: los niveles de confirmación 
de competencias genéricas adquiridas por 
los estudiantes en el momento de finalizar 
sus estudios de Grado superan sus expec-
tativas de aprendizaje en el momento de 
entrada a la Universidad.

2.2.  Diseño
Para la validación de la hipótesis 

propuesta se realizó un diseño de in-
vestigación longitudinal de naturale-
za cuantitativa, adoptando un enfoque 
metodológico de carácter exploratorio 
(mediciones cuantitativas con variables 
continuas y escala de intervalo). La téc-
nica utilizada para recabar información 
durante el proceso de estudio fue la en-
cuesta personal (cuestionarios dirigidos 
a los estudiantes sobre sus expectativas 
personales y sus correspondientes nive-
les de confirmación final). El trabajo de 
campo tuvo lugar en dos momentos 
de tiempo diferentes: Time 1 y Time 2 
correspondientes al año académico de 
matriculación y al último año de Grado 
respectivamente.

2.3.  Participantes
Como puede observarse en la Tabla 1, 

la participación de los estudiantes en la 
investigación se llevó a cabo en dos mo-
mentos distintos. En el primero (durante 
el mes de octubre de 2010), respondieron 
825 estudiantes de primer curso de un 
total de 1.034 matriculados en todas las 
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titulaciones de Grado de la Universidad 
investigada, lo que supone un 80% de par-
ticipación. En un segundo momento (mes 
de mayo de 2014), y con el fin de compro-
bar el nivel confirmación de expectativas 
en cuarto curso, se pasó el mismo cues-

tionario adaptado a todos los estudiantes 
presentes ese día en clase. La respuesta 
obtenida fue de 323, lo que representa 
el 37,6% del total de alumnos matricula-
dos en último curso durante 2013-2014 
(N=859).

TABLA 1:  Ficha técnica de la investigación.

Ámbito de investigación Universidad de La Rioja

Población Estudiantes matriculados en 1er. curso de todas las Faculta-
des y Escuelas Universitarias (N=1.034)

Tamaño muestral N=323 encuestas válidas.

Nivel de confianza 95%; p=q=0,5

Diseño muestral Muestreo aleatorio estratificado

Técnica de recogida 
de información

Cuestionario estructurado en cuatro bloques con preguntas 
cerradas

Fecha trabajo de campo Octubre 2010 (Time 1) – Mayo 2014 (Time 2)

Análisis de datos Statistic package IBM SPSS 19.0, AMOS 19.0

Con ambas bases de datos se realizó 
una unificación homogenizando Titula-
ciones y Facultades con el fin de consti-
tuir una base de datos muestral formada 
por 323 alumnos que habían participado 
en Time 1 y Time 2 y que es nuestra base 
muestral. Así con todo, la muestra de es-
tudio responde a un muestreo incidental 
y procede de estudiantes que acceden al 
primer curso de todas las Facultades y 
Escuelas de la Universidad de La Rioja: 
Ciencias Empresariales (20,6%); Ciencias 
Jurídicas y Sociales (13,4%); Ciencias, 
Estudios Agroalimentarios e Informá-
tica (13,7%); Letras y de la Educación 
(22,6%); Escuela Técnica Superior de 
Ingeniería Industrial (14,4%) y Enfer-
mería (15,08%). La distribución está 

correlacionada con el número de matri-
culados en cada Facultad y Escuela Uni- 
versitaria.

2.4.  Instrumentos de medida
En una primera fase (Time 1), se creó 

un instrumento de medida de las expecta-
tivas predictivas de los estudiantes matri-
culados en el primer curso de los estudios 
de Grado en la Universidad. De acuerdo 
con la perspectiva adoptada por expertos 
en este campo de estudio (Sander, Steven-
son, King y Coates, 2000; Darlaston-Jones 
et al., 2003; Pichardo, García, De la Fuen-
te y Justicia, 2007; Brinkworth, McCann, 
Matthews y Nordström, 2008), se trata 
de conocer lo que los estudiantes esperan 
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aprender en términos de competencias 
en su proceso formativo en la Universi-
dad. Con este propósito, confeccionamos 
una escala tipo Likert de 5 puntos, desde 
nada de acuerdo (1) a muy de acuerdo (5), 
compuesta por 31ítems relativos a compe-
tencias genéricas en todos los títulos uni-
versitarios de Grado.

La selección de estas competencias ge-
néricas se efectuó teniendo en cuenta la 
frecuencia de uso, la categoría de clasifi-
cación y el nivel de importancia otorgado 
en un número significativo de trabajos de 
investigación relacionados con el tema 
objeto de estudio (González y Wagenaar, 
2003; Marzo, Pedraja y Rivera, 2006; 
Villa y Poblete, 2007; Rodríguez y Viei-
ra, 2009; Clemente y Escribá, 2013; Leví 
y Ramos, 2013; Freire, Teijeiro y Pais, 
2013, 2014).

Siguiendo el proceso de validación 
mediante jueces propuesto por Gómez, 
Rodríguez e Ibarra (2013), recabamos el 
juicio experto de 8 especialistas universi-
tarios acerca del grado en que el conteni-
do del instrumento podía considerarse re-
levante y representativo. De acuerdo con 
las sugerencias y aportaciones realizadas 
por los expertos con relación al diseño, la 
claridad y la comprensión de la encuesta, 
se elaboró el cuestionario definitivo.

En la segunda fase de la investigación 
(Time 2), el cuestionario administrado 
para conocer los niveles de confirmación 
final de las expectativas predictivas tiene 
las mismas características que la primera 
versión que hemos descrito, pero incidien-
do en este caso en la satisfacción personal 
de los estudiantes con el aprendizaje de 

cada una de las competencias generales 
señaladas.

2.5.  Análisis de datos
Una vez tabulados y mecanizados todos 

los datos mediante la herramienta SPSS 
19.0, se llevaron a cabo diferentes análi-
sis estadísticos. Por un lado, se realizó un 
análisis factorial de los ítems relativos a 
las competencias genéricas objeto de es-
tudio. A continuación, mediante el uso de 
metodología de ecuaciones estructurales 
SEM (Structural Equation Model), lleva-
mos a cabo un análisis factorial confirma-
torio de dichas competencias. Por último, 
y con el fin de comprobar en qué medida 
los estudiantes consideran haber obtenido 
un mayor nivel de aprendizaje competen-
cial al finalizar sus estudios de Grado que 
los resultados de aprendizaje esperados en 
el momento de entrada a la Universidad, 
analizamos el p-valor de la t de student me-
diante significancia asintótica unilateral.

3.  Resultados y discusión
En la línea de simplificar el número 

de competencias generales destacadas en 
el marco teórico y facilitar de este modo 
la interpretación de las respuestas de los 
estudiantes investigados, realizamos un 
análisis factorial (AF) con los 31 ítems 
contemplados en el cuestionario. Para la 
validación de la escala de medida se obtu-
vieron los resultados del KMO y la prueba 
de esfericidad de Bartlett. Tras un nuevo 
AF, fueron 4 los factores, formados por 23 
ítems, que recogieron un total del 63% de 
la varianza. Con el propósito de evaluar la 
validez de los ítems, se realizó un análisis 
factorial confirmatorio (AFC).
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FIGURA 1:  Análisis factorial confirmatorio de competencias.
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Como podemos observar en la Figura 
1, todas las cargas factoriales estandari-
zadas superan los niveles mínimos nece-
sarios (0,5) y su p-valor es significativo. 
Estos resultados, junto con los indicadores 
de fiabilidad de Alpha de Cronbach supe-
riores en todos los casos a 0,7 (F1: 0,84; F2: 
0,814; F3: 0,828; F4: 0,74), explican una 
red de ítems concretada en cuatro factores 
válidos y fiables. Analizando la naturaleza 
y composición de los ítems que conforman 

cada una de las variables latentes, y en 
estrecha relación con el marco conceptual 
más característico del EEES (González 
y Wagenaar, 2003; Clemente y Escribá, 
2013), los factores resultantes han sido 
denominados de la siguiente manera:

F1: Competencias Interpersonales
F2: Competencias Instrumentales
F3: Competencias Sistémicas
F4: Competencias Comunicativas



Fermín NAVARIDAS NALDA, María Asunción JIMÉNEZ TRENS y Rubén FERNÁNDEZ ORTIZ

346

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
IV

, 
n
º 

2
6
4
, 

m
ay

o-
ag

os
to

 2
0
1
6
, 

3
3
7
-3

5
6

Para contrastar el modelo estructural 
planteado se observó el índice RMSEA 
(0,081) y el índice GFI (0,933). Como se 
puede comprobar, los valores obtenidos 

en cada caso indican un ajuste global muy 
bueno. La composición final de los ítems y 
los factores identificados puede analizar-
se con mayor detalle en la Tabla 2.

TABLA 2:  Composición de ítems, factores y pesos.

Ítems Descripción Cargas 
estandarizadas

Constructo 
de pertenencia

II18 Honestidad y lealtad ,778 Interpersonales

II26 Trabajo en equipo ,714 Interpersonales

II19 Predisposición a involucrarse 
personalmente en el trabajo

,821 Interpersonales

II25 Capacidad de apreciar los diferentes 
puntos de vista

,838 Interpersonales

II13 Adecuación física/psicológica al puesto 
de trabajo

,722 Interpersonales

II7 Capacidad de análisis y síntesis ,811 Instrumentales

II9 Habilidad para resolver problemas ,812 Instrumentales

II8 Saber administrar el tiempo ,754 Instrumentales

II31 Capacidad de influir en las personas 
que le rodean

,727 Instrumentales

II29 Sensibilidad en la atención al cliente ,878 Instrumentales

II27 Capacidad de liderazgo ,778 Sistémicas

II24 Trabajar bajo presión ,832 Sistémicas

II17 Capacidad de negociación ,648 Sistémicas

II16 Planificación, coordinación y organización ,868 Sistémicas

II15 Asumir responsabilidades, tomar decisiones ,880 Sistémicas

II1 Habilidad de comunicación escrita ,551 Comunicativas

II3 Habilidad para comunicarse oralmente ,630 Comunicativas

II30 Capacidad de establecer 
y desarrollar relaciones

,676 Comunicativas

Una vez identificados y validados los 
cuatro factores que configuran la percep-
ción de los estudiantes sobre el aprendizaje 
de competencias, pasamos a contrastar la 

hipótesis formulada en la investigación: los 
niveles de confirmación de competencias ge-
néricas adquiridas por los estudiantes en el 
momento de finalizar sus estudios de Grado 
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superan sus expectativas de aprendizaje en 
el momento de entrada a la Universidad.

Para abordar las cuestiones implícitas 
en dicha hipótesis (las expectativas en el 
momento de entrada y los niveles corres-
pondientes de confirmación en el momen-
to de salida) se crearon dos índices para 
cada uno de los cuatro grupos de compe-
tencias identificadas. Como puede obser-
varse en la Tabla 3, el primero de ellos es 
el resultado de la media ponderada de los 
ítems que constituyen los factores en la 
encuesta de entrada en la Universidad. El 
segundo de ellos corresponde a la media 
ponderada de los mismos ítems pero en el 
momento de finalizar sus estudios de Gra-
do. Seguidamente, mediante la prueba t 
de student comparamos las medias y las 
desviaciones estándar del grupo de 323 
estudiantes y determinamos si entre estos 
parámetros las diferencias son estadísti-
camente significativas. Así, tras evaluar 
la homogeneidad de varianzas de ambas 
muestras, destacamos a continuación los 
resultados más relevantes de acuerdo con 
el objetivo de la investigación.

En términos generales, y en un pri-
mer nivel de análisis, puede observarse 
(Tabla 3) que en el momento de entrada 
a la Universidad las competencias que 
los estudiantes parecen esperar de modo 
más importante en términos de aprendi-
zaje son las relativas al grupo de instru-
mentales ( =3,30), seguidas del grupo 
de sistémicas ( =3,21), interpersonales 
( =3,11) y, en menor medida, comunica-
tivas ( =3,09). Si bien es cierto que todas 
son esenciales para un aprendizaje uni-
versitario de calidad (Rychen y Salganik, 
2001), no cabe la menor duda de que las 
instrumentales (las que se relacionan, 
principalmente, con la capacidad de aná-
lisis, síntesis y la solución de problemas) 
resultan cada vez más valoradas no sólo 
por el sistema educativo sino también por 
el mercado laboral (Sanz de Acedo, 2010). 
Esto podría explicar en parte las expec-
tativas predictivas de los estudiantes con 
relación a las competencias de carácter 
instrumental: lo que valora de modo sig-
nificativo el sistema termina reconocien-
do el estudiante como importante en su 
proceso formativo.

TABLA 3:  Estadísticos de muestras relacionadas.

Competencias generales Media N Desviac. tip. Error típ.

Par 1 Comp_Interp_Entrada
Comp_Interp_Salida

3,1137
3,2949

323
323

,86064
,65307

,04789
,03634

Par 2 Comp_Instru_Entrada
Comp_Instru_Salida

3,3093
3,2135

323
323

,76728
,53921

,04269
,03000

Par 3 Comp_Sistem_Entrada
Comp_Sistem_Salida

3,2155
3,2689

323
323

,84283
,60296

,04690
,03355

Par 4 Comp_Comu_Entrada
Comp_Comu_Salida

3,0900
3,1649

323
323

,73858
,76408

,04110
,04251
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Otro aspecto general a destacar es el 
alto nivel de correlación que presentan los 
grupos de competencias interpersonales, 
instrumentales y sistémicas analizadas 
(en todos los casos superiores a 0,5 y un 
p-valor de 0,00), a diferencia de las comu-
nicativas donde no se observa un nivel de 
correlación estadísticamente significativo 
(Tabla 4). De acuerdo con el marco teóri-
co desarrollado (Rychen y Salganik, 2001; 
Villa y Villa, 2007; García, 2010), estos 
datos vienen a corroborar la idea de que 
el nuevo enfoque de aprendizaje basado 
en competencias conlleva la necesidad 
de activar un conjunto de actuaciones 
interrelacionadas de forma significativa, 
resultando indispensables para hacer po-
sible la misión de la enseñanza universi-
taria: la formación integral del estudiante 
(López, 2011).

En esta misma línea de pensamiento, 
Perrenoud (2004) insiste en considerar 
las competencias como un todo dinámico 
e integrador, una combinación de saberes 

interrelacionados, más allá de la suma 
aislada de conocimientos, habilidades, 
procedimientos o destrezas relativos a 
diferentes materias de aprendizaje. Des-
de esta misma perspectiva, una posible 
explicación a los resultados obtenidos en 
la competencia comunicativa la encontra-
mos en las aportaciones de Hymes (1980, 
1996), para quien el desarrollo efecti-
vo de las competencias instrumentales, 
sistémicas e interpersonales requiere la 
puesta en práctica de competencias co-
municativas claves (desde la oralidad y la 
escritura hasta la capacidad de establecer 
y desarrollar relaciones), necesarias en 
cualquier caso para que el estudiante pue-
da integrarse y trabajar en equipo, ana-
lizar y evaluar la participación de otros 
o, por ejemplo, apreciar los diferentes 
puntos de vista entre el grupo de iguales, 
entendiendo y haciéndose entender. Las 
competencias comunicativas, por tanto, 
son consideradas como parte integral de 
los otros tres grupos de competencias ge-
néricas relacionadas.

TABLA 4:  Estadísticos de correlaciones.

Competencias N Correlación Sig.

Comp_Interpersonales 323 ,564 ,000

Comp_Instrumentales 323 ,507 ,000

Comp_Sistémicas 323 ,547 ,000

Comp_Comunicativas 323 ,077 ,166

Por otro lado, centrando el análisis en 
los niveles de confirmación de las compe-
tencias adquiridas al finalizar los estu-
dios de Grado, pueden observarse diferen-
cias estadísticamente significativas en lo 

que respecta a dos de los cuatro grupos de 
competencias investigadas (Tabla 5). En 
concreto, nos referimos a las interperso-
nales (p-valor=0,00) y a las instrumenta-
les (p-valor=0,012).
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TABLA 5:  Estadísticos de pruebas t de student para muestras relacionadas.

Competencias Diferencias relacionadas

Media Desviac.típ. error t gl Sig.

Comp_Interpersonales -,18123 ,73050 ,04065 -4,459 322 ,000***

Comp_Instrumentales ,09583 ,67842 ,03775 2,539 322 ,012**

Comp_Sistémicas -,05343 ,71993 ,04006 -1,334 322 ,183

Comp_Comunicativas -,07488 1,02080 ,05680 -1,318 322 ,188

** Significatividad al 99%
**Significatividad al 95%

Con respecto al primer grupo, y en 
contra de lo que cabe presumir ante cues-
tiones similares planteadas por otros 
autores (Corominas, 2001; Bruner, 2009), 
los estudiantes investigados consideran 
que las competencias interpersonales son 
las que más se han desarrollado durante 
su proceso formativo ( =3,11 en el mo-
mento de entrada, frente a =3,29 en el 
momento de salida). En este sentido, cabe 
recordar que se tratan éstas de unas com-
petencias también muy valoradas y reco-
nocidas por las empresas y los académi-
cos (Universia y Accenture, 2007; Alonso, 
Fernández y Nyssen, 2009).

Ahora bien, si nos detenemos en anali-
zar la percepción de los estudiantes sobre 
el grado de adquisición de competencias 
de carácter instrumental a lo largo de su 
carrera universitaria, podemos observar 
(Tabla 3) que los resultados de aprendi-
zaje esperados con relación a estas com-
petencias ( =3,30) se han visto reducidos 
( =3,21) de forma significativa al finali-
zar sus estudios de Grado (p-valor=0,012). 
Esta cuestión merece también una aten-
ción especial desde el punto de vista de 
la mejora de la enseñanza universitaria, 

fundamentalmente a partir de la impor-
tancia concedida por la investigación a 
este grupo de competencias como medidas 
preventivas de las tasas de abandono de 
los estudios universitarios (González, Ál-
varez, Cabrera y Bethencourt, 2013).

Finalmente, en lo que respecta a los 
grupos de competencias sistémicas y co-
municativas, llama la atención un ma-
yor nivel de aprendizaje percibido por los 
estudiantes al esperado en el momento 
de entrada a la Universidad (Tabla 3). 
Si bien esta ligera sobreestimación del 
nivel competencial no resulta estadísti-
camente significativo (p-valor=0,183 y 
p-valor=0,188, respectivamente), puede 
valorarse como una tendencia general po-
sitiva, ya que sugiere confianza y satisfac-
ción con el programa formativo desarro-
llado (Van Dinther, Dochy y Segers, 2011; 
Gómez, Rodríguez e Ibarra, 2013).

4.  Conclusiones y prospectiva
El análisis de los resultados obtenidos 

nos lleva a aceptar parcialmente la hipó-
tesis formulada en esta investigación. De 
acuerdo con la opinión de los estudiantes, 
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puede afirmarse que el grado de adquisi-
ción de las competencias interpersonales 
al finalizar los estudios de Grado es signi-
ficativamente mayor que los resultados de 
aprendizaje esperados en estas mismas 
competencias al entrar en la Universidad. 
En el caso de los grupos de competencias 
sistémicas y comunicativas, los resulta-
dos ponen también de relieve que los estu-
diantes tienden a percibir un mayor nivel 
de logro competencial que el que habían 
previsto al inicio de sus estudios univer-
sitarios, si bien en ambos casos el mayor 
nivel de confirmación positivo no resulta 
estadísticamente significativo. Respecto a 
las instrumentales, cabe resaltar que no 
se confirman las expectativas de entrada 
del estudiante.

Precisamente, son las competencias 
instrumentales las que mayores expec-
tativas despiertan entre los estudiantes 
de primer curso. Como señalábamos an-
teriormente, esto puede deberse en parte 
al mayor interés y valor de aprendizaje 
concedido por la actual sociedad del cono-
cimiento, el nuevo sistema educativo y el 
cada vez más exigente mercado laboral, 
fundamentalmente en todo lo relativo a 
las capacidades de análisis, síntesis y re-
solución de problemas en situaciones y 
contextos distintos.

Por otro lado, con independencia de las 
diferencias encontradas en las valoracio-
nes de aprendizaje realizadas por los es-
tudiantes, cabe destacar el alto nivel de 
correlación observado entre los grupos 
de competencias interpersonales, instru-
mentales y sistémicas. Como sugiere la 
literatura, esta percepción de los estu-
diantes puede resultar un indicador re-

levante de la forma en que se diseñan y 
desarrollan los procesos formativos en la 
Universidad. Es evidente que un enfoque 
de aprendizaje competencial conlleva la 
necesidad de integrar de forma relaciona-
da todos aquellos aspectos y saberes que 
resultan esenciales para lograr el pleno 
desarrollo de los estudiantes. Así, por 
ejemplo, cabe pensar que la adquisición 
de competencias interpersonales depen-
de en buena parte del desarrollo de otras 
competencias relacionadas como las sisté-
micas y las instrumentales.

Centrándonos en las valoraciones que 
hacen los estudiantes sobre el nivel de 
logro alcanzado con relación a las com-
petencias interpersonales, los resultados 
obtenidos nos permiten concluir que se 
trata del aprendizaje más desarrollado a 
lo largo de todo el proceso formativo en 
la Universidad investigada. Este dato es 
de gran interés, no sólo en el ámbito aca-
démico que nos ocupa, sino también en el 
mundo profesional y empresarial. Como 
ya se ha indicado en el marco teórico de 
este trabajo, se considera que el dominio 
de estas competencias convierte a los pro-
fesionales en más eficientes en el desa-
rrollo de su trabajo, al mismo tiempo que 
incide en el bienestar personal y social.

En la misma línea de pensamiento, y 
en el caso de las competencias sistémicas 
y comunicativas, los estudiantes tienden 
a sobreestimar de modo general el nivel 
de aprendizaje alcanzado al finalizar sus 
estudios de Grado con respecto a sus ex-
pectativas de entrada a la Universidad. 
En relación con este aspecto, algunos es-
tudios ya citados ponen de manifiesto que 
una ligera sobreestimación del propio ni-
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vel competencial puede considerarse po-
sitivo para el estudiante en términos de 
autoconcepto, estima personal, seguridad 
y confianza, concluyendo que dicha per-
cepción favorece su incorporación al mun-
do laboral.

Todas estas conclusiones constituyen 
una base de conocimiento sobre las que 
apoyar y fundamentar posibles propues-
tas de mejora de la actividad educativa 
universitaria. Entre estas, se pueden 
mencionar las siguientes: activar un ser-
vicio de orientación a los estudiantes des-
de su ingreso y durante su permanencia 
en la Universidad, contemplar medidas 
de atención a las motivaciones, expecta-
tivas e intereses de los estudiantes, así 
como otras medidas correctoras de situa-
ciones de insatisfacción relacionadas con 
factores de abandono y con todas aquellas 
destinadas a la prevención del fracaso es-
colar. No obstante, este trabajo debe con-
siderarse con cierta cautela a la hora de 
generalizar sus resultados a otras institu-
ciones universitarias. A pesar de un mar-
co teórico relevante para el tema objeto de 
estudio y el desarrollo de una metodología 
de investigación rigurosa, las diferencias 
contextuales y personales que caracteri-
zan a las diferentes universidades pueden 
influir de modo distinto en los resultados 
evidenciados.

Por esta misma razón, dado que los 
factores dependientes del estudiante (por 
ejemplo, rasgos personales, vía de acceso 
a la universidad, motivos de elección del 
Grado, experiencia laboral) y del propio 
contexto de la enseñanza (por ejemplo, 
procedimientos de la institución, recur-
sos, oferta formativa en sus Facultades o 

Escuelas, condiciones de estudio) podrían 
explicar en parte los resultados obteni-
dos, consideramos necesario ampliar el 
desarrollo de esta línea de investigación 
en un conjunto de universidades más 
amplio, así como profundizar en otras 
variables de entrada que nos permitan 
construir un mayor conocimiento para la 
mejora continua de la actividad educativa 
universitaria.
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Resumen:
El aprendizaje de competencias en 
la Universidad: expectativas pre-
dictivas y niveles de confirmación 
de los estudiantes

En la actualidad, mejorar la calidad 
del aprendizaje constituye uno de los 

grandes retos de las instituciones univer-
sitarias en Europa. Desde un punto de 
vista académico, responder con eficacia a 
este propósito requiere de un conocimien-
to básico sobre el modo en que los estu-
diantes conciben su propio proceso forma-
tivo. Para enriquecer la investigación en 
este ámbito, el presente trabajo explora 
la percepción de los universitarios sobre 
el nivel de aprendizaje competencial al-
canzado al finalizar sus estudios de Gra-
do y en relación con sus expectativas de 
entrada a la Universidad. La metodología 
adoptada es de carácter cuantitativo y se 
ha desarrollado en dos momentos distin-
tos del proceso formativo: durante la fase 
de inicio de los estudios de Grado y al fi-
nalizar los mismos. Entre los resultados 
obtenidos, destaca una sobreestimación 
del nivel de competencias interpersonales 
adquirido con respecto a sus expectativas 
de entrada a la Universidad. Se concluye 
resaltando la conveniencia de seguir pro-
fundizando en este campo para la mejora 
de la calidad educativa universitaria.

Descriptores: Competencias genéricas, 
expectativas, aprendizaje universitario, 
percepción del estudiante.

Summary:
Competence learning in the Uni-
versity: predicted expectations and 
student achievement verification.

Currently, one of the greatest challen-
ges for university institutions in Euro-
pe is to improve the quality of learning. 
From an academic point of view, effec-
tively addressing this purpose requires 
basic knowledge on how students unders-
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tand their formative process. With the 
aim of enriching this field of research, the 
present article explores the perception 
that university students have regarding 
their level of achievement in their de-
velopments of competencies by the end 
of their university degree if compared 
to their expectations when they started 
their university education. The methodo-
logy adopted here is quantitative and it 
was developed in two specific moments 
of their educational process: during the 
initial and the final phases of their uni-

versity degree. Among the results there 
is a noteworthy underestimation of the 
level of interpersonal competencies obtai-
ned as compared to the students’ expec-
tations upon starting their university de-
gree. The present research concludes by 
emphasising the need to keep exploring 
this field in order to improve the quality 
of university education.

Key Words: General competencies, ex-
pectations, university learning, student’s 
perceptions.


