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Este capitulo esta dedicado al estudio de las
competencias en la educacion superior. En los Ultimos
tiempos las competencias se han convertido en el

nuevo paradigma del aprendizaje. No sélo el Proceso

de Bolonia hace especial hincapié en las competencias,
universidades de todo el mundo estan adoptando un
nuevo estilo de aprendizaje: la ensefianza basada en
competencias. ¢Por qué este cambio? ;Qué hay que
cambiar? ;Hemos estado haciéndolo mal durante
siglos? ;Qué esperamos del cambio? ;Como hay que
hacerlo para que el cambio se haga bien? Estas son

las preguntas que nos hacemos y que intentaremos
contestar en este capitulo (al menos plantearemos claves
para su discusion), en el que ademas de presentar ideas
y resultados sobre diversos estudios realizados sobre
competencias contamos con la colaboraciéon de muchos
expertos que, en el conjunto de recuadros que se
intercalan con este texto, muestran experiencias valiosas
o presentan resultados novedosos que van justificando
las razones del cambio de paradigma.

1. ;:Qué entendemos
por competencias?

Es curioso que el término competencias no tenga todavia
un aceptacion comun generalizada, y menos a nivel
internacional cuando el inglés se convierte en el vehiculo
de comunicacion. Y eso, dejando de lado el sentido de

la palabra “competencia” como “rivalidad o disputa” que
produce ya algunos equivocos cuando se habla de la
competencia de las personas y algunos lo confunden con
competencia entre personas. Una de sus caracteristicas
mas curiosas del término es que incluso tiene de hecho
sentidos distintos en singular y en plural. No se quiere
decir lo mismo cuando se dice “este profesional tiene
competencia” (esta legalmente autorizado) que cuando se
dice “este profesional tiene competencias” (capacidades
personales para hacer algo). E incluso hay un significado
distinto cuando se dice “este profesional es competen-
te” (sabe hacer bien las cosas). Pero ademas podemos
hablar en profesiones reguladas de las “competencias
profesionales” que se pueden identificar con el primer
sentido de la palabra (estar autorizado). La cosa se com-
plica cuando nos pasamos al inglés que es el idioma en el
que se definen hoy los términos cientificos. En inglés hay
dos palabras para el término competencia: competency
(competencies, en plural) y competence (competences, en
plural). Aunque con frecuencia se confunden, la primera

(usada en plural) tiene el sentido de “capacidades perso-
nales” mientras que la segunda se usa en el sentido de
“capacidad para poner en practica”. La confusién genera-
lizada de estos términos no es trivial y aparece en muchos
documentos publicos. Mientras en unos documentos se
dice que los individuos han de tener “knowledge, skills and
competence” (el EQF, Marco Europeo de Cualificaciones,
por ejemplo), otros documentos oficiales hablan de que han
de poseer “competencies” como el conjunto de “knowledge,
skills and attitudes”. Lo que para unos es el todo, para otros
es una parte.

En este capitulo utilizaremos “competencias” en el sentido
mas amplio y genérico, es decir, en lo que en inglés se
llamarian competencies. En este sentido, competencias
son el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
que necesita una persona para ocupar adecuadamente

un puesto de trabajo. Aunque el uso del término
“competencias” es relativamente reciente, ya en el siglo xix,
el pedagogo suizo Pestalozzi afirmaba que en la escuela
se debian transmitir conocimientos (educar la cabeza),
ensefar a hacer cosas (educar las manos) y formar los
comportamientos (educar el corazén). Expresado de

otro modo, las competencias (conocimientos, destrezas

y actitudes) debian ser los tres objetivos esenciales del
sistema educativo. Vemos, por tanto, que el paradigma de
las competencias no es tan nuevo.

Las competencias han sido clasificadas de acuerdo con
diversos criterios. Entre los mas economicistas (fuertemente
relacionados con el papel del trabajador en la empresa),
una clasificacion bien conocida es la de Gary Becker, quien
distingue entre competencias genéricas y aquéllas que

son especificas de la firma en que trabaja el empleado.

COMPETENCIAS COMPETENCIAS
ESPECIALIZADAS METODOLOGICAS
Conocimientos. Flexibilidad.
Destrezas.
Habilidades.

e |nterdisciplinarios.

e Especificos.

e Extendidos vertical y
horizontalmente.

o Métodos de trabajo variables.
e Pensamiento independiente.
o Adaptabilidad.

e \oluntad de flexibilidad y

e Actitud positiva hacia el trabajo.
e \/oluntad de cooperar, de juego

Otros han refinado y extendido la clasificacién de Becker
distinguiendo entre competencias que son especificas
para una firma (especificidad de firma), para ciertas tareas
(especificidad de tareas) y para cierto sector de actividad
(especificidad sectorial). También se distinguen tres tipos
de competencias: las que se adquieren en el seno del
sistema educativo y que son directamente utilizables
mas tarde en el empleo, las que se adquieren mediante
educacion y que, posteriormente, facilitan la adquisicion
de nuevas competencias tras la graduacion, y aquellas
que se adquieren principalmente en el entorno laboral.

Desde un punto de vista mas global, considerando las
diversas facetas de los individuos, se puede clasificar las
competencias en cinco tipos que definen la “personalidad
académica” de un graduado: competencia genérico-
académica (representada por amplios conocimientos
generales), cientifico-operativa (representada por la
minuciosidad), personal-profesional (representada por

el conocimiento especifico de los métodos), social-
reflexiva (representada por el liderazgo) y psico-artesanal,
representada por la destreza manual.

También la clasificacién de competencias puede ser el
resultado de analisis empiricos como es el caso de Carot
y Conchado que se presentan en un recuadro de este
mismo capitulo.

En un trabajo de 1994, Bunk agrupaba las competencias
en cuatro categorias que recogen bien todo lo que
entendemos por competencias a lo largo de este
capitulo: competencias especializadas, metodoldgicas,
participativas y socio-individuales y hace una detallada
definicién de estas categorias.

COMPETENCIAS COMPETENCIAS
SOCIALES PARTICIPATIVAS
Sociabilidad. Participacion.
Modos de conducta.

¢ (Capacidad coordinadora.

e Organizativa.

 De persuasion.

® De toma de decisiones.
limpio. e De asumir responsabilidades.

adaptabilidad.

e \oluntad de ayudar, de espiritu de | ® De liderazgo.

equipo.
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2. La relevancia de las competencias

Formar en las competencias que son necesarias para

el trabajo forma parte esencial de la funcién de la
universidad desde sus comienzos histéricos. Se pueden
tener visiones mas o menos romanticas de los origenes
de las universidades, pero lo cierto es que estas sirvieron
desde la Edad Media como instrumentos para formar a
los profesionales de la época (fundamentalmente, clérigos
para la Iglesia y funcionarios al servicio de monarcas y
nobles) en las competencias que necesitaban para llevar
a cargo sus funciones. Esta era la verdadera razén para
la creacion de las universidades como se puede apreciar
en la Real Cédula de Fundaciéon de la Universidad de
San Marco de Lima, la méas antigua de América, que en
1551 emiti6 el emperador Carlos V: “[...] para se hazer
Estudio General el qual seria muy provechoso en aquella
tierra: porque los hijos de los Vecinos de ella, serian
doctrinados, y ensefiados, y cobrarian abilidad [...]”. No
se puede ser mas explicito: proporcionar competencias
(“doctrina” y “abilidad”) a los ciudadanos de aquellas
tierras fue la motivacién para crear la universidad decana
de América y, mas o menos explicito, ése ha sido desde
siempre el objetivo para crear universidades desde los
primeros tiempos.

A principios del siglo xix tuvo lugar el gran cambio de

la universidad medieval por la universidad moderna.
Este cambio es consecuencia de dos hechos. En

primer lugar, en ese momento nace un nuevo modelo
de organizacion social: el estado-nacion liberal; en
segundo lugar, la era industrial esta transformando la
estructura econémica de los paises. La universidad
medieval que habia proporcionado adecuadamente

las competencias demandadas por las dos grandes
“empresas” de la época (la Iglesia y la Corona) se habia
quedado obsoleta ante el fendmeno del surgimiento

de los estados nacionales y de la era industrial. Ambos
sistemas necesitaban nuevos profesionales y las
universidades se aprestaron a proporcionarselos. En ese
momento aparecieron modelos de universidades con
organizaciones diferentes que se corresponden con tres
respuestas distintas a la nueva sociedad emergente del
siglo xix. Estos modelos se pueden agrupar en tres tipos:

¢ El modelo humboldtiano se organiz6 mediante
instituciones publicas, con profesores funcionarios
y con el conocimiento cientifico como meta central
de la universidad. En esta universidad, el objetivo
era formar personas con amplios conocimientos,
no necesariamente relacionadas con las demandas
de la sociedad o del mercado laboral. La idea que
sustenta el modelo (heredada del idealismo aleman
del siglo xvi) es que una sociedad con personas
formadas cientificamente sera capaz de hacer avanzar
al conjunto de la sociedad en sus facetas sociales,

culturales y econémicas. De hecho fue asi durante mas
de un siglo y las universidades alemanas ayudaron
sensiblemente a convertir al pais en una potencia
cientifica y economica.

¢ El modelo napolednico tuvo por objetivo formar

a los profesionales que necesitaba el estado

nacion burocratico recién organizado por la Francia
napolednica. Las universidades se convierten en parte
de la Administracion del estado para formar a los
profesionales que ese mismo estado necesita. Unos
profesionales sélidamente formados en relacién directa
con la demanda de puestos en la nueva sociedad. El
modelo, exportado a otros paises del sur de Europa,
también tuvo éxito para la consolidacion de las
estructuras del estado liberal, especialmente en el

pais donde nacié. Nadie puede poner en duda que el
funcionariado francés formado en las Grandes Ecoles ha
sido (y todavia lo es) el sostén de un pais que nunca ha
perdido su solidez en los ultimos siglos.

¢ El modelo anglosajoén, al contrario de los dos
anteriores, no convierte en estatales a las universidades,
manteniendo el estatuto de instituciones privadas

que todas las universidades europeas tenian hasta el
principio del siglo xix. En las universidades britanicas,
cuyo modelo se extendioé también a las norteamericanas,
el objetivo central era la formacién de los individuos
bajo la hipétesis de que personas bien formadas en un
sentido amplio serian capaces de servir adecuadamente
las necesidades de las nuevas empresas o del propio
Estado. Este modelo, como los otros, también tuvo éxito
en los paises en que se aplicé, pero a diferencia de los
otros, ha resistido mejor el paso del tiempo y parece
mejor adaptado al contexto actual, posiblemente no por
el valor del modelo en si mismo, si no por la flexibilidad
de su aplicacion.

Espafa es un caso tipico de modelo napolednico de
universidad, aunque las reformas que tuvieron lugar
durante los afios ochenta nos separaron ligeramente

de ese modelo. Sin embargo, a pesar de la autonomia

y de la formal separacion del Estado, las universidades
espafolas siguen siendo instituciones con un fuerte
caracter funcionarial, con un gobierno burocratico, y sobre
todo con una fuerte orientacién profesionalizante. La
pregunta que todo estudiante universitario se hace, ésa
de ¢trabajaré de lo mio?, sintetiza perfectamente esa linea
del modelo universitario espanol. Esta caracteristica de la
universidad espanola, la orientacién profesionalizante que
compartimos con muchos otros paises, especialmente con
los latinoamericanos, merece que se le preste especial
atencion.

El modelo profesionalizante de la educacioén superior, que
es considerado como el Unico posible por la sociedad

espafola en general (estudiantes y sus familias,
empleadores y hasta universitarios), estaba concebido
para dar respuesta a las necesidades de un mercado
laboral caracterizado por:

¢ Profesiones bien definidas, escasamente
intercomunicadas, con competencias profesionales
claras y, en muchos casos, hasta legalmente fijadas.
La escasa intercomunicacion que las profesiones
tenian entre ellas hacia que las competencias
requeridas fueran siempre especificas y relacionadas
con un aspecto concreto del mundo laboral.

e Profesiones estables cuyas exigencias de
competencias profesionales apenas cambiaban a lo
largo de la vida profesional.

El sistema de educacion superior, y de alguna manera del
conjunto del sistema educativo, daban respuesta a estas
necesidades especificas del mercado laboral. La palabra
“licenciado”, de tanto arraigo en nuestros sistemas
universitarios, representa bien ese sentido que se le ha
dado a la universidad como otorgadora de licencias para
ejercer las profesiones. Logicamente, si se trataba de
formar para profesiones, que ademas iban a ser estables
durante mucho tiempo, las universidades formaban
ensefiando el estado del arte en cada profesion. Todos
los conocimientos que podian ser necesarios para
ejercer la profesion debian ser inculcados a los jévenes
estudiantes. La hipoétesis era que todo lo que no se
aprendia en la universidad ya no se iba a aprender
posteriormente. Los profesores, actores principales del
proceso educativo, debian tratar que los estudiantes
aprendieran el maximo de conocimientos especificos
que iban a ser necesarios en la vida laboral, pero, sobre
todo, los profesores debian garantizar que ningin
estudiante que obtuviera el titulo académico (que
también era profesional) careciera de esos conocimientos
imprescindibles para el ejercicio de la profesion.

La universidad y el profesor eran (y siguen siendo)
garantes de que los graduados tengan la competencias
profesionales necesarias. Las universidades no soélo dan
la habilitacion académica, sino también la profesional, al
contrario de lo que sucede en el mundo anglosajon en el
que la habilitacién para el ejercicio profesional lo otorgan
los gremios profesionales y no las universidades.

Este modelo educativo, que se cred hace dos siglos,
continua en buena medida todavia presente en la
universidad actual, al menos en paises como Espafa. La
encuesta CHEERS realizada a graduados universitarios
europeos y espafoles muestra la opinién que estos
graduados tienen sobre el tipo de formacion que han
recibido en la universidad. La encuesta se realiz6 en el
afio 1999 a graduados que habian acabado los estudios
cuatro afios antes. Por tanto, se trata de opiniones de



graduados universitarios que asistieron a la universidad
durante los afos noventa, es decir, durante el periodo de
las reformas educativas que tuvieron lugar a principios
de esa década en Espana. Los resultados de una de

las cuestiones planteadas (el énfasis que se hacia en

la universidad en una serie de aspectos) se presenta

en la tabla 1. En la primera columna se presentan

los resultados referidos a Europa y en la segunda los
referidos a Espana.

Tabla 1: Enfasis que se hizo en la universidad en los

siguientes aspectos. Indicador que toma valores entre 0y 10

EUR ESP
Teorias y conceptos 7,6 8,1
Asistencia a clase 5,6 6,1
::;E;)rrr’ltzzgeni del profesor como fuente de 52 6.0
Aprendizaje independiente 6,5 45
Hechos y conocimiento instrumental 6,1 4,0
Aprendizaje basado en problemas y proyectos 44 3,9
Actitudes y habilidades socio-comunicativas 4.4 3,2
Adquisicion directa de experiencia laboral 3,1 1,9

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta CHEERS.

El modelo pedagdgico del sistema universitario espafiol
en los afos 90, antes de las reformas derivadas de la
aplicacion del Proceso de Bolonia, queda perfectamente
definido en los resultados de esta tabla. Los graduados
opinan que la universidad hacia gran énfasis en la
transmisién de teorias y conceptos, mientras que el
aprendizaje independiente, el conocimiento instrumental,
el aprendizaje basado en problemas y proyectos,

las actitudes y habilidades sociales y comunicativas,

la adquisicién directa de experiencia laboral, no
superan el valor central del 5. Ademas de teorias y
conceptos, el sistema hacia énfasis en la asistencia

a clase y en la importancia del profesor como fuente
fundamental de informacién. Podriamos sintetizar la
situacion, caricaturizandola un poco, afirmando que

el modelo pedagdgico de la universidad espafola
consistia basicamente en un profesor contando teorias
y conceptos a alumnos sentados en el aula y tomando
apuntes (¢alguna diferencia entre esto y lo que fray

Luis de Ledn hacia en Salamanca hace varios siglos?)
También en Europa (no hay que olvidar que los datos
de esta primera columna incluyen a los espafoles, a los
franceses o a los italianos, para quienes también impera
el mismo modelo educativo) la teoria y los conceptos
son lo mas enfatizado por las universidades; pero a
diferencia de Espana, el aprendizaje independiente o el
aprendizaje de hechos y conocimientos instrumentales

supera el punto central de valoracion. Sin llegar al punto
medio, pero siempre por encima de la media espafola, se
encuentra el aprendizaje basado en problemas y proyectos,
el aprendizaje de habilidades sociales y comunicativas, y
la adquisicion directa de experiencia laboral. La imagen
sobre el modelo pedagodgico espafol que ofrecen estos
resultados representa bien a las claras un sistema
obsoleto que responde todavia a las necesidades del
mercado laboral que mencionabamos anteriormente de
profesiones cerradas y estables, que se corresponderia
con una sociedad y una estructura profesional y laboral
que, afortunadamente, no es ya la de los sectores mas
dinamicos de nuestra estructura econémica y tampoco la
real de buena parte de la sociedad espafola actual.

Lo que esta sucediendo es que los pilares que dieron
lugar a los cambios de paradigma universitario a principios
del siglo xix (estado-nacién y era industrial) estan
desmoronandose en estos momentos y estan siendo
sustituidos lenta pero inexorablemente por otros contextos.
La sociedad nacional se ve gradualmente sustituida

por la sociedad global y la era industrial, por la era del
conocimiento, y como sintesis modélica de globalizacién

y conocimiento instantaneo, Internet y todos los nuevos
mecanismos de informacion que lleva aparejados. Si los
dos pilares que dieron lugar a la universidad moderna

(en aquel caso, como renovacién de la medieval) se
desmoronan habra que ir pensando que quiza el modelo
de universidad, y su modelo de formacién, haya que
cambiarlo, so pena de que las mismas universidades
acaben desmoronandose como ya paso en la época de la
llustracion. Cambiar el modelo es esencialmente, en lo que
al aprendizaje se refiere, cambiar el tipo de competencias
que se trasmiten a los estudiantes. Pero cambiar las
competencias que se aprenden en la universidad exige
aplicar cambios, posiblemente drasticos, en los modelos
de ensefanza y aprendizaje porque resulta evidente

(como comprobaremos posteriormente en este capitulo)
que los métodos tradicionales de profesores impartiendo
“doctrina” no son utiles para desarrollar la mayoria de las
competencias innovadoras que la sociedad actual necesita.

Pero antes de analizar qué modelos de aprendizaje
necesitamos, revisemos con mas detalle los cambios que
se estan produciendo:

¢ La sociedad global. La globalizacién es un
fendmeno que afecta a los graduados universitarios

y a la educacién superior, al menos de tres modos.

En primer lugar, el mercado laboral, especialmente

el de los graduados universitarios, se esta haciendo
global en un doble sentido: no sélo los graduados
trabajan con creciente frecuencia en otros paises,
sino que muy fundamentalmente trabajan en
compaiiias transnacionales cuyos métodos de trabajo,
organizacion y actividades tienen un caracter global.

Esa globalizacién de los puestos de trabajo, y por
tanto de sus requerimientos formativos (de las
competencias requeridas), afecta muy directamente
al funcionamiento de las instituciones universitarias
que deberan dar respuesta a unas necesidades

de formacion que ya no son las especificas de

un entorno inmediato. Este es un hecho que se
evidencia en los resultados de la encuesta CHEERS
ya mencionada y en donde se puede observar que
apenas hay diferencias entre paises en relacion

con las competencias mas demandadas por las
empresas, mientras que hay grandes diferencias en las
competencias proporcionadas por las universidades.
La homogeneizacién de los requerimientos laborales,
al menos en los paises desarrollados, se ha
producido mucho antes que la armonizacién de las
universidades.

Otra caracteristica importante de la globalizacion es
la rapidez con la que se transfiere el conocimiento.

La relativa estabilidad de las profesiones, tipica de la
era industrial, ligadas a unos conocimientos estables
y a un entorno especifico, ya no es la situacién
dominante. Pensar que hay que seguir manteniendo
los catalogos tradicionales de estudios universitarios
que preparan para unas profesiones que se difuminan
dia a dia es una ingenuidad peligrosa.

¢ La universalidad de la educacion superior. A

los universitarios les gusta decir que “universidad”
viene de “universal”, pero ese es uno de tantos mitos
que hemos ido creando a lo largo de la historia para
apoyar nuestra autoestima. De hecho la palabra
“universidad” en su origen bolofés tiene el sentido
contrario: se referia al “universo”, mas bien cerrado,
de estudiantes y profesores. Afortunadamente, hoy

si se puede decir que la universidad se ha hecho
universal en muchos sentidos. Es universal porque
esta extendida por toda la faz de la tierra en un
sentido literal, no sélo por la cercania fisica a centros
universitarios de una gran parte de la poblacién
mundial, sino también porque la educacién a distancia
alcanza a todos, practicamente, en cualquier lugar
donde residan. Es también universal porque se
extiende a una parte creciente de la poblacién en cada
pais, superando en algun caso el 80% de participacion
de la poblacién joven. Y finalmente es universal en el
sentido de que la universidad ya no es sélo un lugar
de formacion para jovenes, sino mas bien un centro
de formacién para todos a lo largo de la vida.

La cuestién es que la universidad universal no es

la misma universidad tradicional pero mucho mas
grande; es simplemente otra cosa, que sélo se parece
parcialmente a la vieja universidad. La universidad

que formaba élites, que seleccionaba a los “mejores”
(aunque en algunos casos simplemente seleccionaba
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a los que tenian mas aguante o simplemente mas
recursos econémicos), que preparaba para unas
profesiones distinguidas, no puede ser lo mismo que
la universidad que forma a proporciones mayoritarias
de la poblacién. Ciertamente que la universidad
necesita seguir produciendo personas con un alto
nivel profesional y académico, pero ese objetivo no
puede ser ya el principal de la universidad universal.
La formacion que demanda una parte mayoritaria

de la sociedad no es la que demandaba un grupo
minoritario de la sociedad, que era quien asistia a la
universidad hasta hace muy poco. La formacién que
demanda una mayoria es algo distinto, es algo que
ha de ser basicamente util para que esa mayoria se
desenvuelva bien en su entorno, que en la mayoria de
los casos no es un entorno académico, ni siquiera de
profesionales distinguidos.

¢ La sociedad del conocimiento. La apariciéon

de la llamada “sociedad del conocimiento” es otro

de los cambios en el contexto de la educacién
superior que va a ejercer mayor influencia sobre

el funcionamiento de las universidades. El valor
econémico de la educacion, y especificamente de la
educacion superior, ha estado latente desde el siglo
xix cuando las universidades se dispusieron a dar
respuesta a las nuevas demandas de la era industrial.
Sin embargo, fue durante la segunda mitad del siglo
veinte cuando el valor econémico de la educacién fue
universalmente reconocido por los expertos. En ese
periodo, de gran desarrollo tecnolégico, los expertos
empiezan a percibir claramente que ese desarrollo
tecnoldgico sélo es posible si se dispone de recursos
humanos altamente cualificados. En la sociedad del
conocimiento, a diferencia de la sociedad industrial, se
considera que son el conocimiento y la tecnologia, y
no ya la produccion industrial, los elementos de mayor
impacto para el desarrollo econdémico y social de la
sociedad.

Pero este conocimiento y tecnologia no son algo
estatico. Esta sociedad que emerge tiene unas
caracteristicas especificas:

e Aceleracion de la innovacion cientifica y
tecnolégica.

¢ Rapidez de los flujos de informacién en una nueva
dimension del espacio y del tiempo.

¢ El aumento del riesgo en la mayoria de los
fenémenos, de la complejidad, la no-linealidad y la
circularidad.

En esta sociedad, adquieren nueva relevancia la
educacion superior y las universidades, ya que

éstas no soélo son una de las principales fuentes
para generar conocimiento (una gran parte de la
investigacion que se realiza en la mayoria de los
paises la llevan a cabo las universidades), sino

que son los principales centros de transmision del
conocimiento, de la ciencia y de la tecnologia. Si

las universidades han sido importantes en la era
industrial, su papel en la sociedad del conocimiento
puede ser mucho mas importante siempre que las
universidades sepan responder con flexibilidad a las
nuevas demandas de esa sociedad del conocimiento.
La universidad se vislumbra como una generadora
de conocimiento, aunque no la Unica, y como una
empresa al servicio de las necesidades de formacion
y de desarrollo tecnolégico del entorno dentro de la
sociedad del conocimiento.

¢ Internet y sus derivados. Es cierto que el fenémeno
de Internet es parte de la sociedad del conocimiento,
pero al menos cuando hablamos de educacién
merece un apartado especial. Internet y todas sus
consecuencias representan un cambio profundo en
los mecanismos de aprendizaje, muy superior al que
represento la imprenta en su momento. El efecto
esencial de la imprenta es que convirtié el saber que
estaba en manos de los escasos privilegiados que
disponian de manuscritos en un saber en manos

de los que eran capaces de comprar libros y de
leerlos (bastantes mas, pero tampoco muchos). Ese
pequefno’ paso adelante generd el mundo moderno,
el racionalismo, la cultura como la conocemos ahora,
pero sobre todo un cambio profundo en el modo

e

de aprendizaje, que abandond las universidades
medievales y los monasterios y empezo a estar
abierto a cualquiera con acceso a los libros. Conviene
recordar en este punto que la llustracién del xviii,

la Enciclopedia Francesa, y hasta la ciencia pre-
moderna se desarrollaron en gran medida al margen
de las universidades precisamente porque estas no
fueron capaces de actualizarse, algo que sélo hicieron
entrado el siglo xix. Lo que esta sucediendo ahora
con Internet es algo semejante pero enormemente
ampliado. La informacién esta disponible para

todos en cualquier lugar y, ademas, se trata de

una informacién de primer nivel. Esto provoca dos
grandes “‘peligros™ para la universidad tradicional (y
no sélo para las universidades, también para muchas
otras estructuras sociales y politicas nacidas con la
revolucion industrial). El primer “‘peligro™ es que si

la informacién es abierta, {qué sentido tiene ir a un
lugar concreto a adquirir conocimientos? De alguna
manera, el poder de las universidades se reduce a
que tienen la capacidad de otorgar certificados, pero
¢hasta cuando eso va a ser asi? Nada asegura que

la sociedad no encuentre nuevos mecanismos de
garantizar la adquisicion de conocimientos al margen
de los sistemas universitarios. El segundo “‘peligro
es incluso mas inevitable. Las nuevas generaciones,
los nativos digitales, estan utilizando mecanismos

de aprendizaje nuevos que los no-nativos ni siquiera
llegamos a comprender. No es creible que los modos
de aprendizaje que estamos utilizando (incluso cuando
utilizamos herramientas mas o menos ligadas a

las nuevas tecnologias) sean los mas idéneos para
personas que tienen ya otra estructura mental hacia el
aprendizaje.

Ante esta situacion, ¢qué papel tienen las
universidades del futuro? ¢Es creible que las nuevas
generaciones vayan a soportar que se les transmita el
conocimiento por métodos cuasi medievales (aunque
ahora incluyan presentaciones mas o menos llamativas
en PowerPoint)? No parece que sea ni factible ni por
supuesto deseable si queremos que las universidades
pervivan en el futuro.



Knowledge, competence and work

Ulrich Teichler, Universidad de Kassel, Alemania

The function of the University

Universities are institutions in charge of generating,
preserving and disseminating systematic knowledge. The
scholars active in universities teach students the theories,
methods and the subject matter knowledge in their
respective areas of expertise, usually called disciplines.
Knowledge transmitted in universities differs from
know-ledge transmitted in other educational institutions
in terms of being on the highest cognitive level, being
based on rules of systematic information gathering as
they are developed in research, and on being combined
with constant critical questioning of the current state of
knowledge.

But teaching and learning at universities is not confined to

the transmission and ac-quisition of academic knowledge.

The educational function of universities can be de-scribed
as follows:

¢ to foster knowledge and understanding of theories,
methods and field know-ledge of the various disciplines,

¢ to lay the foundation for subsequent action of graduates
in the world of work and other life spheres,

e to contribute to the enhancement of the personality of
the students, and

 to prepare students for questioning constantly the
established rules and tools of knowledge and the
conventional wisdom in academia, the world of work
and other life spheres.

Growing outcome awareness

All over the world, universities have been expected
to reflect more strongly than in the past the results of
teaching and learning:

e Schemes of evaluation spread at universities aimed at
assessing the quality of teaching and research. Regular,
period and systematic schemes have been developed
both serving the self-reflection of the scholars and
the control of their performance. In this framework
not only the academic activities of the scholars are
under scrutiny, but also the results of these activities.
This has lead to a stronger “output awareness” and
“outcome awareness”: What are eventually the abilities

of the students when they graduate, and how does this
affect their abilities to cope with all the tasks they have to
manage in their pro-fessional life and in other spheres of
life?

The view spread that modern societies are on the way

to become “knowledge societies”. The more knowledge
becomes the basis for technological progress, economic
growth and societal well-being, the more universities

are expected to create and disseminate technologically,
economically and socially relevant knowledge. This also
leads to increased attention to the results of teaching and
learning. The term “employability” became popular in this
debate, even though it is completely misleading: it refers
to getting a job, salaries and social benefits, whereas the
debate on the “knowledge society” calls for desirable ways
of linking curricula and graduates’ job tasks.

Qualifications and the inevitable
“mismatch”

In various European languages (not in the English language),
the term “qualifica-tions” is customary to depict the abilities
of individuals fostered through education and training which
are potentially relevant for handling successfully future job
tasks. It used to be the key term for naming the results of
learning with respect to implications for subsequent action
in the world of work.

Experts on learning, knowledge, competence and work
point out that one cannot merely look at trends of the labour
market, employers’ perceptions of demand and graduates’
reports on job tasks in order to design study programmes
for teaching and learning:

¢ |t is neither feasible nor desirable to strive for a close
“match” between the number of jobs offered for graduates
and the number of graduates and be-tween the perceived
job requirements and the actual skills of graduates. Study
programmes cannot be as much differentiated as the job
tasks. Job require-ments change too quickly to be covered
by curricular change, and graduates have to be able
to cope with indeterminate job tasks and to contribute
to inno-vation in the employment system. Graduates
have learnt more than being prepared for a seemingly
“matching” job.

¢ Graduates must have abilities which are not solely
determined by systematic knowledge and cognitive

understanding. Universities have to contribute to
personality development, to abilities which help to
transmit knowledge to ac-tion, and they have to foster
dimensions of personality in the cognitive and af-fective
domain which cannot be fostered solely by the typical
teaching and learning modes in higher education.

* Abilities to cope with the job tasks cannot be viewed
as completely distinct from abilities of handling other
spheres in life, and universities are not only re-sponsible
for enhancing professionally relevant competences.
Universities also have to prepare students for their
participation in cultural life, for they civic responsibilities
and for the challenges of their private life.

Dimensions of competences

In recent years, the term “competences” has gained
momentum in addressing a broad spectrum of cognitive,
affective and possibly sensorimotor abilities of individu-
als fostered through education and training which are
potentially relevant not only for handling future job tasks
successfully but also challenges in other spheres of life.

It comprises what is meant by “qualifications” in many
European languages, but points beyond them both in their
basis and in the areas of utilization.

Most experts make a distinction between specific
competences linked to certain areas of knowledge
(disciplines or cross-disciplinary thematic areas in higher
educa-tion) and/or linked to specific occupational areas
on the one hand and those not gen-erated only in such
specific areas and not being only relevant in specific areas
on the other hand. As regards the latter, various terms

are popular, for example “generic competences” or “key
skills”. Thereby, employers’ surveys and graduate surveys
clearly show that both specific and other competences
are equally relevant for em-ployment and other life
spheres.

But there is not any consensus among experts as
regards the most suitable classifi-cation of non-specific
competences. The following classification names widely
used terms and concepts:

e general cognitive competences (e.g. mastering scientific
logic, analytical think-ing, having learned to learn, and
critical and creative reasoning),
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e transfer skills (problem-solving abilities, application of
scientific knowledge to work tasks),

e working styles (e.g. planning ability, ability to
handle tasks within limited time span, accuracy and
perseverance),

¢ professionally and socially relevant values and attitudes
(loyalty, curiosity scepticism, entrepreneurial spirit, etc.)

e socio-communicative competences (leadership,
ability to work in teams, ability to communicate with
persons from other cultural backgrounds, written com-
munication skills, etc.),

e areas of knowledge relevant across professions (IT,
foreign language, key is-sues of administration, etc.),

e abilities of self-organisation and of coping with the
employment system.

Higher education and the world of
work in Spain

The discourse on the role of universities in enhancing
specific and general compe-tences seems to be global

or universal. However, reforms in curricula, teaching and
learning modes in higher education have to make choices
among a broad spectrum of areas of knowledge and
competence enhancements. As a consequence, priorities
have to be reflected within individual countries, disciplines
and higher education insti-tutions.

In 1999, a comparative survey of university graduates
was undertaken for the first time. Graduates of the
academic year 1994/95 from 11 Euroean countries were
sur-veyed about four years after graduation. The survey,
first, showed that graduates from Spanish universities, in
comparison to graduates from other Western European
countries,

* needed a long time for the job search,

* were more often unemployed some years after
graduation,

® took over jobs which they did not consider appropriate
to their level of educa-tion in relatively large numbers,

¢ considered their knowledge less often useful for their
professional assign—ments than Western European

graduates on average, and

e stated also a below-average overall job satisfaction.

In describing the teaching and learning modes at
universities, graduates from Span-ish universities, in
comparison to graduates from other Western European
countries, observed

* more often an emphasis on academic knowledge, on the
teacher as the main source of knowledge and on regular
class attendance,

® somewhat less often an emphasis on project learning,
problem-based learning or similar methods as well as

encouragement for study abroad, and

e clearly less often an emphasis on independent learning,

on the acquisition of social skills and on the involvement in

direct work experience.

In fact, only 20 percent of Spanish graduates reported that
they had participated in an internship or had other work
experiences related to their discipline or their future work

during their course of study. The respective figure was more

than 50 percent in the case of graduates from German and
French universities.

When asked to self-rate their own competences at the
time of graduation, graduates from Spanish universities,
in comparison to graduates from other Western European
countries, perceived

e more often loyalty/integrity, persistence/decisiveness and
time management,

e somewhat less often problem-solving ability, foreign
language proficiency, computer skills and understanding

complex systems, and

e clearly less often working independently and working
under pressure.

It seems appropriate to conclude that universities in Spain

should put emphasis on independent and reflective learning

and should enhance opportunities for students to acquire
practical experiences during their course of study.

Reforms of curricula and practices of teaching and learning
take a while before their character eventually has changed
substantially. But efforts for change are obvious: For
example, the proportion of Spanish students studying
abroad seems to have grown substantially within a decade.
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3. Un nuevo modelo de universidad

Todos los cambios de contexto que hemos mencionado
conducen a la definicién de lo que podriamos llamar

un nuevo modelo de universidad caracterizada por la
globalizacién (compitiendo en un entorno global), por

la universalidad (sirviendo a todos y en todo momento)
y por la necesidad de dar respuesta a las nuevas
demandas de la sociedad del conocimiento, incluyendo
muy especialmente el uso de las nuevas tecnologias. El
Proceso de Bolonia no es nada mas que la concrecion
a nivel europeo de este nuevo cambio de contexto que
se extiende mucho mas alla. Sin embargo, aunque las
tendencias generales parecen claras, el nuevo contexto,
precisamente por ser nuevo, es incierto y complejo.
Aungue se puedan prever las grandes tendencias,

los detalles exigen una actitud de constante reflexién

y analisis para tratar de que las universidades sean
capaces de responder con rapidez y adecuadamente

a los cambios del contexto. La nueva universidad

no es lo mismo de antes pero mas grande. Es una
nueva instituciéon que debe adoptar nuevos objetivos

y mecanismos flexibles de adaptacién continua a esos
objetivos. Todo un reto para unas instituciones como
las europeas, en buena medida lastradas por excesivas
rigideces en su funcionamiento.

La cuestiéon ahora es analizar cudl puede ser la respuesta
de la educacion superior a ese cambio de contexto.
Algunos de los ejes de esta respuesta son los siguientes.

3.1. Cambio del modelo educativo: de la
ensefanza al aprendizaje

El mercado laboral de la sociedad del conocimiento es
diferente al de la era industrial. Las profesiones ya no
estan, salvo excepciones, tan claramente definidas. La
multidisciplinariedad es una necesidad creciente en los
puestos de trabajo. Por otro lado, los conocimientos

se hacen obsoletos en muy breve periodo de tiempo.
Los modelos pedagdgicos tradicionales en los que

un profesor trata de ensefar el estado del arte de una
profesion no sirven ya. Hay que crear un entorno de
aprendizaje continuo alrededor de los estudiantes que
les capacite para seguir aprendiendo a lo largo de toda
la vida y permanecer receptivos a todos los cambios
conceptuales, cientificos y tecnoldgicos que vayan
apareciendo durante su vida activa. Hay que pasar de un
modelo basado en la acumulacién de conocimientos a
otro modelo basado en una actitud permanente y activa
hacia el aprendizaje. Dado que la transmisién de los
conocimientos no puede seguir siendo el Unico objetivo
del proceso educativo, el modelo pedagégico basado
en el profesor como transmisor de conocimientos debe
ser sustituido por otro modelo en el que el alumno se
convierte en el agente activo del proceso de aprendizaje
que debera seguir manteniendo durante toda vida.

La funcion del profesor sera la de dirigir y entrenar al
estudiante en ese proceso de aprendizaje.

El nuevo modelo de créditos ECTS, que se esta implantado
en las universidades europeas, no es un simple sistema
contable, representa (o al menos, deberia representar)

un medio para implantar los nuevos roles de profesores

y alumnos. Lo nuevo con los créditos ECTS, y su ventaja
fundamental en comparacion con los sistemas mas
tradicionales, es que no se apoyan en el nimero de

horas de clase (que son mas una unidad de ensefianza
que una unidad de aprendizaje), sino en el esfuerzo de
formacién global del estudiante, cualquiera que sea el
modo de aprender. Los créditos tradicionales basados

en horas lectivas siempre se han adaptado mal a los
modos de aprendizaje no presencial como son los cursos
a distancia u online, que son cada vez mas numerosos y
mas convincentes para estudiantes no tradicionales. Por
ello, los créditos ECTS estan definidos con base al nimero
de horas de aprendizaje de todo tipo que debe invertir un
estudiante medio para lograr los resultados fijados en una
cierta unidad de aprendizaje que puede ser una asignatura,
un bloque o un “maédulo”. Estas horas de aprendizaje
pueden consistir en asistir a clases tradicionales, participar
en trabajos de laboratorio o ejercicios practicos, buscar
informaciones y datos para escribir un ensayo, preparar una
tesina o una tesis, desempefiar un periodo de practicas en
una empresa, un museo o una clinica, aprender un idioma
extranjero en horas nocturnas fuera de la universidad,
aprender online con base a material didactico reservado
para estudiantes matriculados o disponibles para todos en
la Red (material didactico “abierto”), etc.

3.2. Cambio de objetivos: de los conocimientos
a las competencias

Como hemos visto anteriormente, el modelo pedagdgico
de la universidad tradicional, especialmente en el caso
espanol, los conocimientos, y fundamentalmente los
conocimientos tedricos, son el aspecto en el que mayor
énfasis hace el sistema educativo superior. Sin embargo,
todo indica que las necesidades del nuevo contexto de la
educacion superior exigen, ademas de los conocimientos,
formar a los individuos en un conjunto amplio de
competencias que incluyan los conocimientos pero también
las actividades y las actitudes que son requeridas en el
puesto de trabajo.

Esta vision exige resolver dos cuestiones previas. La
primera es la identificacién de las competencias clave,
aquéllas que son mas relevantes para el éxito personal

y profesional de los graduados. La segunda cuestién es
como desarrollar o promover la adquisicion de dichas
competencias clave desde el sistema educativo, y a través
de qué medios. Proporcionar respuestas claras a estos
interrogantes, sin embargo, no resulta sencillo debido a la
dinamica de los sistemas econémicos y a la heterogeneidad

D
Indicador que toma valores entre 0 y 5
Trabajar independientemente 4,3
Habilidad para resolver problemas 4,3
Habilidad en comunicacion oral 4,3
Trabajar bajo presion 4,3
Asumir responsabilidades, tomar decisiones 4,2
Trabajar en equipo 4,2
Administracion del tiempo 41
Firmeza, resolucion, persistencia 4.1
Exactitud, atencion al detalle 4,1
Planificacion, coordinacion y organizacion 41
Iniciativa 41
Adaptabilidad 4.1
Involucrarse personalmente en el trabajo 4.1
Lealtad, honestidad 4.1
Habilidad en comunicacion escrita 41

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta CHEERS.

de las capacidades de los graduados que inciden en su
productividad y determinan su éxito profesional.

En la encuesta CHEERS, ya citada anteriormente, se
preguntaba también a los graduados europeos que
valoraran las competencias que eran requeridas en sus
puestos de trabajo y también en qué medida habian
adquirido esas mismas competencias, bien durante los
estudios, bien durante el tiempo que llevaban trabajando.
La tabla 2 muestra la valoracion que los graduados
europeos hacian de las competencias requeridas por
sus puestos de trabajo. Como se puede apreciar, todas
ellas estan referidas a actividades y actitudes como son
el ser capaz de realizar el trabajo independientemente,
tener capacidad de resolver problemas, la capacidad de
comunicacioén oral, saber tomar responsabilidades, saber
gestionar el tiempo, saber planificar, tener iniciativa,
adaptabilidad y lealtad. Se aprecia claramente, seguin
las opiniones de los mismos graduados, que los puestos
de trabajo requieren un conjunto de competencias

que no son las que tradicionalmente preocupan, ni por
tanto se ensefan, en los sistemas mas tradicionales de
educacion superior, especialmente en los modelos con
un fuerte enfoque profesional como el espanol.

Basada en los datos de la misma encuesta, la tabla 3
muestra las diferencias entre los valores requeridos y
adquiridos de las competencias, ordenados por la mayor
o menor diferencia entre el valor requerido y el adquirido
(para resaltar las tendencias mas relevantes, sélo se

han incluido las competencias que aparecen en ambos
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Tabla 3. Valoracion de las competencias mas y menos
requeridas, con la valoracion del nivel en que han sido

adquiridas y la diferencia entre ambos valores.
Indicador que toma valores entre 0y 5

Adquiridas | Requeridas | Diferencia
Capacidad de

negociacion 2,6 37 1.1
Planificacion,

coordinacion y 3,1 4.1 -1,0
organizacion

Asumir

responsabilidades, 3,4 4,2 -0,9
tomar decisiones

Administracion del

tiempo 3,3 4.1 -0,8
Trabajar bajo presion 35 43 -0,8
Razonar en términos

800NOMICos 2.8 35 0.8
Liderazgo 2,8 3,6 -0,7
Habilidad para resolver )
problemas 36 43 0.7
Habilidad en comuni-

cacion oral 36 4.3 0.7
Amplio conocimiento

general 3.7 36 0.1
Conocimiento tedrico

del campo especifico 38 37 0.1
Habilidad para

aprender 4.2 4.0 0.2
Dominio de lenguas 31 29 0.2

extranjeras

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta CHEERS.

extremos de una larga lista). Una vez mas apreciamos
que los déficits en competencias de los graduados
universitarios estan en las relacionadas con habilidades
y actitudes, mientras que los graduados manifiestan que
existe un exceso de competencias en conocimientos
generales y en conocimientos tedricos. Afortunadamente,
una habilidad tan importante como es la capacidad de
aprendizaje parece que esta también bien asimilada

por los graduados. La otra competencia en la que los
graduados muestran también superavit es, curiosamente,
el dominio de idiomas extranjeros. Ni el valor requerido
ni el valor adquirido son excesivamente altos, lo que
muestra de la utilizacion de idiomas extranjeros en
Europa es todavia mucho menor de lo que se supone.

Por ultimo, la tabla 4 muestra los resultados de una
regresion ordinaria en la que la variable dependiente

era el salario de los graduados universitarios y las
variables explicativas eran un grupo seleccionado

de competencias junto con un conjunto de variables

de control (caracteristicas personales, del puesto de
trabajo, de los estudios, etc.) que garantizaran la validez
estadistica del analisis. Las competencias que fueron
incluidas en el analisis se presentan en esta tabla
ordenadas de mayor a menor influencia sobre los salarios.

Tabla 4. Competencias mas relevantes para los salarios

(Ordenadas por nivel de significatividad estadistica)

Significatividad

Asumir responsabilidades, tomar decisiones Alta
Planificacion, coordinacion y organizacion Alta
Habilidad para resolver problemas Alta
Trabajar bajo presion Media
Habilidad en comunicacion oral Media
Trabajo en equipo Irrelevante
Iniciativa Irrelevante
Pensamiento critico Irrelevante
Habilidad en comunicacion escrita Irrelevante
gé)ggcciifrigi(;anto metodoldgico en el campo Irrelevante
Conocimiento tedrico del campo especifico Irrelevante

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta CHEERS.

Los resultados confirman una vez mas la importancia que

el mercado laboral esta dando a las habilidades y a las
actitudes de los graduados, por encima de la que da a los
conocimientos. Segun este estudio, las competencias que
son significativamente influyentes en el salario son: tomar
responsabilidades, ser capaz de planificar, ser capaz de
resolver problemas, ser capaz de trabajar bajo presion y
tener habilidades de comunicacién oral. El resto de variables,
incluyendo el conocimiento tedrico y metodoldgico del
campo especifico en el que se ha formado el graduado

no parecen influir en los salarios. Bien es cierto, que los
conocimientos tedricos y metodoldgicos posiblemente sean
la condicién necesaria para poder haber optado al puesto de
trabajo que se ocupa, por lo que tampoco hay que reducir
su importancia. El hecho es que no son los conocimientos
los que marcan la diferencia en salarios entre los graduados,
sino sus actitudes y predisposicion hacia el puesto de
trabajo. Este es un hecho que remarcan también todas las
encuestas realizadas a empleadores como es el caso de una
reciente encuesta llevada a cabo por Accenture-Universia
entre empleadores espanoles.

Todos estos resultados muestran que los sistemas de
educacion superior, de algun modo deberan tratar de
formar a los graduados en esas actitudes y habilidades
que demanda la sociedad. No es posible por mas tiempo
que los sistemas de educacién superior sigan centrados
en la formacion exclusivamente de conocimientos, y
principalmente de conocimientos tedricos, cuando las
demandas de la sociedad del conocimiento y el mercado
laboral en el que van a trabajar los graduados exige
también la formacién en otro conjunto mas amplio de
competencias. Es necesario transmitir los valores del
mercado laboral, aunque, dada la gran diversidad de

empleadores (publicos y privados, y dentro de estos, de
multiples tipologias) estos valores l6gicamente deben ser
también generalistas.

La cuestion es como modificar los métodos de
ensefianza para poder transmitir esos objetivos. Desde

el punto de vista de nuestro andlisis los métodos de
ensefianza pueden clasificarse en dos tipos: reactivos

y proactivos. En los primeros, el profesor actta vy el
alumno responde; en los segundos, es el alumno el que
actla, mientras que el profesor es fundamentalmente un
guia. Los primeros (clases teodricas y practicas, incluso
laboratorios con practicas dirigidas) permiten ensefar
conocimientos e incluso destrezas, pero no competencias
metodoldgicas, sociales o participativas. Para formar

en los segundos, se necesitan mecanismos educativos
distintos: resolucion de problemas, seminarios,
aprendizaje interactivo, actividades de discusion,
presentaciones y discusiones publicas, técnicas de
tomas de decisiones, periodos de practicas en empresas,
etc. Es necesario introducir métodos proactivos que
transmitan las competencias que van a necesitar los
futuros trabajadores. Esta es en esencia el objetivo que
sefiala la Declaracién de Bolonia cuando demanda a la
educacion superior europea mejorar su empleabilidad. En
estos momentos, una educacion activa que desarrolle las
potencialidades individuales y sociales que el alumno va
a necesitar en el futuro deberia ser el principal objetivo
pedagdgico de las universidades y de los ensefantes
espafoles y europeos. Ademds, ha sido constatado que
en muchos casos los logros de los estudiantes estan
mas relacionados con las actitudes y acciones de los
companeros que con el modo en el que se provee la
educacion (programas, estilos docentes, etc.). Esto obliga
a que las instituciones tomen en consideracién, como
algo central en el proceso de aprendizaje, la organizacion
de todo tipo de actividades que promuevan los
intercambios entre estudiantes y de éstos con su entorno
social y laboral.

Conviene remarcar, para finalizar, una cuestion
importante que, aunque aparentemente simple, produce
mas confusién de lo que parece. La formacion tedrica

es un concepto antagoénico al de formacién practica,
mientras que formacién general es antagoénica a
formacioén especializada. Da la impresion que con
frecuencia se confunde formacién practica con formacion
especializada. La necesidad de desarrollar mucho mas la
formacién practica no debe llevar aparejado el desarrollo
de la formacion especializada, antes al contrario, la
formacién en competencias (entendidas en un sentido
amplio) exige desarrollar mucho mas la formacién general
que la formacion especifica. Por supuesto, una formacién
general que a la vez sea una formacién practica en la que
los estudiantes tengan la oportunidad no sélo de saber
muchas cosas sino de saber aplicarlas.



3.3. El Proceso de Bolonia como instrumento
para el cambio

El efecto de los elementos contextuales sobre

los modelos de ensefianza-aprendizaje y sobre la
estructura de la educacion superior se manifiesta en
estos momentos en nuestro entorno en un hecho
concreto: el Proceso de Bolonia que esta generando el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), una
consecuencia directa de la necesidad de adaptar las
universidades europeas a la sociedad del conocimiento
y a la globalidad (aunque sea, de momento, a escala
europea).

El nuevo paradigma que plantea el EEES implica un
cambio en el énfasis de la docencia en los siguientes
sentidos:

mayor importancia del aprendizaje, y menor de la
ensefanza;

mas atencién al estudiante, y una formaciéon menos
centrada en el profesor;

una formacioén mas centrada en las exigencias de la
sociedad, y menos en la capacidad de oferta de la
comunidad universitaria;

mas atencién al desarrollo de destrezas y
habilidades, y menos a la mera adquisicion de
conocimientos;

largo de la vida, en vez de un enciclopedismo inicial
con escasas posibilidades de formacién posterior.

Se puede constatar que el proceso de cambio no sélo
afecta a la estructura, sino también al contenido de

los curriculos, debido al énfasis puesto en los learning
outcomes, las competencias y la empleabilidad. Esto
implica, en numerosos casos, reducir parte de los
contenidos, ya sea para acortar la duracién efectiva de
los estudios cuando sea excesiva, o para incorporar
aspectos relacionados con el desarrollo de las
competencias y habilidades que se fijen como objetivos
del aprendizaje. En el marco del EEES, un sistema de
calidad es un sistema donde los estudiantes aprenden
lo que necesitan y concluyen sus estudios en el tiempo
previsto, por lo tanto no se considera “de calidad”
ensefar un catalogo enciclopédico de conocimientos
abstractos, ni provocar una alta tasa de fracaso o
desercion.

En el fondo, el Proceso de Bolonia es el resultado de
dos fuerzas directrices: la necesidad de adaptarse

a la sociedad del conocimiento y la necesidad de
acomodarse a un mundo globalizado, en el que la
europeizacion es sélo un primer paso. El Proceso de
Bolonia es el cambio de la educacién superior mas
importante que ha ocurrido desde el principio del siglo xix

carreras concebidas en el espiritu del aprendizaje a lo

cuando las universidades europeas se adaptaron a la era
industrial. Y la esencia de este proceso de cambio es tan
simple como fue el cambio de hace dos siglos: transmitir
a los graduados las competencias que la nueva sociedad
necesita.

Las ideas que inspira el proceso de Bolonia en relaciéon

con las competencias son una respuesta europea a los
problemas actuales del mercado laboral y de la economia
en general. Sin embargo, no son ni tan originales ni tan
europeas. Son soluciones que muchas instituciones en todo
el mundo han ido adoptando antes de que el proceso de
Bolonia se iniciara o con independencia de este proceso.
Presentamos tres buenos ejemplos de esto en los tres
recuadros que acompanan este texto.

El primero es la experiencia del Olin College, un pequefio
centro creado recientemente en Estados Unidos para la
formacion inicial de ingenieros (nivel bachelor). Un centro
altamente innovador y selectivo que esta teniendo un
impacto considerable en la reforma de la ensefianza de la
ingenieria.

El segundo ejemplo de otra manera de enfocar los
procesos de aprendizaje, en este caso en Alemania, dentro
del proceso de Bolonia pero iniciado ya con anterioridad,
es el de la Universidad de Ciencias Aplicadas de Colonia
en que la asociacién con las empresas es la base de una
nueva manera de enfocar el aprendizaje que esta teniendo
resultados muy positivos.

Finalmente, otro ejemplo emblematico de como un nuevo
modelo educativo es posible en la universidad espafiola
incluso mucho antes de que empezaran a propagarse

las ideas del proceso de Bolonia es el caso de la Escola
Universitaria Politecnica del Baix Llobregat (EUPBL), en
la actualidad Escola d’Enginyeria de Telecomunicacio i
Aerospacial de Castelldefels de la Universitat Politécnica
de Catalunya, creada ya en 1991 bajo unas premisas
educativas muy originales en su momento.

3.4. Los marcos de cualificaciones: un nuevo
paradigma basado en competencias

El nuevo enfoque de los procesos de ensefianza y
aprendizaje viene acompanado por un nuevo mecanismo
para contabilizar la formacion de los individuos: los marcos
de cualificaciones. Tradicionalmente la valoracién de la
formacién de los individuos viene dada por el nivel de
los diplomas alcanzados en el sistema educativo, lo que
supone que se esta basicamente identificando el nivel de
formacién con el nivel de conocimientos adquiridos en

el sistema formal. Es obvio que un nuevo planteamiento
del concepto de formacién basado en competencias, y
no soélo en conocimientos, debe considerar la formacién
de los individuos de una manera mas global, en la que

su nivel formativo “reconocido” no sea solo su nivel
académico obtenido en el sistema educativo formal sino
que también se tengan en cuenta las competencias que
los individuos han obtenido fuera de ese sistema. En
principio, un marco de cualificaciones seria un sistema de
niveles que serviria para clasificar a los individuos segun
su nivel de competencias reales independientemente

de como han sido adquiridas. Quiza este objetivo final
de un marco de cualificaciones esté un poco lejano, no
sé6lo porque es dificil romper con las tradiciones, sino
también porque es complejo definir los instrumentos para
llegar a ese objetivo. Los marcos de cualificaciones se
han desarrollado primero para la formacién profesional
en donde su necesidad es ciertamente mas importante
porque el aprendizaje se realiza en entornos mucho mas
variados que en otros sectores del sistema educativo

y, consecuentemente, es necesario establecer criterios
basados en lo que los individuos realmente saben y
saben hacer mas que estrictamente en los diplomas

que poseen. Pero en el nuevo contexto de la educaciéon
superior los marcos de cualificaciones se han convertido
también en una necesidad.

En Europa el Proceso de Bolonia fue el primero que
sefialé la necesidad de definir marcos de cualificaciones
para la educacién superior. La adopcién de un marco
de cualificaciones es una de las partes mas novedosas,
ambiciosas y visibles del Proceso de Bolonia. Es el
insumo que mas se ha comentado Ultimamente y quizas
también el que menos se ha entendido.

El marco de cualificaciones para el EEES se defini6 ya
durante los primeros afos del Proceso de Bolonia. Sus
puntos clave ya estaban propuestos en los informes
preparatorios de la Declaracién de Bolonia y se han ido
detallando en una serie de reuniones posteriores hasta
que se presentdé en el afio 2005 en Bergen (Noruega), en
la reunién de ministros de los paises de “Bolonia”.

El marco para el EEES consta de cuatro niveles de
cualificaciones, y cada uno de ellos esta definido de
manera genérica segun los aprendizajes que deben
adquirir los egresados, haciendo referencia a un
determinado nimero o intervalo de créditos ECTS. Estos
son los niveles:

Las cualificaciones de primer ciclo, que se llaman “grado”
en Espana, se otorgan a estudiantes que cumplan los
siguientes requisitos:

¢ Que hayan demostrado suficiente conocimiento y
entendimiento en un programa de estudios corto,
posterior a la educacién segundaria y basado
principalmente en libros de texto que incluyan
algunos aspectos mas avanzados de su area de
estudios.
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* Que sean capaces de aplicar este conocimiento y
entendimiento de una manera que se corresponda
con la de las personas activas en esta area, con las
tipicas habilidades precisas para elaborar y sostener
un criterio adecuado y resolver los problemas
planteados en el area.

* Que tengan la capacidad suficiente para recoger e
interpretar datos Utiles para llegar a opiniones que
incluyan una reflexiéon acerca de sus implicaciones
sociales, cientificas o éticas.

e Que sepan comunicar informaciones, ideas,
problemas y soluciones a otras personas,
especialistas 0 no en el tema.

® Que hayan desarrollado una capacidad suficiente
para seguir aprendiendo lo que necesiten en el
futuro, con un alto grado de autonomia.

Las cualificaciones del segundo ciclo, que se llaman
“master” en Espafia y en muchos otros paises, se
otorgan a estudiantes que cumplan los siguientes
requisitos:

e Deben haber demostrado conocimientos y
entendimiento de su campo de estudio que amplie
y profundice los conocimientos del primer ciclo o
“grado”. Deben mostrar, asimismo, la posibilidad
de desarrollar o aplicar ideas de manera original,

a menudo en un contexto de investigacion, de un
problema o de un tema relacionado con su campo
de estudio que se les plantee.

e Deben ser capaces de aplicar sus conocimientos
y entendimiento y su habilidad para resolver
problemas en ambitos nuevos y no familiares, y
en contextos mas amplios (o multidisciplinarios)
relacionados con su campo de estudios.

Deben tener la habilidad suficiente para combinar
conocimientos y manejar la complejidad de su
campo de estudio, y ser capaces de formular
opiniones con base a una informacién limitada

o incompleta. Esas opiniones deben incluir una
reflexion acerca de la responsabilidad social y ética
que implica la aplicacién de su conocimiento y
opiniones.

e Deben ser capaces de comunicar sus conclusiones,
junto con el conocimiento y razonamiento en que
se basen, de manera clara, a individuos y a grupos,
sean especialistas o no.

e Deben mostrar capacidad de seguir aprendiendo
por iniciativa propia y de una manera auténoma.

Las cualificaciones de tercer ciclo corresponden al nivel
del doctorado y se otorgan a estudiantes que cumplan
los requisitos siguientes:

e Deben haber demostrado un conocimiento
sistematico de un campo de estudios, asi como

poseer las aptitudes y los métodos de investigacion
utilizados en el campo.

* Deben haber demostrado capacidad para concebir,
disefar, implementar y adaptar un progreso sustancial
en la investigacion en su campo de estudio,
manteniendo e impulsando la necesaria honestidad
académica.

e Deben haber hecho una contribucion que amplie la
frontera del conocimiento en su campo, basada en
una investigacion original que les permita producir
una obra sustancial digna de publicarse en revistas
nacionales o internacionales que exijan una evaluacion
previa por parte de especialistas.

e Deben ser capaces de hacer andlisis criticos,
evaluaciones y sintesis de ideas nuevas y complejas.

e Deben ser capaces de comunicarse con sus pares,
con la comunidad académica en general y con la
misma sociedad acerca de los resultados obtenidos
en su campo de especializacion.

e Deben estar preparados para fomentar en sus
contextos académicos y profesionales los avances
tecnoldgicos, sociales o culturales que correspondan a
las necesidades de una “sociedad del conocimiento”.

Existen ademas cualificaciones que corresponden a un

ciclo corto, que exigen la superacion de un programa de
educacion superior corto para técnicos de varios ambitos,
que se cursan tipicamente en instituciones de educacion
superior no universitarias (escuelas, centros o colegios post-
secundarios, profesionales, técnicos o “comunitarios” como
se llaman en EE.UU.). Estas titulaciones podrian corresponder
en Espafa a la educacion profesional superior y a estudios
de algunos ambitos artisticos; en otros paises se llaman
diplomas post-secundarios, técnicos, o “asociados”. En
varios paises de Europa y en EE.UU., hay mas estudiantes
en estas ramas no universitarias de la educacion superior
que en las universidades. Por ello era muy importante crear
un espacio adecuado para estas titulaciones en el marco de
cualificaciones. Este primer nivel se otorga a estudiantes que
cumplan las siguientes exigencias:

e Deben haber demostrado conocimiento y
entendimiento en un campo de estudios que requiere
la superacion previa de los estudios secundarios
generales. Este conocimiento y entendimiento se
adquiere tipicamente con libros de texto de nivel
avanzado y proporciona una base para la vida laboral
en un campo especifico. Posibilita un desarrollo
personal y la posibilidad de cursar ulteriores estudios
que lleven al nivel del primer ciclo completo (es decir,
de grado).

* Deben ser capaces de aplicar su conocimiento y
entendimiento en ambitos ocupacionales concretos.

* Deben tener la capacidad de encontrar y utilizar datos
para formular respuestas a problemas concretos y
abstractos bien definidos.

* Deben ser capaces de comunicar sus
conocimientos, destrezas y actividades a sus pares,
a supervisores y a clientes.

e Deben mostrar la capacidad suficiente para
profundizar en el conocimiento de su propio campo
o de emprender estudios de duracién mas larga con
cierta autonomia.

Es imprescindible sefalar que los marcos de
cualificaciones no son meras “escalas de cualificaciones”,
sino que adquieren su pleno sentido solamente si se
subraya que corresponden a itinerarios de aprendizaje
que deben permitir moverse entre los distintos niveles.
Se pretende que los marcos de cualificaciones permitan
disenar itinerarios que, mediante el reconocimiento

de conocimientos y competencias ya adquiridos y la
activacion de pasarelas para remediar los huecos de
educacion y formacién de una persona, le permitan
acceder a otro nivel o a otra area. Para ello es necesario
que desaparezcan las barreras entre los diferentes
segmentos del sistema educativo, para que cada persona
se pueda aprovechar de todas las oportunidades que
estén a su alcance, cualquiera que haya sido su itinerario
previo. Eliminar las barreras y construir pasarelas no
significa en absoluto que cualquier individuo se pueda
mover desde donde esta hacia donde quiera ir sin

que haya condiciones ni requisitos que deba cumplir.
Implica que nada es imposible para quién tenga las
competencias y la voluntad necesarias, pero no elimina,
en los sistemas de educacion superior, ni las diferencias
entre las materias ni las exigencias de calidad fijadas por
los especialistas. Se trata de, esencialmente, flexibilizar el
sistema educativo.

Es también importante sefialar que este marco de
cualificaciones para el EEES ha sido el primero que se ha
adoptado en Europa, pero que debera en su momento
integrarse en un marco europeo de cualificaciones mas
global, que contenga y abarque todas las cualificaciones
de cualquier nivel (por ello se habla en inglés del
Overarching European Qualifications Framework, o de
EQF for Lifelong Learning). El modelo de EQF-LLL que se
ha esbozado a escala europea incluye 8 niveles, de los
que solo los 4 superiores corresponden a la educacion
superior y los 4 primeros corresponden a la educacion
previa. En la actualidad los paises de Europa estan
disefiando o han disefiado ya sus marcos nacionales de
cualificaciones (National Qualifications Framework, NQF)
que abarcan todos los niveles educativos y se ajustan a
la realidad del sistema de educacién y formacién propio
de cada pais. En el articulo-recuadro de Eduardo Coba
que acompana este texto se describen los dos marcos
de cualificaciones para el caso espafnol.
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El futuro inmediato ofrece un escenario donde la
adaptabilidad al cambio permanente y la adquisicion
continua de conocimientos y competencias sera una de
las claves del éxito y de la supervivencia de todo tipo
de entidades y de los individuos que las integran. Las
universidades no seran una excepcion.

En el mundo empresarial seguira ocurriendo, también,
que muchas oportunidades seran para individuos que
combinen sus iniciativas en un cocktail que incluya
constancia, talento, oportunidad, gran esfuerzo y
dedicacién y suerte. Los individuos que cuentan con
esta cultura del esfuerzo y del emprendimiento tienen
una, llamémoslo asi, genética predispuesta a la rapida
metabolizacién de competencias sin, contar de forma
necesaria, con formacién superior.

Es interesante mencionar, una vez mas, que una

parte importante de los emprendedores de gran éxito
empresarial han tenido una nula o muy escasa formacion
académica y sin embargo una excepcional aplicacion

de sus competencias generalistas y especificas, y de
manera general son capaces de trasladar la necesidad de
una cultura de adquisicién y mejora de competencias a
sus instituciones. Estos modelos, paradéjicamente, son
luego copiados y ensefiados en escuelas o aplicados por
consultoras.

Hay diversas opiniones acerca de cuales son las
mejores metodologias para fomentar la adquisicion
de competencias, sean estas de caracter general o
especificas.

Permitanme que utilice un ejemplo para ayudar a
relativizar parte del dogmatismo que a veces ponemos
en supuestas sesudas reflexiones. Lo tomo de un buen
cliente y amigo responsable de una de las instituciones
mas importantes del mundo en ensefianza de idiomas

y que cuenta en su plantilla con decenas, si no cientos,
de los mejores profesionales a nivel mundial en el sector,
entre otros; psicélogos, linglistas, psicométricos,
pedagogos, etc.

«¢ Me preguntas que cudl es el mejor método para adquirir
competencias en un idioma?

»Echate un novio o una novia nativo/a parlante.”»
En este simple ejemplo se concentran las coordenadas

que explican las dinamicas impulsoras para la obtencion
de habilidades y competencias: aceptacion de la

necesidad, identificacion del posible resultado, escalabilidad
de las acciones, satisfaccion personal y premio, y opcion

de nuevos posicionamientos y oportunidades (que a su

vez abren nuevos horizontes a la adquisicién de nuevas
competencias).

Como es obvio que no se puede establecer un sistema
general de adquisicion de competencias basado en las
relaciones afectivas sin acabar con el actual modo de
vida familiar occidental, intentaremos conocer qué estan
haciendo algunas instituciones y universidades.

Es un entendimiento cada vez mas generalizado que los
profesionales deberan poseer competencias generalistas:
sociales, tecnoldgicas, de gestién, de comunicacion y
transversalidad cultural e idiomatica, que les permitan
trabajar y entenderse en un mundo donde la socializacion,
las comunicaciones, la internacionalizacion, el trabajo

en red, la movilidad, la tecnificacion, lo multidisciplinar

y la adaptabilidad deberan configurar un campamento
base sobre el que construir desarrollos de programas
profesionales excelentes donde se apliquen las
competencias especificas.

Las universidades que buscan la excelencia permanente
se van adelantando en la implantacién de modelos con
este objetivo, aplicados en un primer momento en los
departamentos de investigacion y trasladandolos de forma
paulatina a las aulas. Esto exige, a su vez, un gran esfuerzo
de adaptacion y una disposicion al cambio por parte de
docentes y administradores.

Es frecuente encontrar que las universidades de élite de
paises avanzados en ciencia (EEUU, Inglaterra, Australia,
Israel, India, etc.,) estan incluyendo en sus evaluaciones de
calidad, no sélo los resultados de aprendizaje, o learning
outcomes, sino también los resultados de adquisicion

de competencias por sus estudiantes de grado y de
postgrado. De igual forma han establecido programas para
la adquisicion y mejora de competencias para el cuerpo
docente.

Estas universidades también han descubierto que la
percepcion positiva de estos resultados incrementa la
sensacion de alta calidad de la institucion entre el alumnado,
lo que contribuye a fidelizarles y estimula la sensacion de
pertenencia. Como consecuencia, generan también un
incremento de las donaciones y patrocinios de exalumnos
cuando estos comprueban que las competencias adquiridas
se aplican con éxito en el mundo profesional y empresarial.

De igual forma, las entidades de acreditaciéon de centros
y de programas académicos estan comenzando a exigir
a sus entidades y programas acreditados que incluyan
evaluaciones de competencias adquiridas por los
estudiantes.

Pero no todas las universidades estan en ese proceso, ni
mucho menos, y muchas de las que lo desean intentar no
estan teniendo la agilidad necesaria.

En el papel tradicional de formadores muchas
universidades se resisten al cambio, incluso a la
adaptacion, que les permita, precisamente, seguir

dando sentido a su mision y servir a la sociedad

desde el conocimiento y todas sus aplicaciones. Sin
embargo a partir de ahora, mas que nunca, deberan ser
universales, como lo seran, como lo son ya, sus clientes y
consumidores de servicios, es decir, sus alumnos.

Las empresas que mas trabajadores contratan
reaccionaron hace tiempo incluyendo en sus

politicas planes de formacién para la adquisicién y el
mantenimiento de competencias de sus trabajadores,
bien sean estas en habilidades productivas, bien en
gestion, bien generando itinerarios formativos orientados
a la expansion.

Las llamadas universidades corporativas nacieron
basicamente de la necesidad de formar en competencias
(casi siempre en productos), aunque muchas de

ellas estan yendo mas alla y generan actualmente
conocimiento de frontera y patentes, en algunos casos,
con mas eficiencia y en mas cantidad que muchas
universidades tradicionales.

niversidades con las que trabajamos en GTK hay un
consenso acerca de que la adquisicion de competencias
forma parte de un todo continuo, de una cultura que hay
que integrar en los sistemas de trabajo de los equipos
investigadores y entre los docentes y alumnado, en un
proceso de retroalimentacién de las experiencias y los
resultados.

Las nuevas carreras, particularmente las inminentes
futuras que podriamos anticipar nombrandolas como
las bio+todo y las todo+ingenierias (bio+everything
y/o everything+engineering) no se orientaran desde
el ya obsoleto concepto de las colaboraciones
multidisciplinares, sino que se pretende que generen
individuos con multiples competencias en varias
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disciplinas y segmentos de aplicacion. Es decir se
desea formar a personas para alcanzar excelencia
interdisciplinar y no personas que sean solo
multidisciplinares.

El mundo sajon cuenta con una ventaja semantica a

la hora de definir “habilidades” como “competencia”
y/o “competencias”, lo que permite una adecuada
segmentacion en la manera de aproximarse al concepto
y a los resultados de la observacion. Esto lo explica
particularmente bien el profesor Royce Sadler.

«En el idioma Inglés el término competence difiere s6lo
ligeramente en la pronunciacion y ortografia del término
competency, pero se puede hacer una distincion entre
ellos.

»Esto es Util para distinguir las leves diferencias en los
conceptos y los distintos enfoques para medir ambos
conceptos.

»A competency es a menudo tomada en el sentido

de una habilidad determinada o practica claramente
inidentificable. A competence es a menudo entendida por
consistir en un gran nimero de competencias discretas
que pueden ser evaluadas de forma independiente, tal
vez por lo que llamamos medios objetivos. Competence,
por el contrario, es mas que eso: se trata de ser capaz de
seleccionar y luego organizar una serie de competencias
para lograr un objetivo concreto dentro de un contexto
particular.

»La persona competente hace juicios multicriterio que
son siempre apropiados y sensibles a las situaciones. Es
mas, la gama de situaciones a que se enfrentan muchos
profesionales en la practica es potencialmente infinito.

»Si descomponemos la competencia en componentes
manejables (o incluso atomizados) con el fin de facilitar
evaluaciones, estos pueden tener valores propios en
ciertos contextos, pero el acto de la descomposicion
puede ocultar cémo un profesional puede operar con las
diferentes partes entre si para formar un todo coherente.

»La légica de este fendmeno es evidente: si algo se
rompe en pedazos mas pequeios, lo que originalmente
fuese que los mantuviese juntos debe ser o bien restituido
o bien satisfactoriamente sustituido si el sentido del todo
desea ser recuperado.

»Este punto de vista implica que la evaluacion
adecuada de competencias puede tener lugar sélo
dentro de situaciones complejas, no en abstracto, y sin
componendas.

»Por otra parte, parece que las evaluaciones de
competencias requieren aproximaciones cualitativas

de lo bien que una persona “maneja el todo” en una
situacién dada. Las evaluaciones y apreciaciones deben
ser integradoras y holisticas, y llegar a evaluaciones
consistentes requerird que los evaluadores estén
debidamente calibrados y alineados».

Asi parece que la primera tarea seria ponerse de acuerdo
en la definicién de las competencias en las que deseamos
formar o evaluar.

Podemos resumir que “competencia” tiene dos significados
relevantes: en el primero se definiria la capacidad de un
individuo de desempefiarse eficazmente en una area de
trabajo relevante. En el segundo es una definicion de lo

que se requiere de un individuo para tener un determinado
rendimiento de manera eficiente. Estos dos aspectos estan
estrechamente relacionados pero son distintos.

El segundo sentido consiste en definir lo que es importante
para el éxito en un trabajo, mientras que el primero tiene
que ver con la definicién del grado en que un individuo hace
lo que es importante para un trabajo.

Por otra parte, se detecta también un incremento de la
importancia concedida a la formacién humanista y a la
transmision de valores a fin de que sean parte de una
formacién mas integral y que orienten a que la adquisiciéon y
aplicacion de competencias por los individuos contribuyan
al bien comun, a la consecucioén de objetivos que mejoren el
mundo actual y futuro.

La catedratica del MIT Martha Gray, que realizé una de las
experiencias mas concluyentes de trabajo colaborativo en el
area de salud en la zona de Massachusetts, concretamente
en el campo de imagenes biomédicas, lo define asi, cuando
habla de cémo seleccionaba candidatos para sus proyectos
de investigacion:

«Estos candidatos provenian de disciplinas muy diversas
como ingenierias, medicina, fisica, quimica, biologia, etc.,
muchos con formacién multidisciplinar. Todos tenian un CV
fantastico, hablan varios idiomas, de forma general, y como
curiosidad tenian en comun el amor por la musica y solian
tocar algun instrumento, los hay que estaban en posesion
de mas de un doctorado, normalmente en medicina y en
alguna ingenieria.

»Pero era al final de las preguntas digamos normales,
cuando se les hacia la pregunta clave: ;Por qué quiere

Ud. formar parte de este proyecto? Y se les anticipaban
respuestas digamos también normales: ;Quiere Ud. mejorar
su CV? ¢ Le atrae estar vinculado/a a Harvard y/o al MIT? y
otras preguntas similares...

»Y la respuesta determinante para nosotros era: Quiero
tener la oportunidad de hacer algo por los demas, quiero
contribuir a mejorar el mundo.»

No es facil generalizar, pero si tenemos que resefiar de
forma reducida una modelizacién de adquisicion de
competencias para poder desarrollar una actividad en los
nuevos entornos, podriamos mencionar los siguientes
rasgos:

Humanistica

Alertas intelectuales

Disciplina fisico-deportiva

Adaptabilidad social

Competencias profesionales
Comportamientos éticos

Pensamiento critico

Habitos y cuidados de la salud
Habilidades de comunicacién
Competencias para disciplinas especificas
Voluntariado

Inquietud cultural y de informacion
Actividad fisico-deportiva

Habilidades y relaciones interpersonales
Trabajo en equipo

Inquietud medioambiental

Perspectivas globales e historicas
Valoracion de las diferentes culturas y lenguas
Inquietud por conocimientos de frontera
Ciudadania responsable

Apreciacion estética y de las artes
Capacidad de liderazgo

Cultura general en gestion de proyectos
Creatividad intelectual y cientifica
Trabajo colaborativo

Adaptacion al cambio



De forma general en el entorno académico y profesional
deberian obtener competencias en:

Objetivos Hipétesis Evidencias Conceptualizar Supuestos
|dentificacion de objetivos y Exposicion y transmision de Capacidad de exposicion Capacidad de transmitir la Presentar y justificar
proyectos consistentes hipbtesis consistentes precisa de datos idea e integrarla en el rango supuestos cruciales

Por lo tanto es importante que los generadores y
trasmisores de formacién académica superior incorporen
de manera transversal la adquisicion de competencias
como parte de lo que al principio definiamos como la
necesidad de un campamento base de competencias
para sus clientes.

adecuado del proyecto

Por otra parte se esta detectando la aparicién de nuevos
agentes que podrian desplazar a los actores tradicionales.
La integracién de las herramientas que la sociedad de la
informacion aporta, las redes sociales profesionales y las
entidades especializadas en el mercado laboral ya estan
participando activamente en la definicion y orientacion de
las competencias necesarias a poseer en determinados
entornos.

Inferencias Liderazgo
Presentar conclusiones o Motivar e integrar al resto
inferencias validas de participantes de forma
ilusionante

La posible convergencia entre estos nuevos agentes y
los acreditadores tradicionales de programas y centros
de formacién podria ser sélo cuestion de breve tiempo,
dejando a muchas universidades fuera del marco de
definicién de las reglas de juego con la consiguiente
pérdida de las actuales posiciones de referencia.
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The Franklin W. Olin College of Engineering opened

in 2002 as an innovative approach to undergraduate
engineering education. Although a very young institution,
its origins date back to the intersection of interests in
innovative education by its primary sponsor, the Franklin
W. Olin foundation, and calls for reform in undergraduate
education engineering that emerged in the 1980s from the
U.S. National Science Foundation and the engineering
community-at-large.

A spirit of creativity, innovation, and experimentation

has dominated the institution’s existence with notable
changes made throughout the short history based on a
systematic program of assessment and improvement. The
original senior administration included a Vice President
for Innovation and Research whose responsibilities
included program evaluation, accreditation, and
improvement. When the institution achieved both regional
and specialized accreditation and the processes of
assessment and evaluation were well-woven into the
institutional fabric, the position was subsumed within
academic operations as an associate dean of academic
programs and curricular innovation.

The articulation and assessment of student learning
outcomes at Olin College were shaped by the interests
expressed by reform advocates from both within the
academy and from business and industry. Of particular
interest was placing greater emphasis on “non-technical”
skills and abilities related to business, teamwork,
interdisciplinary design and effective communication.

The core concept of the College’s curriculum is the “Olin
Triangle” emphasizing: 1) rigorous fundamentals in science
and engineering; 2) entrepreneurship; and 3) the liberal
arts. Undergirding these broad learning outcomes is a
commitment to project-based, interdisciplinary teaching
and learning. As noted in the campuses web page on the
curriculum (http://www.olin.edu/academics/curriculum.aspx)

At Olin, it’s all about providing a context for the technical
education necessary to be a good engineer. It’s about

learning how to design products that really meet customer’s
needs. It’s about nurturing your creativity and inventiveness.
It’s about knowing how to plan, finance and market products.

Olin College includes as part of its recruitment and student
experience programs, a focus on “passionate pursuits,” that
is, students’ personal artistic, humanistic, philanthropic, and
technical interests. These pursuits are considered as part

of the admissions criteria and are supported by ongoing
programs of faculty-member guided (and sometimes
funded) co-curricular projects. Olin students’ first year
learning experience includes an integrated course block,
combining study among cohorts of 25 students in two
subject areas with a unifying project. The passion, creativity,
technical mastery and business savvy of Olin students is
assessed through an annual “Olin Expo,” during which each
student presents an example of work to the Olin community,
and ultimately through a year-long Senior Capstone Program
in Engineering (SCOPE), in which students engage in a
significant engineering project for an actual business or
industry client.

Assessing Competence Levels

Academic staff at Olin College developed a system to assess
student competency levels. System development emphasized
the importance of creating a community of practice that included
not only members of the faculty but also non-academic staff and
students. Consistent with its continuing focus on evaluation and
improvement, the competency assessment system was initially
developed based on methodical design that accommodated
institutional values, broad constituent input and a review of
effective practices. Given the inevitable challenges associated
with implementing complex evaluation processes, the system
was subsequently modified to more effectively accomplish the
core goals and avoid some of the unintended consequences
experienced with the initial design.

Core competence requirements for Olin College students
were developed early in the process to reflect institutional
values as well as to meet the requirements of regional

and specialized accreditation agencies. As such, the
competencies, shown in table 1, are not as much a
signature component of the College’s assessment system
as are the methods for assessing student competence
and using assessment results to reflect upon and improve
the College’s curriculum and student learning outcomes.

In the initial formulation of the competency assessment
program, students maintained a portfolio of their work and
the College separately maintained a “competency record”
for each student. The record included assessments
based on performance in class modules, projects
presented through the semi-annual Olin Expo, the senior
capstone project (SCOPE), letters from employers

and other evidence of competence development. The
system included a competency certification process

as a requirement for graduation, in which a certification
committee determined students’ final levels of
competency attainment and certified that these levels
exceeded the standards required for graduation in each
competency. The system also provided an opportunity
for the College to assess the overall effectiveness of

the curriculum in preparing students for graduation,

and identifying needs for improvement and innovation.
An annual curriculum retreat after the spring semester
was held to review the evidence across the College

of development of competencies, and to develop
recommendations for changes to the curriculum and to
the competencies or assessment system.

Several challenges arose during the implementation

of this system. The competency assessment system
operated in parallel to the traditional grading system with
which students and academic staff were more familiar
and comfortable. Therefore, the student portfolio and
competency records were seen as an additional and
somewhat unfamiliar activity. For example, students

and staff were inherently familiar with the typical grade
distinctions used by the College (A, B, C, etc.), but much
less so with assessments like, “moderate development
with regard to communications skills.” In addition,



Table 1. Olin College Student Competency Requirements

Competence Description

Qualitative Analysis

Quantitative Analysis
Teamwork

Communication . o
graphical communication.

Lifelong Learning

Understanding of

Students are able to analyze and solve problems in engineering and other disciplines qualitatively, including estimation, analysis
with uncertainty, and qualitative prediction and visual thinking.

Students are able to analyze and to solve problems in engineering and other disciplines quantitatively, including use of
appropriate tools, quantitative modeling, numerical problem solving, and experimentation.

Students are able to contribute effectively in a variety of roles on teams, including multi-disciplinary teams.

Students are able to convey information and ideas effectively, to a variety of audiences, using written, oral, and visual and

Students are able to identify and address their own educational needs in a changing world, including awareness of personal
attributes, fluency in use of information sources, career planning, and self-directed learning.

Students are able to demonstrate understanding of the ethical, professional, business, social, and cultural contexts of engineering

Context and other disciplines, and able to articulate his or her own professional and ethical responsibilities.

Students are able to develop creative, effective designs that solve real problems though concept creation, problem formulation,

Students are able to identify and resolve problems within complex systems through problem identification, formation and testing of

Students are able to identify opportunities, to predict challenges and costs associated with the pursuit of opportunities, and to

Design application of other competencies, balancing tradeoffs, and craftsmanship.
Diagnosis a hypothesis, and recommending solutions.
Opportunity
Assessment and . ”
muster resources in response to opportunities.
Development

maintaining student portfolios was burdensome for
students due to the multiple purposes it was intended to
serve, for example, as reflective assessment on student
development as well as documentation of the students’
accomplishments for subsequent employment or further
education. Finally, the maintenance of comprehensive
competency records for all students required a significant
amount of time and attention over and above the more
direct activities of teaching, learning, and scholarship that
were seen as first priorities for students and staff.

To address these challenges, the competency assessment
system was modified so as to provide essential
information regarding the association between academic
programs and processes and student learning outcomes,
while presenting less of a burden to both students and
staff. In its current form, the competency assessment
system emphasizes understanding competency
development at a program level instead of at an individual
level. Therefore, rather than assessing every student in
every course, specific courses throughout the four year
experience are targeted for assessment of particular
competencies. In addition, program-level external
evaluation of competency development is provided both
through the Olin Expo (a semester-end event in which
every student publically presents a piece of work from
the previous semester), and through the SCOPE program
(a year-long senior capstone project in which student
teams work on a problem for an external company).

This triangulated approach provides the institution with
snapshots the development level of students at different
points in the program, and also provides important
external perspectives.

While the institution still maintains individual competency
records, the data in these records is used almost exclusively
in aggregate. Student portfolios are now maintained

by students, for students, so that the emphasis almost
exclusively on external presentation.

The Student Experience
from the Perspective of a Graduate

As a graduate of Olin College, the effectiveness of the
undergraduate curriculum and overall experience did not
become evident until | experienced a more traditional
engineering program at a large, public state university where
I enrolled to pursue a doctoral degree. During my first year in
graduate school, | served as a teaching assistant for several
undergraduate engineering classes. | had also served as a
teaching assistant while at Olin College, so | could compare
both experiences from this perspective. Within classes, the
biggest noticeable difference between the curricula is the
emphasis Olin placed on communication. Most Olin College
classes had one or two short projects and, at the end of
each project, a required written report and oral presentation.
There was also an additional presentation at the end of each
semester for the Olin Expo event. In the undergraduate
classes at my current institution there is virtually no emphasis
on communication; every student is evaluated with problem
sets and examinations. The difference in student learning is
very obvious.

At the end of a senior level mechanics class for which |
served as a teaching assistant at my current institution,
students worked in groups to design a bicycle frame and
were required to write a report justifying their design. Most
students described their design in great detail but did not

explain the alternative choices they considered and how
they arrived at their final decisions. Having interacted with
working engineers through some of the Olin experiences,
as well as through my summer internship with an
engineering firm, | know that these reports would not have
provided clients or employers with convincing evidence
that the teams had made the optimal design choices.

| have attended a number of professional conferences
since graduating Olin and have noticed that presentations
made by the average Olin graduate are of higher quality
than graduates of most other institutions.

The other major difference I've noticed between my
experiences at Olin College and the undergraduate
student experience at the large, public University is the
opportunities for students to develop ideas and pursue
opportunities outside of the classroom. For example,

as part of my freshman year physics class at Olin, we
studied the forces involved in common human motions
like walking, running, jumping, etc. It was difficult to
analyze these motions using available instruments but
the piece of equipment that would have made this project
easier, a force plate, was too expensive for classroom
purposes. Two other students and | believed that we had
a way to construct a force plate for only a few hundred
dollars. We applied for, and received funding through the
school’s passionate pursuits program. Under the guidance
of a professor, we designed and constructed the device,
which was subsequently used by another student for a
capstone senior project. One of the students on the team
also used the force plate design project as the basis for a
published article. This extracurricular engineering project
provided me with an excellent opportunity to hone several
of the competencies that are more difficult to address in a
traditional classroom environment. From my experience,
this kind of opportunity is very unique to Olin and provides
excellent preparation for postgraduate work.
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In German tertiary education a close to practice and
teaching oriented type of higher education institution
named Fachhochschule exists, offering academic
education, integrated practical semesters in commerce
and industry, close to practice study projects, including
bachelor-thesis or master-thesis, and applied research

in cooperation with companies and application-oriented
research institutes. The German post-secondary education
and training system is characterised as a dual education
and training system: vocational and tertiary. Within the
differentiated tertiary education system the university
status is granted to multi-disciplinary universities and
specialised universities, among them notably universities
of technology that specialise in natural and engineering
sciences. These universities hold the traditional right to
award the doctorate (Doktorgrad) and a post-doctoral
lecturing qualification (Habilitation). Fachhochschulen,
translated into English as Universities of Applied Sciences
(UAS), are institutions with a predominant teaching role
and applied research activities: prior to the introduction
of the bachelor-master system of study programmes and
degrees in 1998, they had a lower entry level and provided
somewhat shorter study programmes than universities.
Now, they are entitled to award bachelor and master
degrees, where many of their master programmes are
characterised by an applied emphasis.

In 2009, 203 Fachhochschulen exsisted in Germany
according to the German Federal Statistical Office. This
was almost twice as many as the 104 universities. In total
numbers of students the ratio is reversed. In winter-term
2009/2010 almost 1.4 million students were registered at
universities and about 645.000 in Fachhochschulen.

This article sets focus on Fachhochschule Kéin (University
of Applied Sciences Cologne; in the following UAS
Cologne), which was a case-study in the comparative
research project named “Good Practices in University-
Enterprise Partnerships (GOODUEP)”. UAS Cologne

was founded in 1971 by uniting several institutions
(engineering schools, colleges of further education, crafts
schools; some of them existed since 1879). In 2009, with
approximately 16,000 students (among them about 3.800
first-year students and more than 2.000 foreign students

from more than 90 countries) distributed over 45 disciplines
taught by about 400 professors, UAS Cologne is the largest
of its kind in Germany.

UAS Cologne is located in the city of Cologne in the
German Bundesland (federal state) of Nordrhein-Westfalen
(North Rhine-Westphalia). Among the population of about
one million inhabitants, almost 70.000 are students. UAS
Cologne is serving a wide range of different industries and
a catchment area with over two million inhabitants. With
over 80,000 large and medium-sized enterprises, virtually all
fields of business and manufacturing and service industries
are represented here with a spectrum ranging from the
motor and chemicals industries through the media, banks
and insurance companies to the finishing and supplier
industries.

UAS Cologne stresses “the hallmarks of studies are
application-focused interdisciplinary teaching, a dynamic
further development of course offerings, integrated on-the-
job semesters and short study periods. The UAS offers
diploma courses with duration of six to eight semesters,
divided into a foundation and specialisation period with

and without on-the-job training semesters and the diploma
examination.” In 2006 UAS Cologne started setting up 34
bachelor programmes, 34 master programmes. The UAS
Cologne is free in establishing or abandoning programmes
and as long as the programme is accredited the ministry
has to accept it. The legal basis of higher education
institutions located in Nordrhein-Westphalen is the
Hochschulfreiheitsgesetz (literally: higher education freedom
law) declares all higher education institutions an autonomous
public body. In addition to the wording on the mission of
higher education § 3 declares the transfer of knowledge,
especially via continuing education and technology transfer,
an obligation and allows higher education institutions to set
up private enterprises and cooperate with external partners.
A precision is to be found in § 5 setting these activities in
relation to research and teaching, transfer of knowledge and
exploitation of research findings.

The more applied approach of the Fachhochschulen
is interwoven into the curriculum. Each student has to
spend 22-26 weeks at a placement at an enterprise. Each

Fachhochschule has to make an effort to find enterprises
willing to take in students or help students to find a
placement by themselves. With the introduction of the
bachelor this time was reduced to the indicated length along
with the time of study which used to be three and a half to
four years, especially in the fields of engineering. A second
field of university-enterprise partnership and teaching is

of course the bachelor thesis. Sometimes enterprises
present topics sometimes students or professors approach
enterprises with a project. It is not unlikely that students
start working in the same enterprise after graduation.

Practice oriented study programmes

The UAS Cologne presents a range of initiatives, mostly
bottom-up, in which the institution closely collaborates
with enterprises to design, implement and fund teaching
programmes which meet the industry needs. These
programs benefit students by promoting effective
education-work transitions, enterprises by developing its
current and future staff competencies according to its
specific needs, and the higher education institution by
developing innovative collaborative schemes with relevant
and updated curricula.

Specifically, the UAS Cologne has special bachelor
programmes, so called dual and integrated bachelors
offered in partnership with enterprises, also known as
cooperative university. Integrated study programmes

are a hybrid of study and work, dual study programmes
enable studying and working in parallel. Usually,

UAS Cologne’s partner selects students after pre-set
conditions agreed upon by both. The UAS Cologne is
responsible for the academic quality of the programme
and awards the certificate. At least 60 percent of teaching
is done by UAS professors. The contracts are limited to
a certain number of years. After the contract runs out

it may be attractive for the UAS Cologne to keep the
programme up and open it to the wider public, including
people employed in the sector. This innovative model
allows the generation of additional institutional funds and
the development of close to industry study programmes
with high expected employability for its students. Three
integrated bachelor programmes were analysed. Brief



descriptions of the partnerships models and the benefits
for its stakeholders are presented next.

Three bachelor programmes have been studied in the
fields of civil engineering, insurance and banking and
finances. Essentially, they have the same basic model
with slight variations in the working/studying schemes
and the exclusiveness of their enrolment. The average
duration of studies is 6 semesters. Students have a
varying schedule in which they study 2 days per week
and work 3 during the first two semesters and vice

versa between the third and sixth semesters. The study
consists of 20% classroom teaching, 60% individual
studies and 20% mentoring and sometimes tele-tutoring.
Additionally, students have to run accompanying projects.

The integrated bachelor in banking and finances
developed in partnership with Sparkasse, a local bank,
started in 1994 and is designed as a 4-days study and
1-day work per week programme. The agreement has
worked as follows: initially, the bachelor was open only
to employee-students selected by Sparkasse. Students
get a salary from the company, in return students commit
themselves to work for the bank for at least two years
after graduation. In 1997, after the exclusive agreement
ended, the programme became accessible for the public
and became subject to general admission criteria. Still, on
average one third of the students are from the Sparkasse.
The bachelor is accredited by the Foundation for
International Business Administration Accreditation. Many
informal contacts exist between UAS Cologne professors
and Sparkasse and other banks’ counterparts. People
from banks come in for lectures, plus internships and
options for the bachelor thesis are offered.

UAS Cologne offers a dual bachelor in civil engineering

in cooperation of the Faculty of Civil Engineering and
Environmental Technology and the Economic Union
Building Industry. In this case, most students are
employed by SMEs and they combine studying with
vocational training. The vocational training is offered

by the enterprise in cooperation with the specialised
Apprenticeship and Training Centre of the Building
Industry. The model allows also part time students, which
participate in regular courses and have a schedule which
enables them to do the basic studies in four semesters
instead of two semesters alongside with the regular
students. From semester five onwards the students study
full time.

The UAS Institute of Insurance has the largest offer of
bachelor and masters programmes focusing on insurance
business of all German UASs. There is a relevant critical
mass of academics and students which makes the
institute an expert partner. Two programmes are offered
in partnership with enterprises: the integrated bachelor of

insurance in partnership with Zurich Group Germany, and
the dual bachelor of insurance — incorporating vocational
training offered by the German Academy for Insurance — a
cooperation with several partners and open access. The
partnership with Zurich Group Germany, for example, has
been set up initially as a three-year pilot programme in
which the bachelor programme has exclusive access for
people selected by the company. After the pilot phase, it is
planned to open the bachelor to all persons interested. In
this programme students are hired by the company, being
very attractive for them as they receive a salary accordingly
to a person with three years of vocational education

as accountants, while they study. The model works as
follows: the UAS is in charge of performing most teaching
activities and examinations (on average 80%) and Zurich
Group Germany is in charge of administrative tasks and the
selection of students The curriculum has been set up by a
joint coordination group consisting of three representatives
of each partner. Some teaching activities are developed

at the company’s own further education academy, called
Bonner Akademie; and the company has set up a special
e-learning platform for the programme.

Benefits for students, higher education institution and
enterprises

Overall, the observed benefits of the integrated or dual
study programmes offered by UAS Cologne in partnership
with private companies are:

Benefits for students:

e Possibility of studying and working simultaneously, in
some cases with a secure salary.

¢ Relevant and on-demand training; programmes
defined jointly with future employers.

e Combination of theory and on-the-job learning.

Benefits for UAS Cologne:

e Wider demand-oriented study offer.

e Strengthened links with private partners benefiting the
overall institutional profile and outreach.

® Income for developing new programmes and for
further related activities through endowed chairs.

e For academics on an individual basis: strengthened
links for additional consultancy work.

Benefits for enterprises:

e Training of students according to their own specific
requirements.

e Early selection of students with potential high
performance.

e Access to highly qualified young professionals in an
ageing sector.

* Employment security in a sector with high mobility.
The main observed aspects leading to successful
partnerships between the UAS and private companies
in order to design and offer dual bachelor and master
programmes are:

¢ Favourable higher education context with
strong historical interest in education-industry
collaboration: determines both parties’ willingness
to develop partnerships.

* Attractive partnership model benefiting all
stakeholders: enterprises fulfil a concrete need for
suitably trained professionals; students get trained
in innovative programmes strongly oriented towards
their employability; and the university enhances its
study offer while academics increase their external
contacts.

¢ Flexible institutional approach to new models for
study programmes: central level authorities present
an open approach towards the development of new
programmes with different and innovative modes
of supply, including curricula definition, programme
financing structure, students’ selection and the
modes of delivery.

¢ Individual academics’ linkages with private
companies: important, somehow invisible success
factor which has fostered trustful long-lasting
relationships and at the same time a professional
proximity between the academic and enterprise
sector.

¢ Critical mass of academics in relevant field:
relevant the set-up of partnerships and in their
sustainability (particularly in the Insurance Institute
case).

¢ Clear partnership model and distribution
of responsibilities: interests and tasks from
all partners are clear, in terms of the financial
commitments and responsibilities regarding
definition of study programmes, delivery of study
modules, assessment activities, tutoring and overall
monitoring.

¢ Joint steering bodies: partnerships are led by
representatives from UAS Cologne and private
partners who meet regularly for the successful
programme implementation.

¢ Highly motivated students: the general profile
of students helps in the development of the study
programmes; many have a professional background
due to previous vocational training and thus have a
good knowledge of the field.

¢ High quality offer: programmes are all accredited,
are developed based on the market’s needs keeping
an important academic basis and there is frequent
exchange of ideas with students and partners
contributing to the programmes’ relevance and
quality.



INFORME CYD 2010

Un proyecto docente singular: la Escola Universitaria Politécnica

del Baix Llobregat

Javier Bara Temes', Universitat Politécnica de Catalunya

Introduccion

La Escola Universitaria Politécnica del Baix Llobregat
(EUPBL, Sant Just Desvern, Barcelona), en la actualidad
Escola d’Enginyeria de Telecomunicacio i Aerospacial

de Castelldefels?, se cre6 en el afo 1991 para impartir

la titulacion de Ingenieria Técnica en Sistemas de
Telecomunicacion y con el objetivo, promovido por el
equipo rectoral, de convertirse en un centro de referencia
en materia de calidad docente. Para ello, y tomando
como punto de partida un paquete cambios aprobados
por el Claustro poco antes de su creacién, la Escola se
configuré con un marco normativo, tanto de gobierno
como académico, singular, lo que, junto con grupos de
clase que no sobrepasaban los 45 estudiantes por aula,
permitieron introducir innovaciones docentes (profesores
tutores, evaluacién continua, objetivos formativos

que incluyen la adquisicion de destrezas, tiempo de
dedicacién del estudiante, estrategias didacticas activas,
etc.) que, al cabo del tiempo, han resultado coincidir

con el cambio de ensefianza y aprendizaje que en la
actualidad propone la integracion al Espacio Europeo

de Educacion Superior (EEES), o Proceso de Bolonia.

El resultado mas visible de este proyecto lo constituyen
los excelentes resultados académicos obtenidos en la
escuela; tasas de rendimiento® del 85% y de graduacién
del 80% (la media en Espana de este Ultimo indicador
era del 30%), de abandono en primer curso del 10% y
duracion media de los estudios de los titulados de 4,1
anos (con un plan de estudios de 3 anos). Estas cifras, en
la década 1991-2001 a que nos referimos en este articulo
(por cuya razén normalmente escribimos en tiempo
pasado), convirtieron a la EUPBL en la escuela con el
mejor conjunto de indicadores de rendimiento académico
de todas las de Espana.

La situacion de las escuelas
universitarias

Una caracteristica de las escuelas universitarias que
imparten titulaciones técnicas ha sido, en la situacion
anterior al Proceso de Bolonia, su bajo rendimiento
académico. Un estudio publicado en el afio 2002 concluye
que el nimero de titulados es reducido; por cada 100
estudiantes matriculados se titulan cada afo 7,5, (la cifra

1. Javier Bara Temes fue el primer director de la EUPBL.

2. http://eetac.upc.edu/ca/

3. Tasa de rendimiento: relacion entre los créditos superados respecto a los
matriculados.

ideal deberia ser 33), y de cada 100 estudiantes que ingresan,
tan sélo 30 consiguen finalizar con éxito sus estudios*. Como
referencia, el primer indicador en Francia era 17,9% y en
Alemania 15,3%. Estos titulados tardan, de media, 5,4 anos
en lograr el titulo, y el nUmero de estudiantes que se titulan
en el tiempo previsto representa un 11% del total de un afio
académico y el 1% de los titulados de una determinada
cohorte de entrada. Estas cifras implican un alto abandono,
que se puede cifrar en un 70%.

El mismo estudio pone de manifiesto diferencias significativas
en el rendimiento segun la modalidad de acceso a la
universidad, basicamente las que se conocen como via PAAU
(pruebas de acceso a la universidad) y via FP (formacion
profesional). El estudio indica que el colectivo de FP tiene una
mayor tasa de abandono al finalizar el primer afio académico
(89% frente al 21% del colectivo PAAU), una menor tasa de
rendimiento (40% frente al 53%), un menor porcentaje de
estudiantes que progresan al ritmo esperado (15% frente al
37%) y un porcentaje de estudiantes que han finalizado sus
estudios en el tiempo previsto también mucho menor para el
colectivo (0,22% frente a 1,35%).

La EUPBL

La Escola Universitaria Politecnica del Baix Llobregat se
cred en 1991, justo después de un importante paquete de
reformas introducidas por el Claustro: evaluacién continua
y evaluaciones curriculares, supresion de las convocatorias
extraordinarias, introduccién de una fase selectiva que
facilite el progreso una vez superada y normativa de
permanencia®.Para posibilitar los cambios que se pretendian
introducir en el funcionamiento de este centro, la Junta de
Gobierno aprobd para el mismo un reglamento provisional,
cuya caracteristica mas notable era la existencia de un
organo atipico, la Comisién de Gobierno, que asumia las
decisiones mas importantes de la vida del centro y que, a
diferencia de un claustro o una junta de escuela (que son
6rganos completamente internos, formados por profesores,
PAS vy estudiantes) estaba formada por:

¢ El delegado del rector en funciones de director (nombrado,
claro es, por el rector)

¢ Dos miembros de la comunidad universitaria, también
nombrados por el rector

4. “Evaluacion de Estudios de Primer Ciclo (Ingenierias Técnicas). Evaluacion
Transversal del Rendimiento Académico. Febrero 2002”. Consejo
de Universidades, Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las
Universidades. Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2002.

¢ Tres miembros designados por la Junta de Gobierno

e Cinco miembros provenientes del mismo centro (un
miembro del equipo directivo, dos profesor, un PAS y un
estudiante)

Nétese que en la composicion, de 11 miembros 5 son
externos al centro y representan al rector o a la Junta

de Gobierno, cinco provienen del mismo centro, y el
delegado del rector en funciones de director, si bien es
profesor y miembro de la escuela, representa al rector.
Sin duda esta composicion atipica fue la pieza clave que
posibilité la toma de algunas decisiones que habrian
sido muy dificiles de tomar a partir de un érgano interno,
y, en definitiva, posibilité que el centro se desarrollase
plenamente en la direccidon que se le habia asignado.

1. El plan de estudios

El plan de estudios de la titulaciéon de Ingenieria Técnica en
Sistemas de Telecomunicacion se organizé en tres cursos
de dos cuatrimestres cada uno (cada cuatrimestre con 75
dias lectivos, equivalentes a 15 semanas efectivas), de

los cuales los dos primeros constituian la fase selectiva.
En total tenia 225 créditos (750 horas de clase por curso),
mas requerimientos de conocimientos de lengua inglesa,
sin docencia. El primer curso (fase selectiva) se configurd
tratando de incluir el maximo de materias especificas
(ordenadores, electrénica, circuitos, laboratorios) para
motivar mas a los estudiantes y evitar seleccionarlos a
partir de conocimientos y aptitudes basicamente fisico-
matematicos, como sucede normalmente en los primeros
cursos. Esta decisién fue muy importante ademas para
conseguir una buena integracion y rendimiento académico
de los estudiantes provenientes de la FP, que suponian

un 30% del total de estudiantes admitidos. También se
incluyé en el primer cuatrimestre una asignatura practica
denominada ‘Técnicas de comunicacion oral y escrita’,
para tratar de paliar desde el primer momento una de las
deficiencias mas notables de los estudiantes cuando llegan
a la universidad.

De los 190 créditos troncales y obligatorios de plan de
estudios, 40 correspondian a 8 asignaturas exclusivamente
de laboratorio, que aglutinaban la mayoria de la actividad
experimental de la carrera. La razén de elegir esta opcion,

. José B. Marifio Acebal, “Nuevos Procedimientos de Evaluacion

Introducidos en la Reforma de los Planes de Estudio en la Universidad
Politécnica de Catalunya (UPC)”. Férum Telematico de la Universitat de
Barcelona, http://www.ub.edu/forum/Conferencias/marino.htm.



en lugar de fragmentar la actividad experimental en horas
practicas de asignaturas ordinarias, fue la de evitar su posible
dilucion y reforzar su valor en términos de igualdad con las
clases de teoria, y no como actividad subsidiaria de éstas.

En total, el nUmero de créditos practicos representaba

un 45% del plan de estudios. También se reconocian

6 créditos por conocimientos de una segunda lengua
extranjera y hasta 10,5 (optativos y de libre eleccién)

por practicas en empresas, y también el trabajo de fin

de carrera se podia realizar en régimen de practicas

en empresas. Estas experiencias de practicas fueron
valoradas muy positivamente por los estudiantes y por las
empresas que colaboraron, y resultaron un instrumento
muy eficaz para facilitar la insercion laboral de los titulados.

La organizacién del plan de estudios no incluia, de
acuerdo con la normativa de la Universitat, convocatorias
extraordinarias (excepto cuando al estudiante le faltasen
menos de 20 créditos para terminar los estudios) y ofrecia
todas las asignaturas troncales y obligatorias en los dos
cuatrimestres (de otofio y de primavera), de manera que
cuando un estudiante suspendia una asignatura podia
volver a matricularse a continuacion. Esta organizacion
permitia la admisién de estudiantes en el mes de febrero,
aunque en numero reducido, para completar la formacion
de grupos de tamafo normal (40-45 estudiantes).

El plan de estudios requeria que cada estudiante

realizase su propio plan de asignaturas a matricular cada
cuatrimestre, que necesitaba el visto bueno de su profesor
tutor y la aprobacién posterior de la Comisién Académica.
Esta intervencion del tutor contribuyd notablemente a
minimizar el nimero de matriculas poco sensatas, y, por lo
tanto, a mantener un rendimiento académico elevado.

2. La carga docente

Se establecié en la normativa que la carga de trabajo
personal fuera de las horas de clase no habria de superar
1,5 horas por cada hora de clase en una asignatura
ordinaria y 1 hora en una asignatura de laboratorio, una
carga de trabajo total del estudiante por curso completo
de 1.650 horas (en la actualidad, en el marco de los
créditos ECTS, esta cifra se enmarca entre las 1.500 y
1.800 horas). Para conocer de forma real la carga de
trabajo generada, durante los primeros afos de la escuela
se realiz6é un seguimiento de una muestra de estudiantes
(al menos 5 por asignatura) que tenian que proporcionar
semanalmente, de forma confidencial, sus horas de
estudio. Este seguimiento permitia actuar cuando se
detectaban desviaciones importantes y corregirlas.

3. La evaluacion

Los criterios generales de evaluacién aprobados por la
Comision de Gobierno de la Escola se redactaron tratando

de evitar que la evaluacién continua se convirtiese de facto
en un proceso de examenes continuados. Asi se establecio
que en una asignatura ordinaria el peso de los examenes

en la calificacién no excediese del 50% en total, ni del 17%
cada uno. El resto de calificaciones se habia de generar a
partir de ejercicios, trabajos y otras actividades propuestas
regularmente, cuya realizaciéon personal podia ser contrastada
mediante pruebas objetivas de menor entidad que los
examenes realizadas en horas de clase, y la valoracion
subjetiva que realizaba el profesor a partir de su contacto

con el estudiante, esta Ultima con un peso maximo del 20%

y minimo del 10%. La evaluacién de asignaturas informaticas
se realizaba de forma similar, y en las de laboratorios
instrumentales no se realizaban examenes convencionales.
En todo caso, para cualquier asignatura los profesores podian
proponer procedimientos de evaluacién continua alternativos,
que tenian que ser aprobados por la Comision de Gobierno.

Estas medidas propiciaron, por un lado, un trabajo mas
continuado y guiado a lo largo del curso por parte de los
estudiantes, y por otro, el uso de estrategias docentes
centradas en el aprendizaje; especialmente, el aprendizaje
cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos se
extendieron paulatinamente a muchas asignaturas. Estas
experiencias introdujeron cambios, a menudo radicales, en
la organizacion de las mismas, y también en el rendimiento
académico de los estudiantes. Por otra parte, para facilitar
la realizacion de examenes y reducir sus interferencias con
el estudio regular, las clases se interrumpian durante una
semana a mitad de cuatrimestre. También se dedicaba a
examenes la semana posterior a la finalizacion de las clases.

4. Las comisiones de evaluacion

La Comisién de Evaluacién de primer curso (CA1) y la
Comisién de Evaluacion de segundo y tercer curso (CA2/3)
eran las encargadas de la supervision de la evaluacion en
cada asignatura y de la realizacién de las evaluaciones
curriculares de los estudiantes. Estas comisiones eran las
que firmaban las actas de calificacion y estaban formadas,
cada una de ellas, por el director, el subdirector jefe de
Estudios, dos profesores y dos estudiantes. En el caso

de la CA1, los estudiantes miembros tenian que haber
superado el primer curso (es decir, no estar implicados en el
proceso de evaluacion), y en el de la CA2/3, tener solamente
pendiente el trabajo de fin de carrera, o haber terminado los
estudios durante los Ultimos doce meses.

La evaluacién en cada asignatura la realizaban los profesores
de la misma, y sus resultados finales los reflejaban en

un informe para cada estudiante en el que, ademas de
proponer una nota numérica, debian manifestarse sobre
aspectos tales como la regularidad en el trabajo, el interés y
la participacion en las clases de los estudiantes, asi como si
consideraba, aun en caso de no haber sido aprobado por la
Comisién de Evaluacioén, que el estudiante podia matricularse
de asignaturas posteriores que formaban secuencia. Las

comisiones de evaluacién trabajaban a partir de estos
informes y, cuando se consideraba necesario, con un
informe ad hoc pedido al profesor tutor.

5. Encuestas de mitad del cuatrimestre

La Escola ha tenido siempre una preocupacion especial
por escuchar las opiniones de los estudiantes sobre la
docencia recibida. Por eso, ademas de las habituales
encuestas que se pasan a final de cuatrimestre, en la
Escola también se pasan encuestas a mitad del mismo,
que posibilitan la correccion de defectos y la introduccion
de mejoras durante el desarrollo de una asignatura.

6. Instalaciones

En el momento de su creacion en 1991 la escuela se
instalé en un edificio escolar con capacidad para 400
estudiantes, con el beneficio afiadido de la dimensién de
sus aulas, que limitaban su ocupacién a un maximo de
45 estudiantes por grupo. El tamafo reducido del centro
ayudé a mantener un ambiente préximo y cordial entre
toda la comunidad de la escuela.

7. Reconocimiento externo

El trabajo realizado en la EUPBL por sus estudiantes,
profesores y equipo directivo ha tenido también un
reconocimiento externo importante a través de numerosos
premios, pero los que nos han hecho sentir mas
orgullosos son los 16 premios nacionales fin de carrera,
otorgados por el Ministerio de Educacion a otros tantos
estudiantes de la Escola.

Epilogo

En el afio 2001 la Escola se trasladé a un nuevo edificio
en Castelldefels, con capacidad para 1.500 estudiantes.
En aquellos momentos ya se impartia una segunda
titulacion y se afiadieron un segundo ciclo de Ingenieria
de Telecomunicacion (con un plan de estudios organizado
en “aprendizaje basado en proyectos”, inspirado en los
programas de ingenieria de la Universidad de Aalborg,

en Dinamarca) y la titulaciéon de Ingeniero Técnico
Aeronautico. El paso de un centro pequefio a un centro
grande supuso muchos cambios, entre ellos la pérdida
del reglamento provisional y de la convivencia de una
comunidad pequefia, y la dilucién de muchos procesos
que anteriormente se realizaban de manera mas personal
y artesanal. En contrapartida, el cambio de estrategias
docentes se desarroll6 y consolido, y hoy la EUPBL es
un vivero de experiencias de aprendizaje cooperativo y
aprendizaje basado en proyectos, y contintia siendo un
centro de referencia en Espana. Sirva como ejemplo que
durante el afio académico 2005-2006 mas de 70 escuelas
lo han visitado para conocer de cerca su organizacion
docente.
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Marcos de cualificaciones para la sociedad del conocimiento

Eduardo Coba Arango, Director del Instituto de Formacién del Profesorado, Investigacion e Innovaciéon Educativa (IFIIE)

El conocimiento y la tecnologia son los elementos
clave para el desarrollo econémico y social en la
sociedad del conocimiento hacia la que caminamos.
De la consolidacién y desarrollo de ambos elementos
dependerd, en gran medida, el nivel de bienestar de los
ciudadanos que la compongan.

En esta sociedad global, la educacién adquiere una nueva
relevancia como el motor de la economia del conocimiento,
y en especial la educacioén superior, porque las
universidades son las principales fuentes de generacion de
conocimientos (una gran parte de la investigacion se lleva
a cabo en las universidades) y los principales “centros de
distribuciéon” del conocimiento, la ciencia y la tecnologia.

Para conseguir esta nueva sociedad, desde la UE se ha
planteado un compromiso en dos sentidos: en primer
lugar, establecer unos objetivos educativos comunes que
preparen para vivir en la sociedad del conocimiento, en
constante evolucion de la ciencia y la tecnologia, y con
un fuerte impacto en el desarrollo social; y, en segundo,
el logro de una economia mas competitiva y dinamica,
basada en el conocimiento.

Estos objetivos educativos se soportan sobre

dos premisas: la necesidad de una formacion en
competencias y la necesidad del aprendizaje permanente
(lifelong learning). Ambas premisas llevan a los centros
que imparten la ahora denominada educacion formal
(antes llamada educacion reglada u oficial) a un
replanteamiento del modelo educativo de formacion
basado sélo en conocimientos, por otro basado en
competencias (conocimientos, habilidades y actitudes); y,
ademas, les aboca a una reorganizacion de sus procesos,
teniendo en cuenta que los estudiantes también reciben
formacién desde la educacién no formal e informal.

Todo ello con el fin de que esta formacién inicial ponga a
disposicién de todos los jovenes los medios necesarios
para prepararlos para la vida adulta y para el aprendizaje
complementario.

Una de las herramientas clave, relativamente
desconocida, para conseguir que el conjunto de la
poblacion progrese en su nivel formativo a lo largo de
toda su vida, y lo haga generando sinergias entre sus

=

. Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de 23 de abril de
2008 relativa a la creacion del Marco Europeo de Cualificaciones para el
Aprendizaje Permanente (2008/C 111/01) ( DOUE 06-05-2008).

. Conclusiones de la Presidencia del Consejo Europeo de Lisboa de 23 y
24 de marzo de 2000. Consultado en: http://www.consilium.europa.eu/
ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/00100-r1.es0.htm (3 de febrero
de 2009).
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aprendizajes alcanzados tanto a través de procesos de
educacion formal, como de educacion no formal e informal,
son los marcos de cualificaciones.

En estos momentos en Europa se estan desarrollando
dos marcos de cualificaciones: el Marco Europeo de
Cualificaciones (EQF)', que forma parte de la Estrategia
de Lisboa? y que cubre toda la educacién formal desde la
obligatoria hasta el doctorado, ademas de la educacion
no formal e informal; y el Marco de Cualificaciones para
el EEES (QF-EHEA)3, que forma parte del Proceso de
Bolonia y que esta referido solo a los niveles superiores
de la educacion formal. Los homologos nacionales de
ambos marcos son, respectivamente, el Marco Espariol
de Cualificaciones (MECU) y el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacién Superior (MECES).

Un marco de cualificaciones es una estructura en niveles,
internacionalmente reconocida, que permite ubicar a un
individuo segun su nivel de aprendizaje adquirido, lo que
facilita su movilidad internacional y el reconocimiento de
su nivel de formacién. Un ejemplo de la funcién traductora

entre los marcos de varios paises para el Marco de
Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente (EQF-
MECU) es el de la figura siguiente.

Un marco de cualificaciones se define mediante un
conjunto de descriptores que definen el nivel de
aprendizaje que se vincula a cada nivel del marco. Por
ejemplo, un descriptor de aprendizaje, ligado al primer
nivel en el Marco Europeo de Cualificaciones para la
Educacién Superior, afirma que el que tiene este nivel

ha aprendido “la capacidad de reunir e interpretar datos
relevantes (normalmente dentro de su area de estudio)
para emitir juicios que incluyan una reflexién sobre
temas relevantes de indole social, cientifica o ética”. El
marco de cualificaciones da coherencia formal al cambio
metodolégico desde un modelo de ensefianza en el que
el alumno es receptor pasivo al paradigma de ensefianza/
aprendizaje, donde el estudiante es el centro del proceso
y se forma en competencias.

El significado del término cualificacién difiere en funcion
del marco de cualificaciones en el que se inscriba

Marco Europeo de
Cualificaciones para
el Espacio Europeo de
Educacion Superior
(QF-EHEA)

Marcos de

cualificaciones

=~  IlaEducacion Superior "

Marco Espariol de

Cualificaciones para Marcos

Sectoriales
(MECES)

VoL

Objetivos

Marco Europeo
de Cualificaciones

Comparabilidad .
para el aprendizaje

Marco Espariol de

Cualificaciones

4

Transparencia permanente (EQF) (MECU)
Movilidad
Marcos Marcos
europeos nacionales

3. La Conferencia de Ministros europeos de Educacion Superior celebrada
en Bergen en 2005 tom6 la decisién de adoptar un marco comprensivo de
cualificaciones para el Espacio Europeo de Educacién Superior, construido
sobre los denominados “Descriptores de Dublin”.




Marco nacional
(MNC) Pais A

Cualificaciones
Pais A

MNC nivel 9

MNC nivel 8
MNC nivel 7
MNC nivel 6
MNC nivel 5
MNC nivel 4
MNC nivel 3
MNC nivel 2

MNC nivel 1

[ o e e i g Cr C

EQF nivel 2
EQF nivel 1

Cualificaciones
Pais B

Marco nacional

EQF nivel 8 (MNC) Pais B

EQF nivel 7

MNC nivel 6

EQF nivel 6
MNC nivel 5

EQF nivel 5

EQF nivel 4

EQF nivel 3

(QF-EHEA o EQF). Y, asimismo, este término no debe
confundirse con la “cualificacion profesional” del contexto
espanol de la formacion profesional.

Para el marco de cualificaciones del EEES (QF-EHEA-
MECES), cualificacion* es cualquier titulo, diploma o
certificado emitido por una institucién educativa que
acredita que cierto conjunto de resultados del aprendizaje
ha sido adquirido, por un estudiante, después de haber
superado satisfactoriamente un programa de formacion
en una institucion legalmente reconocida en el &mbito de
la educacion superior. Es decir, titulos formales adquiridos
en el sistema de educacién superior.

Para el Marco de Cualificaciones para el Aprendizaje
Permanente (EQF-MECU), cualificacién® es el resultado
formal de un proceso de evaluacién y validaciéon que se
obtiene cuando un organismo competente establece
que el aprendizaje de un individuo ha superado un

nivel determinado de conocimiento, habilidades y
competencias. El nivel de los resultados del aprendizaje
se confirma por un proceso de evaluacién o por la
superacion de un programa de formacion. El aprendizaje
y la evaluacion de una cualificacion, puede tener lugar a
través de un programa de formacion y/o de la experiencia
laboral. Es decir, aprendizajes adquiridos en los ambitos
formal, no formal e informal, a lo largo de la vida.

4. Gonzalez Vega, L. Evaluacion por competencias y competencias profesio-
nales. Grupo de seguimiento del proceso de Bolonia (MICINN). Consultado
en: http://webs.uvigo.es/victce/images/documentos/EEES/ForoANECA/
Igv_vigo.pdf. Borrador RD del MECES.

El Marco de Cualificaciones del EEES (QF-EHEA) incluye

4 niveles, mientras que Marco Europeo de Cualificaciones
(EQF) incluye 8 niveles. Aunque los niveles ultimos de
ambos marcos coinciden formalmente, existe una diferencia
de tipo conceptual en la que hay que insistir: el primero
esta muy conectado con los titulos adquiridos en el sistema
de educacion formal superior, mientras que el segundo

se centra mas en la idea de valorar el aprendizaje a lo

largo de toda la vida con cierta independencia del modo

en que se ha adquirido, aunque siempre acreditado por

los organismos competentes. Asi, una persona con una
cualificacion de doctorado estara en el nivel 4 en el QF-
EHEA-MECES y en el nivel 8 del EQF-MECU, pero por
ejemplo, un piloto de avién o un director de orquesta podra
tener un nivel 8 en el EQF-MECU, pero no estara en ningun
nivel del QF-EHEA-MECES.

Aunque cada pais tiene libertad para establecer el nimero
de niveles que se considere oportuno, en Espafa, dado
que se van a crear ex novo, parecié razonable establecer
también 8 niveles para el MECU en los que los cuatro
Ultimos estén alineados y contengan los del MECES.

Por ultimo, mencionar que en Espafa es el Ministerio de
Educacion el responsable de desarrollar ambos marcos para
lo cual inici6 sus trabajos en el 2008, primero en el MECES y
a continuacion en el MECU, garantizando en todo momento
la coordinacién entre ambos. Asimismo, se han realizado
trabajos y consultas con el resto de administraciones

5. Hacia un marco europeo de cualificaciones para el aprendizaje a lo largo
de la vida. (Documento de trabajo de la Comisién Europea) Referencia:
SEC (2005) 957 Bruselas, 8 de julio de 2005. Consultado en: http://www.
mepsyd.es/educa/rieja/files/Marco_Europeo_de_cualificaciones_2005.doc
(3 de febrero de 2009)

EQF MECU MECES QF-EHEA
8 8 Ciclo 3 Ciclo 3
7 7 Ciclo 2 Ciclo 2
6 6 Ciclo 1

Ciclo 1
5 5 Ciclo corto
4 4 -
3 3 -
2 2 -
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educativas, con otros &mbitos de la administracién
(laborales, etc.), sindicatos, organizaciones empresariales,
comunidad educativa (asociaciones de estudiantes, padres,
profesionales, etc.) y, en general, con todos los agentes
interesados. La creacién de ambos marcos esté prevista
mediante sendos reales decretos que seran publicados en
el afio 2011, siendo su primer mandato iniciar el proceso de
“homologacién” con sus referentes europeos para culminar
su reconocimiento internacional.

El MECES iniciara su andadura con la casi culminada
implantacién de los nuevos titulos de Bolonia, en los cuales
no hay que olvidar que incorporan procesos de garantia

de calidad y que, aunque han superado el proceso de la
verificacién, ahora deben avanzar en el del seguimiento y
culminar a los seis afios desde su implantacion en el de la
acreditacion, procesos ambos donde el MECES se convierte
en una herramienta esencial para la referencia de sus
resultados.

Por su parte el MECU, con un enfoque en parte mas

de futuro, aunque posiblemente mas potente, es

una herramienta clave en la integracion plena de los
aprendizajes formales, no formales e informales y, por lo
tanto, en la activacién de una formacién permanente de los
ciudadanos a lo largo de toda su vida.

En definitiva, ambos marcos, MECES y MECU, son
herramientas clave para mejorar el nivel educativo-formativo
de los ciudadanos y, por tanto, del conjunto de la sociedad,
y son igualmente claves para establecer una necesaria

e imprescindible coordinacion de esta formacion con el
mundo laboral. Son, por tanto, instrumentos necesarios
para transformarnos en una sociedad del conocimiento, con
opciones para mantener y mejorar los niveles de bienestar
alcanzados.
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4. Algunas caracteristicas del actual
modelo de aprendizaje universitario

Posiblemente el mas grave problema de la economia
espanola es su escasa capacidad para generar empleos.
La baja tasa de actividad de la poblacién espafola y la
alta tasa de desempleo son males endémicos de nuestra
economia que ni en los periodos recientes de mas fuerte
crecimiento se han conseguido superar. En cuanto

la actual crisis llegd, el nivel de desempleo de nuevo
alcanzé un valor escandaloso, especialmente en algunas
regiones. Aunque el empleo no declarado, y posiblemente
el método de contabilizacion del desempleo, atemperan
algo la situacion y hacen suponer que la realidad sea algo
menos mala, en ningln pais desarrollado el problema es
tan grave.

La educacion no es la solucién a este problema
endémico, pero la educacion es uno de los factores
claves a considerar en la busqueda de soluciones a
este problema. Posiblemente no se trata tampoco de
“cantidad de educacion” porque las cifras de graduados
espafnoles no son bajas para nuestro entorno, sino de
“calidad de la educaciéon”. Entendiendo por “calidad”

el tipo de educacién que se proporciona a los jovenes
mas que la intensidad de esta educacién y el modo en
que esta educacioén se adapta a las necesidades de una
economia sostenible.

En el modelo pedagdgico de la universidad tradicional,
especialmente en el caso espanol, los conocimientos,
y especialmente los tedricos, son el objetivo principal
del modelo formativo. Sin embargo, todo indica que
las necesidades del nuevo contexto de la educacion
superior exigen formar a los individuos en un conjunto
amplio de competencias que incluyan los conocimientos
pero también las habilidades y las actitudes que son
requeridas en el puesto de trabajo. Las competencias,
entendidas como aquellos talentos, destrezas,
capacidades, actitudes y valores de los graduados
que contribuyen a elevar la productividad, pueden ser
el elemento esencial en la senda hacia el crecimiento
econdémico sostenible y el desarrollo en un entorno
econdémico crecientemente globalizado. El progreso
tecnolégico, ademas, acelera los sesgos alcistas en

la demanda de competencias, con transformaciones
que incluyen incrementos tanto en la demanda como
en la oferta de trabajadores mas y mejor formados, la
elevacion general de los rendimientos educativos, y la

1. El proyecto de investigacion REFLEX “El Profesional Flexible en la Sociedad
del Conocimiento: Nuevas Exigencias en la Educacién Superior en Europa” se
planted para dar respuesta a cuestiones como qué competencias requieren los
titulados para funcionar adecuadamente en la sociedad del conocimiento asi
como las dificultades que encuentran en su transicion al mercado laboral y el
papel que desempefian las universidades en este proceso. Para ello se realizé
una encuesta a los graduados universitarios que obtuvieron la titulacién cinco
afios antes del momento de la entrevista. Este momento fue seleccionado

introduccion de tecnologias que benefician relativamente
mas a los individuos con mayor nivel de competencias.

El modelo de formacién universitaria vigente en Espafa
responde a las necesidades de una sociedad y de un
mercado laboral que estan desapareciendo. El contexto al
que ha de responder la educacién superior esta cambiando
y es necesario que también cambie el modelo de formacién
si se quiere dar respuesta a las necesidades de este nuevo
contexto.

Veamos a continuacién, basandonos en la encuesta
REFLEX!, algunas de las caracteristicas basicas de este
modelo de aprendizaje segun la evaluacién realizada por
los mismos graduados cinco afos después de acabada la
carrera.

4.1. Dificultad, prestigio y esfuerzo en los
estudios

Dos preguntas en la encuesta perfilan lo que los
graduados opinan sobre el prestigio y la dificultad de su
carrera: “En tu carrera, ¢habia que trabajar mucho para
aprobar” 'y “Tu carrera, ¢era una carrera con prestigio
académico?”. Ambas cuestiones se formulaban al
conjunto de todos los graduados. Los valores medios de
las respuestas, en una escala entre 1 y 5, se presentan
en los graficos 1a (por areas de estudio distinguiendo
entre ciclo largo (CL) y ciclo corto (CC)) y 1b (por paises).
En el caso de las areas de estudio, ambas lineas: la

de la dificultad y la del prestigio siguen una tendencia
semejante. Tanto la dificultad de los estudios como el
prestigio estan encabezadas por Salud CL y Técnicas

Grafico 1.a. Valoracion de los graduados sobre el prestigio académico y la dificultad de su carrera, por tipo de titulacion.
Valores medios de una escala entre 1y 5
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Grafico 1.b. Valor medio de la valoracion de los graduados sobre el prestigio académico y la dificultad de su carrera, por paises.

Valores medios de una escala entre 1y 5
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por los expertos como el mas idéneo para la aplicacién del cuestionario ya
que, en términos generales, es entonces cuando los titulados tienden a la
reflexion sobre las experiencias pasadas y sus posibilidades futuras, asi como
sobre sus expectativas sobre la siguiente fase. En este proyecto de ambito
internacional participaron universidades de paises como Alemania, Austria,
Espafia, Finlandia, Francia, Italia, Noruega, Paises Bajos, Reino Unido, Bélgica,
Republica Checa, Portugal, Suiza, Japén y Estonia. En Espaia la encuesta se
dirigié a todos los titulados en diplomatura, ingenieria y arquitectura técnica,

© Era una carrera con prestigio académico
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licenciatura, arquitectura o ingenieria, aunque no se incluyeron los doctorados
ni otros tipos de posgrado. De esta forma se recopilaron las valoraciones

de més de 5.400 titulados espafioles sobre sus estudios universitarios y la
transicién al mercado laboral. Asimismo, el nimero de titulados encuestados
a escala internacional super6 los 40.000 registros. Posteriormente este mismo
proyecto fue puesto en practica en Latinoamérica a través del proyecto “El
Profesional Flexible en la Sociedad del Conocimiento”, también conocido
como Proyecto PROFLEX.



CL (¢no sera ésto meramente una consecuencia de

las mayores exigencias en las notas de acceso a estos
estudios?, o por el contrario, ¢no sera la busqueda

de prestigio lo que hace que estos estudios sean

mas demandados?), pero mientras que en “dificultad”
Ciencias es la tercera, Derecho y Economia y Empresa
CL son consideradas carreras mas prestigiosas. Es
curioso remarcar en este grafico los picos negativos de
los graduados en Ciencias y en Educacioén en cuanto a

la autovaloracion mas negativa de su prestigio. Un hecho
significativo que muestra la escasa valoracion social de la
ciencia y la educacion, algo que deberia hacernos pensar
sobre la escala de valores de la sociedad espafola.

Los resultados europeos son, cuanto menos, curiosos.
En cuanto al prestigio, cabria esperar que la media de un
pais en una variable de esea tipo se situara en torno a la
media 3 como sucede en un buen nimero de ellos, entrs
los cuales se halla Espafia. Sin embargo en ltalia, Austria,
Reino Unido, Bélgica y Estonia los graduados creen
mayoritariamente que sus estudios son “prestigiosos”. Lo
contrario sucede exclusivamente en Francia donds son
mayoria los que piensan que sus estudios son menos
prestigiosos (;sera la sombra de les Grandes Ecoles para
las que se reserva el “prestigio” en el pais vecino?). La
dificultad de los estudios es muy similar en todos los
paises con dos extremos significativos: Italia con los
estudios mas “dificiles” y los Paises Bajos con los mas
“faciles”. Como se puede apreciar por estos resultados,
las dificultades y el prestigio de los estudios no tienen
mucho que ver con otras consideraciones como la
supuesta calidad de las universidades en aankings
diversos. Las valoraciones de dificultad y prestigio son
fundamentalmente apreciaciones subjetivas basadas en
consideraciones personales muy conectadas con las
culturas nacionales.

Las horas semanales dedicadas a los estudios
(incluyendo clases, estudio y todo tipo de actividades
académicas) se presenta en oas grafioas 2 (ay b). La
pregunta de la encuesta se formulaba de la siguiente
forma para todos los graduados ‘“Aproximadamente,
Jeuantas horas destinabas a tus estudios (asistencia a
clase, estudio personal...)”” haciendo referencia a una
semana lectiva normal durante los dos Ultimos afios de
carrera. El gaafico por paises es algo sorprendente. En
ningun pais europeo los estudiantes dedican mas de
40 horas a las actividades académicas en una semana
normal. Francia con 39 horas y Espafa con 37 estan a
la cabeza. En paises con estudios superiores altamente
valorados a nivel internacional (Reino Unido y Paises
Bajos) parece que bastan unas 30 horas a la semana
para seguir adelante. ; Cémo es esto posible? ;Por
qué en Espafna un estudiante necesita trabajar un 0

% mas que en esos paises para obtener finalmente
titulos claramente menos valorados por los “mercados”

internacionales? Son cuestiones para la reflexion muy
relacionadas con el modelo educativo. Es obvio que
algo extrafno sucede. Puede ser que los “mercados”
(como recientemente se ha podido ver en otras areas)
se equivoquen, no necesariamente por ignorancia sino
por intereses inconfesable;, pero también es posible que
la sobrecarga de los estudiantes espafoles se deba al
uso de malos métodos pedagdgicos y a que tienen que
aprender demasiadas cosas que eos obligan a trabajar
innecesariamente.

Grafico 2.a. Horas semanales dedicadas a los estudios, por paises
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Entre las distintas areas de estudio espafolas también
hay diferencias significativas: desde las mas de 40 horas
semanales de dedicacion en Técnicas y Salud hasta
algo mas de 30 en Derecho, Sociales y Educacion CC y
Empresariales CC.

En el grafico 3 hemos combinado (estandarizando por un
indice con base 100) dos respuestas de los graduados
para poder asi comparar lo que ellos dicen que hay

que trabajar para estudiar y las horas declaradas de

Grafico 2.b. Horas semanales dedicadas a los estudios, por tipo de titulacion

Tec.CL Salud CC Salud CL Tec.CC Cien. Hum.

EcEm.CL Der. Soc.CC Ed.CC Soc.CL

100

95

85

80 \ /

75
Y
70
65
60
m AT UK NO CH ES cz A R BE ET NL

@ Habia que trabajar mucho para aprobar  ® Horas alos




INFORME CYD 2010

estudio. Légicamente deberia haber una correspondencia
entre ambos indices, pero no siempre es asi. | escala
internacional se ven discrepancias llamativas como es

el caso de ltalia, Austria y el Reino Unido, paises en los
que los graduados dicen que hay que trabajar mucho
(justo en estos tres paises también decian que sus
estudios eran mas prestigiosos), pero luego resulta que
las horas reales dedicadas al estudio no son tantas. Es
obvio que las percepciones de los graduados sobre la
dificultad y el prestigio son en buena medida culturales

y no necesariamente basadas en datos objetivos.

Sin embargo, estas percepciones poco objetivas son
consideradas por algunos dankings como indicadores de
calidad con un resultado final cuando menos curioso: es
bueno simplemente lo que se dice que es bueno sin mas
contraste.

4.2 ;Qué tipo de aprendizaje se enfatizaba
mas en la carrera?

La encuesta REFLEX preguntaba a los graduados

sobre algunos aspectos en los que se habia hecho mas
énfasis en la carrera de la siguiente forma para todos los
graduados: ¢ En qué medida se hacia énfasis en tu carrera
en los siguientes métodos de ensefianza y aprendizaje?:

1. El profesor era la principal fuente de informacion
2. Aprendizaje basado en proyectos o problemas
3. Conocimientos prdcticos y metodoldgicos

4. Teorias, conceptos y paradigmas

Las respuestas las hemos agrupado por aspectos afines
en varios graficos. En los gréaficos 4 se presentan los
resultados de dos aspectos que, en principio, deberian
ser opuestos: el profesor como fuente principal de
informacion y el aprendizaje basado en problemas.

El grafico 4.a para Espafia muestra la relevancia del
profesor en todos los tipos de titulaciones, siempre

por encima del aprendizaje basado en problemas, que
s6lo toma valores por encima de la media 3 en el caso
de las Técnicas y Sociales CC. La valoracién tan baja
del aprendizaje basado en problemas en dos areas en
las que parece que el resolver problemas es esencial
(Derecho y Salud CL) es llamativa. Como explica Luis
Vila en su cuadro en este capitulo, el aprendizaje basado
en problemas es el mejor instrumento para desarrollar el
espiritu innovador y emprendedor. La explicacion para
el escaso emprendedurismo de los jovenes graduados
espafoles quiza lo explique en buena medida el modelo
de aprendizaje tan escasamente promotor de esas
competencias.
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Grafico 5.a. Valoracion del énfasis hecho en los conocimientos tedricos y en los conocimientos practicos, por tipo de Titulacion. Valores

medios de una escala entre 1y 5
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El énfasis hecho en los conocimientos tedricos es muy
elevado en todas las titulaciones pero especialmente en
las de ciclo largo, en lo que se diferencian claramente de

En el caso europeo la tendencia divergente entre ambos
modelos es muy clara. Cuanta mas alta es la relevancia
del profesor menos es la del aprendizaje basado en

problemas. En los dos paiseosnérdicos, en los Paises Bajos
y en el Reino Unido ambos sistemas de aprendizaje estan
mas equilibrados, lo que posiblemente explique la buena
consideracion internacional de esos sistemas universitarios.

las de ciclo corto. El énfasis en la ensefianza practica,
por el contrario, es, en general, bajo (por debajo de la
media 3) en casi todas las titulaciones, especialmente en
Derecho. La ensefianza practics estd mas enfatizada en
Salud CC.
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Grafico 6.a. indice basado en el énfasis dado a las practicas en la carrera y en el porcentaje de los que las han realizado,
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Espafa es uno de los paises en los que la ensefianza
tedrics esta mas enfatizadao sélo por debajo de la R.
Checa y Suiza) y en los que menos énfasis se hace en
la ensefianza practica, aunque es ltalia el pais en que
este énfasis es menoro Sélo en la R. Checa la diferencia
de valoracioén entre ambos tipos de enfoques es mas
elevada que en Espana.

4.3. Las practicas en empresas

Dos preguntas se hacian en la encuesta en relacién con las
practicas en empresas: ¢En qué medida se hacia énfasis
en tu carrera en las practicas en empresas, instituciones o
similares? y ¢Realizaste una o mas practicas en empresas,
instituciones o similares como parte de tu carrera?

Fundacion C Y
D

En los graficos 6 se presentan conjuntamente ambos
resultados, que se han estandarizado mediante un indice
de base 100 a fin de poder compararlos. En el caso
espanol existe bastante similitud entre ambas lineas. Hay
estudios en donde las practicas alcanzan casi al 100%
de los graduados, y otros, Derecho muy especialmente,
en donde las practicas se sitdan en torno al 30%.

En Europa también existe similitud entre ambas lineas,

y eo sorprendente la baja proporcién de estudiantes
que han realizado practicas en paises como ltalia o el
Reino Unido. Espafa se sitla en la zona baja aunque

no excesivamente distante de la media europea. En el
caso de Inglaterra, su sistema universitario basado en
carreras de 3 afos no deja tiempo para las practicas

en empresa. Una peculiaridad del modelo inglés que

se suele olvidar cuando se hacen comparaciones entre
paises, especialmente en relacién con el actual proceso
de Bolonia. Esto tiene una trascendencia que parece
que no ha sido tenida en cuenta por los paises que han
adoptado el Bachelor de 3 afos sin pararse a pensar
que el modelo inglés excluye las practicas porque da por
supuesto queéestas se hacen al acabar ya incorporados
a las empresas. Si se quieren incluir durante los estudios,
como es tradicion (bastante correcta, por cierto) en
otros paises, los grados de 3 afios parecen mas que
problematicos. Parece méas sensata la tan denostada
solucion espafiola (y escocesa, por cierto) de grados de
4 anos.

Las practicas en empresas son un instrumento de
aprendizaje que siempre resulta Util porque una
experiencia laboral, aunque fuera negativa, siempre
proporciona un elemento Util para el conocimiento

de la realidad. Sin embargo las practicas en empresa
pueden ser algo mas que una experiencia y convertirse
en un verdadero instrumento para la formacién en
competencias. El caso de la Federacién de Industrias de
Parand, en Brasil, que se muestra en un cuadro adjunto
es un buen ejemplo de este enfoque de las practicas en
empresas. Es al menos llamativo que sean las propias
empresas las que lideren estructuras de formacion
como estas, al contrario de lo que sucede en nuestro
entorno, en que son las universidades principalmente las
que promueven estas actividades. Se puede sospechar
en principio que la efectividad de estas practicas,
organizadas por las propias empresas para tener buenos
profesionales en el futuro, debe ser muy alta.
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La pasantia como herramienta de desarrollo de la
Generacion Y y de la competitividad de la industria brasileha

Lia Florio, Lucimara Nascimento, Simone Lanze, Sueli Terezinha Machado

Instituto Euvaldo Lodi do Parana - IEL/PR

El mundo ha evolucionado y es diferente y mas
competitivo que en el pasado. Las empresas de hoy
necesitan profesionales con perfiles y competencias
distintas. Identificar esos talentos, principalmente su
Generacion, es un gran desafio. Este articulo presenta una
reflexion sobre la importancia de una herramienta como
la pasantia para identificar y desarrollar potenciales de la
Generacion Y. Presenta también soluciones ofrecidas al
mercado brasilefio por el Instituto Euvaldo Lodi - IEL PR,
asociacion paranaense sin animo de lucro con mas de 40
afios de historia.

Foco del cliente y Generacion Y

El mercado exige profesionales con formacién superior,
dominio de idiomas y conocimiento de tecnologia y
comunicacioén. Hallar ese talento con un perfil adecuado
para ocupar los puestos de trabajo y que, ademas,
tenga afinidad con la cultura, los valores y la mision de la
organizacién es un desafio.

Por otro lado, el profesional necesita saber elegir, de
forma consciente, como detener conocimiento, identificar
oportunidades y tener condiciones de ejercer su rol social,
mas alla de las fronteras de la empresa. Actualmente

el mercado de trabajo brasilefio esta principalmente
formado por talentos que representan a la Generacion

Y. Esos profesionales poseen aptitudes que se orientan
hacia la tecnologia punta y la comunicacién, como
Internet, moviles y redes sociales. Los que pertenecen a
esta Generacion tienen un entusiasmo contagioso, son
autosuficientes, invierten en si mismos, tienen intensidad
en las actitudes, dinamismo y multiples focos, adjetivos
que, a menudo, también pueden generar ansiedad e
impaciencia.

Actualmente la Generacién Y, en la franja entre los 20 y 30
anos, configura aproximadamente un 20% del mercado
de trabajo y empieza a ocupar posiciones estratégicas en
las organizaciones brasilenas.

1. Lia Florio, publicista, especialista en marqueting y gestién de personal.
Lucimara do Nascimento, psicéloga, especialista en gestién de personal y
coaching ejecutivo y empresarial, docente de la educacion superior.
Simone lanze, psicologa, especialista en seleccién de personal.

Sueli Terezinha Machado, pedagoga, especialista en educacion, tutora en
educacion a distancia, certificacion en Biologia Cultural.

Talentos y soluciones para la industria

Con mas de cuatro décadas promoviendo la interaccién
entre el sector productivo y la universidad, el Instituto
Euvaldo Lodi - Parana (IEL/PR)? ofrece soluciones
destinadas a mejorar la competitividad de la industria del
estado de Parand y a la gestién empresarial®.

IEL/PR tiene como foco soluciones de gestion a las
industrias por medio de los siguientes instrumentos:

e Gestién de talentos: desarrolla y promueve la insercion
de pasantes, profesionales y talentos con habilidades
y conocimientos, tales como, comunicacion, trabajo en
equipo, planificacién, espiritu emprendedor y nociones de
innovacion.

e Gestién empresarial: ofrece servicios de consultoria 'y
capacitacion a la industria, individual y colectivamente,
para mejoria de las practicas de gestion.

Gestion de talentos

IEL/PR contribuye con la insercion de 400.000 profesionales
en el mercado de trabajo desde su formacion, fortaleciendo
la industria de Parana y agregando valor para el
complemento del proceso de formacién. Los talentos y los
pasantes de IEL/PR estan listos para enfrentar nuevos retos
y son capaces de asimilar con facilidad los valores de la
cultura organizacional.

La pasantia es un proceso en que los aprendices, todavia
en formacién, son insertados en las empresas con la mision
de llevar conocimiento actualizado y hacer un puente entre
el sector productivo y las instituciones de ensefianza e
investigacion. Asi, IEL/PR, como un agente de integracion
entre la industria y la universidad identifica, desarrolla y
acompana el desempeno de esos talentos.

Para atraer el interés de la Generacién Y y colaborar
con la insercién en el mercado, IEL/PR utiliza las redes

2. IEL/PR es una asociacion sin animo de lucros, creada en 21 de agosto
de 1969 por la Federacgéo das IndUstrias do Estado do Parana (FIEP),
Servigo Social da Industria (SESI/PR) e Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI/PR). Su misién es contribuir a la competitividad de la
industria paranaense, promoviendo la gestion, el desarrollo de talentos,
el perfeccionamiento empresarial, la innovacion e interaccion entre las
empresas Y los centros de conocimiento.

sociales como Twitter, Orkut y sitios web para facilitar la
integracion y ayudar a crecer y desarrollar habilidades
importantes en los aspectos personal y profesional.

Desarrollo de competencias

Segun Fleury (2002), “competencia es un conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que un
individuo moviliza y aplica a un contexto profesional
concreto que posibilitan mayor probabilidad de obtencién
de éxito para llevar a cabo determinadas actividades.”

Por lo tanto, IEL/PR plantea el desarrollo de las
competencias que se ponen de relieve en la vida
cotidiana de los profesionales, para que los talentos
puedan emplear, integrar, transferir conocimiento,
recursos y habilidades que agreguen valor econémico a la
organizacion y valor social al individuo.

La pasantia de la Generacién Y se basa en ese concepto
de desarrollo de las competencias, y para que los talentos
hagan la diferencia en una organizacién se motivan los
siguientes aspectos:

* Etica: trabaja la importancia de la ética en el contexto
organizacional, el discurso debe estar de acuerdo
con la practica, o sea, actitudes y comportamientos
deben converger con conocimiento, valor, honestidad y
comprometimiento.

e Comunicacion organizacional: se destaca y tiene como
reto ampliar la importancia de la comunicacion en el
ambiente de trabajo, que se debe desempefiar de forma
clara y ordenada, permitiendo a los pasantes una forma
efectiva de comunicacion.

e Creatividad: promueve un pensar distinto, generando
nuevas ideas, productos, servicios y soluciones
creativas para ambientes organizacionales con el reto de
fortalecer a la empresa para que sea mas competitiva e
innovadora en el mercado.

3. Se entiende por gestién empresarial las operaciones y practicas

gerenciales de planificacién, organizacion, reclutamiento, liderazgo y
control. Esta involucrada la gestién de procesos y recursos humanos,
financieros y tecnolégicos; ademas de ello, también la manera como se
administran los resultados de las actividades de la empresa.



Emprendedurismo: fomentar la iniciativa del pasante

a participar de forma creativa en la transformacion del
entorno en el que opera y plantear aspectos importantes
como la autoconfianza, la automotivacion, la buena
relacion, la comunicacion, la flexibilidad, la persuasion,
entre otros.

Flexibilidad y resiliencia: entendiendo la flexibilidad
como un principio educacional para “hacer-ser—

vivir”, asociada a la autonomia, a la participacion y al
dialogo. Se deben poner en practica los conceptos de
multilinealidad, redes, links e interactividad, para atender
mejor a las demandas relacionadas con los cambios y
las exigencias del mercado, conciliar las necesidades de
la empresa para lograr buenos resultados y desarrollar la
capacidad de trabajar bajo la presion laboral.

Trabajo en equipo: proporciona una comprension sobre
el trabajo en equipo, por medio del entendimiento de
las diferencias individuales, de la relacién interpersonal,
del sentido de propdsito, del respeto mutuo, de la
comunicacion abierta, de la retroalimentacion, de la
motivacion, el liderazgo y la alineaciéon de objetivos
compartidos.

Gestidn estratégica: comprension sobre la gestion
estratégica de la empresa, mediante la aplicacién de

herramientas, la gestion de proyectos y la vision sistémica.

El objetivo es mejorar las habilidades, las actitudes y los
valores del pasante, y con ello, identificar las necesidades
de la empresa y trasformarlas en ideas y soluciones
creativas.

Conclusion

La pasantia es una herramienta para el desarrollo y la
insercion de la Generacion Y en el mercado de trabajo.
La experiencia de IEL/PR en la gestién de talentos
agrega valores y conocimientos a las organizaciones.
Tener profesionales de la Generacion Y identificados y
con competencias desarrolladas genera ventajas que

contribuyen a la competitividad de la industria brasilefa.
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4.4. Movilidad durante los estudios

La movilidad internacional de los estudiantes espafoles
es muy baja como se observa en los resultados de

la pregunta “;Has residido en el extranjero durante la
carrera por motivos de estudio o trabajo?” formulada

a todos los graduados. El caso de Humanidades, con
las filologias incluidas, es una excepcion faciimente
explicable. Es llamativo que sean las carreras de ciclo
largo en las que hay mas movilidad, y que sea muy
baja en todas las de ciclo corto. Mas que razones
académicas, quiza los origenes socioecondémicos de los
graduados (mas bajo en el caso de graduados de ciclo
corto) pueden justificar estos resultados.

A nivel europeo, los esparoles son los graduados con
menor movilidad internacional por motivos de estudio

de todos los paises considerados. Teniendo en cuenta

la importancia de las experiencias en otros paises como
parte de la formacion de los jévenes, especialmente en
un mundo globalizado y en donde los idiomas extranjeros
son muy importantes, este déficit de movilidad debe
tener consecuencias importantes sobre la formacién de
nuestros jévenes graduados.

La baja movilidad de los graduados espanoles tiene
consecuencias sobre su estatus laboral. Estudios
realizados por nosotros basados en la encuesta REFLEX
llegan a la conclusién de que los graduados que han
tenido movilidad durante sus estudios tienen salarios mas
altos (1.630€ frente a 1.420€), ocupan puestos de trabajo
mas elevados y sobre todo mejoran sensiblemente la
siguiente lista de competencias personales (ordenadas
por nivel de importancia de la mejora):

* Capacidad para escribir y hablar en idiomas
extranjeros

* Capacidad para presentar en publico productos,
ideas o informes

* Pensamiento analitico

* Capacidad para redactar informes o
documentos

* Predisposicion para cuestionar ideas propias o
ajenas

* Capacidad para encontrar nuevas ideas y
soluciones

* Capacidad para detectar nuevas oportunidades

» Capacidad para adquirir con rapidez nuevos
conocimientos

* Conocimientos de otras areas o disciplinas

» Capacidad para coordinar actividades

Aparte de la primera competencia cuyo resultado

es obvio que mejore, destaca en esta lista que las
competencias que mejoran sensiblemente con la
movilidad son competencias que en gran medida estan

Grafico 7.a. Porcentaje de graduados que han realizado estudios en el extranjero durante la carrera, por tipo de titulacion
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Grafico 7.b. Porcentaje de graduados que han realizado estudios en el extranjero durante la carrera, por paises
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relacionadas con la capacidad critica e innovadora de

los individuos. La movilidad se percibe asi como una
herramienta poderosa para tener graduados mas creativos
y capaces en la sociedad del conocimiento.

Ante estos razonamientos, se podria argumentar que la
movilidad esté relacionada con el estatus social, es decir
que los mas moviles pertenecen a clases sociales mas
elevadas en donde las oportunidades para adquirir un
mejor estatus laboral son mas altas. Nuestros estudios
demuestran que, en efecto, la movilidad esta relacionada
con el estatus social, pero usando métodos estadisticos
que eliminan la influencia de estos factores, se comprueba
que la movilidad por si sola tiene beneficios incuestionables
sobre el estatus laboral y las competencias de los
graduados que han tenido experiencias internacionales
durante sus estudios.

4.5. Valoracioén global sobre los estudios
Una cuestién de interés es la valoracién global de los

estudios que hacen los graduados respondiendo a la
cuestién “Si pudieras volver atras y fueras libre para elegir

una carrera, ¢qué elegirias?” dirigida a todos los graduados.

Hemos seleccionado dos respuestas. La de aquellos que
dicen que volverian a seguir la misma carrera en la misma
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universidad, y, el caso mas opuesto: el de los que
afirman que no volverian a realizar estudios universitarios.

Los porcentajes de graduados “plenamente satisfechos”
y “totalmente insatisfechos” para las diversas titulaciones
son llamativos a la par que consistentes. Carreras mas
profesionales y altamente vocacionales como las de
Salud CC o Educacioén CC tienen los mayores niveles

de satisfaccion, mientras que carreras con perfiles
profesionales mas indefinidos son las que generan mayor
descontento. Este es un resultado curioso: los graduados
con estudios mas profesionales se encuentran mas
satisfechos. Puede ser que sea simplemente porque
tienen mejores empleos, pero también puede suceder
que los que tienen estudios menos profesionales estén
en trabajos menos definidos, lo que les produce una
cierta perplejidad y consecuentemente insatisfaccion.

Es obvio que la seguridad y estabilidad es un factor

de satisfaccion aunque eso no sea necesariamente un
valor positivo, simplemente un valor tradicional. Es, una
vez mas, destacable el bajo nivel de satisfaccion de los
graduados que han estudiado Ciencias.

Entre los graduados europeos, los espanoles son los
menos satisfechos con los estudios realizados con sélo
un 50% que declaran que volverian a hacer lo mismo,
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Grafico 8.a. Porcentaje de graduados que manifiestan que estudiarian lo mismo y que no estudiarian una carrera universitaria,

por tipo de estudios frente a porcentajes de “plena satisfaccion” superiores al
60% en casi todos los paises. Sin embargo, el resultado
mas llamativo es que casi un 10% de los espafioles

60 piensa que no volveria a seguir estudios de ningln
i \0—._._.;_. tipo, cuando este porcentaje es casi nulo en el resto
t\.—.\‘_._. de paises. Este resultado se podria explicar por la mala
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40 situacion laboral de algunos graduados espafioles (como
30 se vera mas adelante).
2 5. La adaptacién de los graduados al
0 .
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@ Si, estudiaria lo mismo © No estudiaria una carrera universitaria adapta la formacién universitaria a los puestos de trabajo

para graduados que ocupan los universitarios. Para ello
utilizaremos de nuevo datos provenientes de la encuesta
REFLEX.

Grafico 8.b. Porcentaje de graduados que manifiestan que estudiarian lo mismo y que no estudiarian una carrera universitaria,

por paises
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50 analizan en las cuestiones “; Cual es tu sueldo mensual
40 bruto?” y “En general, ;estas satisfecho con tu trabajo
30 actual?”. Estas cuestiones estan dirigidas sélo a los
2 graduados con trabajo remunerado en el momento de
10 e o ° o f la entrevista. Los gréficos 9 muestran el salario bruto
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@ Si, estudiaria lo mismo @ No estudiaria una carrera universitaria se han corregido por la Paridad del Poder Adquisitivo

tomando como base Espana, lo que hace que los
resultados sean independientes del coste de vida de
cada pais.

Grafico 9.a. Salarios mensuales brutos, por tipo de estudios

En el caso espanol es muy clara la ventaja comparativa
de los graduados de Técnicas (CL y CC) seguidos de
Salud CL y Economia y Empresa CL. Ciencias esta por
debajo de la media asi como el resto de titulaciones.

El bajo nivel salarial de los graduados espafoles,
comparativamente con Europa es muy marcado. Solo en
la R. Checa los salarios de los graduados son ligeramente
mas bajos que en Espafa. En Alemania, Suiza y Noruega

0 o Tec.CC SaldCL  EcEm.CL Der. Salud CC Cien. Soc.CL Ed.CC Hum. Ed.CL EcEm.CC Soc.CC casi se duplican los salarios espanoles. En valores reales
las diferencias son abismales. Por ejemplo, en Suiza el
Grafico 9.b. Salarios mensuales brutos (corregidos por la Paridad de Poder Adquisitivo), por paises salario medio es superior a 4.000 € frente a los 1.414 €

de los graduados esparioles. La escasa rentabilidad de
los estudios superiores en Espafia posiblemente explique
mas de una actitud negativa frente a los estudios
universitarios que tienen los estudiantes espafoles. Una
sensacion de porvenir incierto y poco remunerado explica
posiblemente la apatia de los estudiantes y su poco
estimulo para realizar esfuerzos que se pueden sentir
como inutiles.
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Otra recompensa importante del trabajo es la
satisfaccion. En los graficos 10 se muestra el porcentaje
de los que declaran estar poco satisfechos con el
trabajo. Los que muestran niveles de insatisfaccion

mas bajos son los de Salud, Derecho y Técnicas

CL. Comparativamente con otros paises europeos,

los espafoles se situan en una zona intermedia;
curiosamente, los mayores niveles de insatisfaccion se
encuentran en el Reino Unido.

5.2. ;Subempleo o falta de adaptacion?

A los graduados se les preguntaba en la encuesta por el
nivel de uso de sus capacidades personales en el puesto
de trabajo. Eso se hacia mediante dos cuestiones. “;En
qué medida usas tus conocimientos y habilidades en

tu trabajo actual?” y “¢En qué medida tu trabajo actual
requiere mas conocimientos y habilidades de los que tu
puedes ofrecer?”. En los gréaficos 11 se presentan las
respuestas a estas cuestiones que muestran valoraciones
diferentes. Un porcentaje entre el 25% y el 5% afirman
que usan poco sus competencias (en otras palabras, se
consideran mal adaptados por exceso de capacidad).
Los de Técnicas y Salud son los que estan mejor
adaptados en este sentido. Curiosamente, la respuesta
a la segunda pregunta no mantiene la misma tendencia.
Los graduados de carreras de ciclo corto son los que
se sienten peor adaptados en el sentido de que sus
puestos de trabajo requieren competencias que ellos no
poseen. Este hecho puede indicar una sobreutilizacion
del mercado laboral de este tipo de graduados. Estos
resultados no confirman la idea generalizada de que
hacen mas falta titulados de niveles medios.

A nivel europeo se aprecian diferencias importantes
entre ambas respuestas, y en un buen numero de paises
la falta de competencias supera el exceso de ellas.
Este es un hecho relevante que no coincide con la idea
generalizada en la opinién publica de un exceso de
cualificacién de los jévenes. La realidad vivida por los
jovenes graduados no confirma la idea generalizada de
sobrecualificacion. Posiblemente la “opinién publica”
confunde poseer una titulacion elevada (estar en
posesién de un titulo superior) con estar debidamente
cualificado (tener las competencias adecuadas para el
puesto de trabajo).

5.3. Adecuacion educativa de los graduados
con el empleo

Comparando el nivel de estudios alcanzado por el
graduado con el requerido en su empleo actual, se
determina la adecuacién educativa trabajador-empleo.
La informacién sobre el nivel de estudios requerido por
su empleo actual se recoge en la pregunta “Segun tu
opinién, ¢;cual es el nivel de estudios mds apropiado
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Grafico 10.a. Porcentaje de graduados poco o nada satisfechos con el trabajo, por tipo de estudios
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Grafico 11.a. Porcentaje de graduados que dicen usar poco las competencias poseidas y que el empleo demanda mas competencias de
las poseidas, por tipo de estudios
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Grafico 11.b. Porcentaje de graduados que dicen usar poco las competencias poseidas y que el empleo demanda mas competencias de

las poseidas, por paises
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para este trabajo?” Asi, se examina la proporcién de
graduados que trabajan en un empleo que no requiere
estudios universitarios, la de quienes necesitan un titulo
universitario de nivel inferior al que han alcanzado, la de
los titulados universitarios que poseen el mismo nivel
educativo que el requerido en su puesto de trabajo y

la de quienes trabajan en un empleo que requiere mas
educacion de la que han alcanzado.

El gréafico 12 refleja que son los hombres quienes
suelen trabajar en empleos con mayores requerimientos
educativos, ya que tan soélo el 27% de éstos trabajan en
empleos que requieren un nivel educativo inferior al que
han alcanzado, mientras que dicho porcentaje asciende
al 36% entre las mujeres.

Por tipos de titulacién, el grafico 13 muestra que los
trabajadores que alcanzan empleos con mayores
requerimientos educativos son los graduados en una
carrera de Salud o Técnicas, ya que éstos destacan
tanto por ser quienes tienen una mejor adecuaciéon en

su empleo, como por lograr trabajos que requieren un
nivel de educacion superior al que alcanzaron. Por su
parte, los graduados en una titulacion de las areas de
Educacién, Economia y Empresa, Ciencias Sociales o
Derecho destacan por trabajar en empleos que requieren
estudios universitarios inferiores a los que realizaron.

No obstante, dentro de cada area de estudio, el mayor
porcentaje de graduados que trabajan en empleos para
los que no se requiere estudios universitarios se da entre
quienes estudiaron una carrera de ciclo corto. Estos
resultados pueden representar una realidad o ser una
mera sensacién de los graduados. Ciertamente, como
ya hemos comentado al tratar el tema de la satisfaccion,
los graduados con estudios menos “profesionalizantes”
o bien los que ocupan puestos de trabajo mas
interdisciplinares o simplemente peor definidos por su
novedad o por otra razén pueden tener la sensacién de
estar desubicados, lo que no es necesariamente cierto.
Un graduado en Derecho que trabaja como notario
tendra la firme sensacién de estar bien ubicado. Uno que
trabaja para una empresa realizando funciones diversas
puede tener la sensacion de estar desubicado. Pero esto
no deja de ser un problema cultural. De una mala cultura,
afiadiriamos, porque mejor que en el pais hubiera mas
universitarios aportando sus conocimientos, sean del tipo
que sean, al crecimiento y buen funcionamiento de las
empresas.

El gréafico 14 refleja que quienes opinan que su trabajo
requiere la misma area de estudios que la propia u otra
relacionada suelen ocupar empleos que requieren al
menos su mismo nivel educativo, mientras que aquellos
que consideran que su trabajo requiere una area de
estudio totalmente diferente a la propia o ninguna area
en particular destacan por desempenar tareas que ni
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Grafico 12. Proporcion de graduados asalariados segun su adecuacion educativa en el empleo por sexo
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Grafico 14. Proporcion de graduados asalariados segtin su adecuacion educativa en el empleo en funcion de la adecuacion de su area
de estudios en el empleo
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siquiera requieren estudios universitarios. Una vez mas Grafico 15. Proporcion de graduados asalariados segiin su adecuacion educativa en el empleo por paises
estos resultados pueden encubrir, como ya hemos
sefalado, realidades, o simplemente sensaciones

equivocadas por un modelo cultural fuera de lugar.

Examinando la adecuacion educativa en el binomio
trabajador-empleo por paises, el grafico 15 muestra
que Espana es el pais en el que hay mayor proporcién
de trabajadores que ocupan puestos que requieren un
nivel educativo menor del que alcanzaron y donde es
menor la proporcién de trabajadores que tienen un nivel
de educacién igual al requerido en su empleo. El ajuste

. . . . . 0 . ] : ] . _ ! ] .
educativo mas adecuado en el binomio trabajador-empleo Totalsin ~ Estonia Francia Austia  R.Checa taia Nouega  Bélgica Espafia Reino Suiza Alema- PBajos  Fintandia
q 0 q q e q Espafia Unido nia
tiene lugar en Finlandia, Alemania, los Paises Bajos y
Suiza, mientras que Estonia v Francia destacan por la gran ® Mayor nivel ido de i iversitarios © Mismo nivel requerido de estudios universitarios
? y 9 © Menor nivel ido de i iversitarios No se requi i iversitarios

proporcién de graduados que trabajan en empleos en los
que su nivel educativo es inferior al requerido.

El tiempo que un graduado necesita para ser experto

en su empleo es un indicador de la complejidad
asociada a las tareas que desempena. Para examinar
esto se preguntaba en el cuestionario: “¢Cuanto tiempo
necesitaria un graduado promedio con el perfil educativo
adecuado para llegar a ser un experto en este tipo

de trabajo?”. Dicho tiempo suele ser mayor entre los
graduados que trabajan por cuenta propia que entre
quienes trabajan por cuenta ajena, ya que mientras el
58% de los auténomos afirman necesitar mas de 2 afos,
dicho porcentaje es del 42% entre los asalariados. Es
decir, las tareas de los trabajos auténomos tienen mayor Salud Técnicas Ecom.y Emp. C.Sociales Derecho Educacion
complejidad que las de los asalariados. Enfocando el O@Hastalao ©dela2afios © Mas de 2afios

andlisis en este Ultimo colectivo, se aprecian grandes
discrepancias por sexo. De hecho, el 37% de las mujeres
ocupan puestos en los que Unicamente necesitan 1

afio para ser expertas, el 24% afirman necesitar entre

1y 2 afos, y el 39% mas de 2 afios, mientras que en

los hombres dichos porcentajes son, respectivamente,
del 26%, 28% y 46%. O aceptamos que las mujeres

son mas competentes o habra que aceptar que ocupan
puestos de trabajo de menor complejidad.

Por otra parte, el tiempo necesario para ser experto en
el puesto de trabajo también varia considerablemente
en funcién del tipo de titulacion. El grafico 16 muestra
que son los titulados en una carrera del area de Salud 0
quienes tardan mas tiempo en ser expertos. No obstante,

excepto en el area de Educacion, los graduados en

carreras de ciclo corto suelen ocupar empleos de menor
complejidad, destacando en este sentido los graduados

en las areas de Economia y Empresa y Ciencias Sociales.

Los graduados en carreras de Humanidades también

suelen ocupar empleos en que sélo requieren un afo

para ser expertos. Respecto a las carreras de ciclo

largo, son los titulados en el area de Ciencias Sociales y

Educacién quienes consiguen ser expertos en su empleo

mas rapidamente.

Salud Educacion Técnicas C.Sociales Econ.y Emp.
@®Hastalaio ®dela2afios © Mas de 2 afios
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El grafico 17 muestra que quienes trabajan en un empleo para
el que su area de estudio es la adecuada suelen desempefiar
labores méas complejas, ya que casi la mitad de éstos necesitan
mas de 2 anos para ser expertos en su empleo, mientras que
mas de dos tercios de los graduados que consideran que

su area de estudio es inapropiada para su trabajo tan sélo
necesitan 1 afo, lo que indica que cuando los graduados dicen
que su drea de estudio es inadecuada estan queriendo decir
que estan realizando trabajos de niveles de complejidad bajos.

Por paises, el grafico 18 revela que es en la Republica
Checa donde los graduados ocupan empleos mas sencillos,
ya que casi tres quintos de éstos trabajan en empleos

en los que tan soélo necesitan 1 afio para ser expertos,

lo que contrasta con lo que sucede en el Reino Unido y
Noruega, donde mas de la mitad de los graduados ocupan
empleos en los que necesitan mas de 2 afos. El caso del
Reino Unido es especial porque sus sistema educativo de
formacién muy generalista implica necesariamente que

se tarde mas tiempo en adaptarse al puesto de trabajo.
Por otra parte, no se encuentran grandes diferencias entre
Espafa y la media del resto de paises considerados.

6. Las competencias requeridas
y poseidas por los graduados

En la encuesta REFLEX se preguntaba a los graduados
por su opinion respecto a una lista de 19 competencias.
Se les hacian tres preguntas respecto a cada una de ellas:
en qué medida eran requeridas por el puesto de trabajo,
en qué medida ellos las poseian (cinco anos después de
haber acabado los estudios) y en qué medida las habian
adquirido en la universidad. Dado el objetivo de este ca-
pitulo, nos centraremos en el tercer tipo de opiniones (las
adquiridas en la universidad) aunque relacionandolas con
las requeridas por el puesto de trabajo y las adquiridas
por los graduados. Lamentablemente las encuestas pasa-
das en otros paises europeos no incluian opiniones sobre
las competencias adquiridas en la universidad, por lo que
no podemos hacer comparaciones internacionales.

6.1. Competencias requeridas por el puesto
de trabajo

¢Cudl es el nivel de competencias requerido en el trabajo
actual de los graduados segun su area de estudios y sus
ocupaciones? ;Qué competencias del graduado necesitan
un mayor desarrollo para alcanzar los niveles exigidos en el
mercado laboral? Las competencias requeridas se examinan
mediante las respuestas de los graduados encuestados a la
pregunta “¢Qué nivel de competencias necesitas en tu trabajo
actual?”. Esta pregunta es contestada a través de una escala
graduada de 1 (muy bajo) a 7 (muy alto).

El grafico 19 muestra la valoracion media a esta cuestion
para cada una de las competencias, que se presentan
ordenadas de mayor a menor puntuacion.

Fundacion C Y

Grafico 17. Proporcion de graduados asalariados segtin el tiempo necesario para ser experto por tipos de titulacion en funcion de la
adecuacion de su area de estudio al empleo
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fico 19. Nivel de competencias necesario en el
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Estos resultados del grafico 19 muestran unas
caracteristicas de los puestos de trabajo mas bien
alejadas de lo que llamamos sociedad del conocimiento
o del espiritu innovador y emprendedor. Para empezar,
hablar idiomas extranjeros es la competencia menos
requerida por los puestos de trabajo reales de los
graduados espanoles. La supuesta necesidad de

idiomas —que tanto se predica— no se corresponde con la
realidad. Este es un hecho menos sorprendente de lo que
parece porque en realidad los puestos de trabajo que

se realizan en un entorno internacional en Espafa son
muy escasos. Ni funcionarios, ni abogados, ni médicos,
ni ensefantes (por citar algunos grupos importantes

de graduados) usan idiomas extranjeros (lo que hace
dudar de su integracion real en la sociedad global y del
conocimiento, pero eso es otra cosa).

Més grave si cabe es que algunas competencias muy
relacionadas con la innovacion y el emprendedurismo
aparezcan como tan poco necesarias en los

puestos de trabajo de los graduados espafioles. La
transdisciplinariedad (una caracteristica que se supone
que deben tener los puestos de trabajo en la sociedad del
conocimiento) es de las competencias menos exigidas.
Ser capaz de detectar nuevas oportunidades no parece
tampoco importante. En conjunto, la imagen que dan estas
respuestas de los graduados muestra puestos de trabajo
con escaso uso de las potencialidades de los graduados.

En el caso de las competencias requeridas por el
mercado laboral en los distintos paises europeos hay
que resaltar en primer lugar el hecho, que otros estudios
también confirman, de que las competencias en los
puestos de trabajo de los distintos paises europeos

son muy semejantes. En nuestro caso, el grafico 20
muestra que no existen grandes diferencias entre las
competencias requeridas en los puestos de trabajo
espanoles y la media del resto de paises de la muestra,
aungue las exigencias en el resto de paises son
superiores en 14 de las 19 competencias consideradas,
si bien las diferencias no son muy relevantes. Este es

un hecho importante que muestra cémo los mercados
laborales se han unificado mucho antes que los sistemas
educativos que siguen suministrando competencias
bastante mas diferenciadas.

Los graduados del resto de paises europeos examinados
en comparacion con los espafoles son mas exigentes

a la hora de “detectar nuevas oportunidades”, “pensar
analiticamente”, “utilizar herramientas informaticas”,
“rendir bajo presion” y “dominar su area o disciplina”.
La diferencia mas importante la encontramos en la
competencia “escribir y hablar en idiomas extranjeros”,
aungue es la puntuacién media de las competencias
requeridas mas baja también en Europa. Por otro lado,
los espanoles estan por encima del nivel medio (aunque

las diferencias son muy pequefas) en las siguientes
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Grafico 20. Competencias requeridas por los puestos de trabajo en Espaiia y en Europa

Nota: valores medios de una escala de 1 (muy bajo) a 7 (muy alto)
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Tabla 5. Competencias requeridas por los puestos de trabajo por ocupacion. Puntuaciones medias de una escalade 1 a7

Directivos Profesionales Técnicos Empleados Otros
Capacidad para rendir bajo presion 6,0 55 53 5,2 49
Capacidad para usar el tiempo de forma efectiva 59 5,6 57 54 49
Capacidad para hacerte entender 59 58 57 52 49
Dominio de tu area o disciplina 58 55 53 4,7 4,0
Capacidad para coordinar actividades 58 54 54 47 4,3
Capacidad para hacer valer tu autoridad 57 5,1 51 4.1 3,8
Capacidad para encontrar nuevas ideas y soluciones 57 54 53 47 4,2
Capacidad para adquirir con rapidez nuevos conocimientos 5,6 54 5,2 5,0 4,3
Capacidad para negociar de forma eficaz 5,6 4,6 46 45 41
Capacidad para trabajar en equipo 5,6 55 5,6 5,1 49
Capacidad para redactar informes o documentos 55 5,6 52 47 3,5
Capacidad para movilizar las capacidades de otros 5,4 49 49 4.1 3,9
Capacidad para utilizar herramientas informéaticas 54 52 51 53 3,9
Capacidad para presentar en publico productos, ideas o informes 53 5,2 47 39 3,9
Pensamiento analitico 5,2 5,2 4,8 4.1 3,5
Capacidad para detectar nuevas oportunidades 5,2 45 4,3 4,2 3,8
Predisposicion para cuestionar ideas propias o ajenas 5,2 5,0 4,8 4,2 3,7
Conocimientos de otras areas o disciplinas 4.6 4,3 4,2 3,9 3,4
Capacidad para escribir y hablar en idiomas extranjeros 3,5 4,0 3,2 3,0 2,4
TOTAL 5,4 5,1 5,0 45 4,0

”

competencias: “hacerse entender”, “encontrar nuevas ideas
y soluciones” y “hacer valer su autoridad”.

La tabla 5 muestra la media de las valoraciones de los
graduados sobre el nivel de competencias necesario para

desarrollar su trabajo dependiendo del tipo de ocupacién
que tienen. Los resultados no son nada sorprendentes.
La ultima fila de la tabla 5 “Total” nos indica el nivel
medio de todas las puntuaciones medias del conjunto
de competencias requeridas segun las ocupaciones. En




este sentido, los niveles competenciales requeridos en
los puesto de direccién son superiores (5,4) a los demas
puestos analizados con diferencias que llegan a superar
el punto (1,4) con respecto al grupo de los “Otros” (4,0).
En practicamente ningln caso se observa una ruptura

en esta ordenacion. Curiosamente se da en el caso de
idiomas extranjeros, en donde los directivos estan incluso
por debajo de los profesionales.

El grafico 21 muestra el valor medio del conjunto de todas
las competencias requeridas segun el ambito territorial

de actuacioén de las organizaciones donde trabajan los
graduados: local, regional, nacional o internacional.

Parece que hay una tendencia en el nivel competencial
exigido a los graduados segun el ambito de actuacion de
Sus organizaciones que va de las menores exigencias en

las organizaciones que se mueven en un ambiente local

a las mayores exigencias en el nivel competencial de los
graduados que trabajan para organizaciones internacionales.

Ademas de las competencias requeridas en el

puesto de trabajo se preguntaba a los graduados

por las competencias que poseian en ese momento
(independientemente del modo y lugar en el que hubieran
sido adquiridas). Las valoraciones a la pregunta “; Cémo
valoras tu actual nivel de competencias?”, en una escala
graduada de 1 (muy bajo) a 7 (muy alto) puede verse en la
tabla 6 junto con las diferencias entre la valoracién de sus
competencias y las requeridas en el puesto de trabajo.

La tercera columna de la tabla 6 muestra la diferencia
entre las medias de las competencias adquiridas y

las de las competencias requeridas. Las diferencias
positivas indican que los graduados tienen un nivel de
competencias superior al demandado por sus trabajos.
Las diferencias mas grandes, en este sentido, las
encontramos en “la predisposicion para cuestionar ideas
propias o ajenas”, “la capacidad para adquirir con rapidez
nuevos conocimientos” y “la capacidad para escribir y
hablar en idiomas extranjeros”. Los superavit en estas
tres competencias parecen indicar que los individuos
estan “mas dentro” del conocimiento que sus puestos
de trabajo. Las diferencias negativas indican déficit en

el nivel competencial de los graduados con respecto

al exigido en su trabajo actual. Las competencias con
mayores diferencias negativas (déficit) son: “la capacidad
para usar el tiempo de forma efectiva” y “la capacidad
para hacerte entender”, por cierto dos competencias
que son muy poco estimuladas en las universidades en
donde ni la gestion del tiempo ni las presentaciones o las
discusiones publicas son promovidas.

La valoracién que los graduados hacen de su nivel
competencial nos indica que 14 de las 19 competencias
analizadas estan por encima del nivel requerido, 3 estan

Grafico 21. Nivel medio de competencias necesario en el trabajo actual de los graduados por ambito territorial de actuacion de la orga-

nizacion. Nota: valores medios de una escala de 1 (muy bajo) a 7 (muy alto)

Nacional

Tabla 6. Competencias adquiridas y requeridas por los puestos de trabajo y sus diferencias.

Puntuaciones medias de una escalade1a7

Compeeioss | Compelencis | bitronc
Capacidad para usar el tiempo de forma efectiva 55 5,6 -01
Capacidad para hacerte entender 55 5,6 -01
Dominio de tu area o disciplina 52 52 0
Capacidad para negociar de forma eficaz 4,6 46 0
Capacidad para hacer valer tu autoridad 48 48 0
Capacidad para rendir bajo presion 54 53 0,1
Capacidad para movilizar las capacidades de otros 4.8 47 0,1
Capacidad para encontrar nuevas ideas y soluciones 53 52 0,1
Capacidad para coordinar actividades 54 5,2 0,2
Capacidad para presentar en publico productos, ideas o informes 4.8 46 0,2
Conocimientos de otras areas o disciplinas 4.4 41 0,3
Pensamiento analitico 5 47 0,3
Capacidad para detectar nuevas oportunidades 4,7 4.4 0,3
Capacidad para trabajar en equipo 58 5,4 0,4
Capacidad para utilizar herramientas informaticas 55 51 0,4
Capacidad para redactar informes o documentos 55 51 0,4
Capacidad para adquirir con rapidez nuevos conocimientos 57 52 0,5
Capacidad para escribir y hablar en idiomas extranjeros 3,8 3,3 0,5
Predisposicion para cuestionar ideas propias o ajenas 53 4,7 0,6

en un nivel neutro (“dominio de tu area o disciplina”,
“negociar de forma eficaz” y “hacer valer tu autoridad”),
y tan sélo 2 (con diferencias muy pequefas 0,1) tienen
un nivel por debajo del requerido en los trabajos de los
graduados, aunque son las dos competencias con las
puntuaciones medias mas altas en el nivel necesario
exigido en los empleos de los graduados.

En resumen, las diferencias en los niveles requeridos no

son muy amplias y tampoco aparecen grandes diferencias

si analizamos las competencias segun las ocupaciones o
areas de estudio de los graduados. Sin embargo, todos
coinciden en valorar (con pequefias excepciones) como muy
importantes las competencias requeridas: “Usar el tiempo de

forma efectiva”, “Hacerte entender”, “Trabajar en equipo” y
“Rendir bajo presion”. Aunque la coincidencia mas clara la
encontramos en la puntuacién media mas baja que todos
los graduados dan a la “Capacidad para escribir y hablar
en idiomas extranjeros”.

En general se aprecia que los graduados piensan que
poseen competencias mas elevadas que las que requieren
sus puestos de trabajo y eso es especialmente cierto en
aquellas competencias mas relacionadas con el espiritu
critico o el innovador. Puede ser que los graduados se
sobrevaloren, pero da la impresién, una vez mas, que los
puestos de trabajo de los graduados espafioles no utilizan
bien los potenciales de los jévenes graduados.
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6.2. Competencias adquiridas en la
universidad

En la encuesta espanola se preguntaba a los graduados
sobre las competencias adquiridas en la universidad
durante sus estudios. Se han agrupado por tipo de
competencia y se presentan a continuacion los resultados
por areas de estudio. Como ya se ha dicho, la encuesta no
hace posible presentar resultados para otros paises.

Competencias relacionadas con el conocimiento

El grafico 22 presenta las valoraciones sobre tres
competencias relacionadas con el “conocimiento”: el
conocimiento sobre la propia disciplina, el conocimiento
multidisciplinar y la capacidad para adquirir nuevos
conocimientos.

Las tres competencias tienen un comportamiento
bastante semejante para los diversos tipos de
titulaciones. El dominio de la propia disciplina se sitta
en la media (4) para todo tipo de titulaciones, excepto
los de Salud, que consideran que en la universidad
adquirieron mejor dominio de su disciplina. Sin embargo,
el conocimiento multidisciplinar es muy bajo en todas
las titulaciones, especialmente en Salud CL, en Ciencias
y en Humanidades. La capacidad para adquirir nuevos
conocimientos es la mas alta de la tres competencias
aunque tampoco alcanza valores elevados excepto en
Salud CC y Técnicas CL. En resumen encontramos que
nuestros universitarios salen con unos conocimientos
de la disciplina bastante justos, con unos conocimientos
multidisciplinares escasos, pero con una razonable
capacidad para adquirir nuevos conocimientos.

Competencias relacionadas con la innovacion

Dentro de este grupo de competencias, el pensamiento
critico es una de las que los graduados opinan que
mas adquirieron en la universidad, especialmente en
Técnicas CL y Ciencias, aunque no llega al valor medio
en muchas titulaciones, y es muy bajo en Salud CL.

Un comportamiento semejante tiene la competencia
“predisposicion a cuestionar ideas”.

Sin embargo, los graduados valoran muy pobremente

el modo en el que la universidad les proporciond
“capacidad para encontrar nuevas ideas y soluciones”

y “capacidad para detectar nuevas oportunidades”.

Es obvio que los graduados valoran mal el modo en

que la universidad les form6 para la innovacioén y el
emprendedurismo. Es de resaltar que, en conjunto,

esta valoracién es especialmente baja en dos tipos de
titulaciones con marcado caracter profesional como es el
caso de Derecho y Salud CL.

Grafico 22. Valoracion de las competencias relacionadas con el conocimiento, por tipo de estudios
Nota: valores medios de una escala de 1 (muy bajo) a 7 (muy alto)
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Grafico 23. Valoracion de las competencias relacionadas con el pensamiento critico y la predisposicion a las nuevas ideas, por tipo de

estudios. Nota: Valores medios de una escala entre 1y 7
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Grafico 24. Valoracion de las competencias relacionadas con el uso del tiempo, por tipo de estudios

Competencias relacionadas con la gestion del tiempo .
Nota: Valores medios de una escala entre 1y 7

La valoracién del aprendizaje de la gestion del tiempo
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Grafico 25. Valoracion de las competencias organizativas, por tipo de estudios
Nota: Valores medios de una escala entre 1y 7

Es de destacar como los graduados valoran relativamente
bien (excepto en Derecho y Salud CL) cémo la
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Grafico 26. Valoracion de las competencias comunicativas, por tipo de estudios
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conjunto, mientras que la capacidad de hablar idiomas
extranjeros es la menos valorada. En conjunto, estas
competencias son pobremente valoradas en casi todo
tipo de titulaciones. Una vez mas, es en Derecho y
Salud CL donde, en conjunto, se alcanzan los minimos
de valoracion. Los graduados de Derecho alcanzan el
minimo en competencias informaticas y los de Salud
CL el minimo es capacidad para hacerse entender.
Resultados méas que preocupantes sobre ambas

profesiones. 1
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6.3. Déficit competencial de la formaciéon
recibida en las universidades

Las deficiencias en la formaciéon en competencias de
los graduados debe ser valorada en relacion con el nivel
de competencias requeridas por los puestos de trabajo
ocupados por los mismos graduados. Para hacer una
valoracion sencilla de esta relacion se ha definido el
“indice de déficit competencial”. Este indice se define
como la diferencia entre las competencias requeridas
menos las competencias adquiridas en la universidad
dividida por las competencias requeridas. Este indice
relativiza el déficit en formacién segun el nivel de
exigencia de los puestos de trabajo y nos permite tener
una idea mas ajustada de las carencias de formacion de
los distintos graduados en el mercado de trabajo.

Siguiendo el mismo esquema del apartado anterior se
presentan a continuacion los valores de este indice.

Déficit en competencias relacionadas con el
conocimiento

El grafico 27 muestra los déficit en conocimientos
disciplinares y multidisciplinares. En conocimientos
disciplinares los déficit van desde la mejor situacién en
el caso de Salud CC hasta la peor en Educacién CL.
Destaca, en el caso de conocimientos multidisciplinares,
las carencias de los graduados de Humanidades y
Ciencias.

El grafico 28 muestra el déficit en la capacidad de
adquirir nuevos conocimientos de los graduados en los
distintos tipos de titulaciones. Los graduados en Técnicas
(CL y CC) junto con los de Ciencias son los que menor
déficit muestran. Los graduados en Salud CL son los que
manifiestan un mayor déficit en esta competencia, tan
crucial en una sociedad con cambios tan rapidos en el
conocimiento.

Déficit en competencias relacionadas con la
innovacion

Dos competencias relacionadas con la capacidad critica
y para la innovacién son presentadas en el grafico 29.
El déficit en pensamiento critico va desde un minimo

en Técnicas y Ciencias, hasta un maximo en Derecho y
Salud CL.

La tendencia a tener una actitud critica frente a las

ideas es una deficiencia elevada en los graduados de
Educacién (ambos ciclos), Econémicas y Empresariales
(CC), Derecho y Salud CL. Son remarcables las carencias
en actitud critica de los graduados en Derecho y Salud
CL.
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Grafico 27. Déficit en conocimientos, por tipo de estudios
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Grafico 28. Déficit en capacidad para adquirir conocimientos, por tipo de estudios
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Grafico 29. Déficit en capacidad critica y analitica, por tipo de estudios
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El grafico 30 presenta el déficit en dos competencias
también relacionadas con la capacidad innovadora y que
tienen un comportamiento semejante para los distintos
tipos de titulaciones. En general son los graduados de
ciclo corto los que tienen menor déficit de este tipo de
competencias, mientras que las carreras de ciclo largo,
especialmente Derecho y Salud CL muestran los déficits
mayores. Los graduados en Técnicas CL tienen un alto
déficit en capacidad para detectar nuevas oportunidades,
pero sin embargo lo tienen bajo en capacidad para
encontrar nuevas ideas y soluciones. Dicho de otro
modo, son innovadores si llega el caso, pero son poco
emprendedores.

Déficit en competencias relacionadas con el uso del
tiempo

Dos importantes competencias, altamente requeridas por
el mercado laboral, son las capacidades para trabajar
bajo presion y usar el tiempo en forma efectiva. El rasgo
mas destacado es que los déficit son muy altos para
todas las titulaciones. Una vez mas los de Técnicas y
Ciencias los que tienen menores déficit de este tipo.

Déficit en competencias sociales

Hemos agrupado un conjunto de competencias sociales
en dos tipos: cooperativas y competitivas. Como

se puede observar en los graficos 32 y 33 tienen un
comportamiento muy coherente entre los distintos tipos
de titulaciones. Salud CL y Derecho tienen los mayores
niveles de déficit en competencias cooperativas, mientras
que Técnicas CL y Salud CL son las que muestran
mayores déficit en competencias competitivas.

Fundacion C Y
D

Grafico 30. Déficit en capacidad de innovacion, por tipo de estudios
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Grafico 31. Déficit en competencias relacionadas con el uso, por tipo de estudios
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Grafico 32. Déficit en competencias sociales cooperativas, por tipo de estudios
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Déficit en competencias relacionadas con la
comunicacion

El grafico 34 presenta los déficits en tres tipos de
competencias que hemos agrupado bajo la denominacién
de comunicativas. Una vez mas, son los graduados

de Salud CL y Técnicas CL los que muestran indices
mayores de déficit en este tipo de competencias.

El grafico 35 muestra dos Ultimas competencias
relacionadas con el conocimiento de idiomas extranjeros
e informatica. Las deficiencias son altas en todos los
estudios, especialmente en Derecho y Salud CL.

7. La adquisicion de competencias y
los modos de aprendizaje

Para finalizar este capitulo, una cuestién esencial:
¢Como puede la universidad mejorar las competencias
de los graduados de modo que tengan un desarrollo
personal y una vida laboral mas adecuada? La respuesta,
en principio, es obvia: transformando los modos de
ensefianza y aprendizaje de forma que éstos sirvan

para incrementar las competencias que necesitan los
graduados. El segundo paso, saber qué es mas efectivo
para conseguir ese fin, es ya algo mas complejo.

Si adoptamos un modelo de funcién de produccién
podriamos decir que la formacion en competencias es

el resultado de un conjunto de elementos que actian
simultaneamente. Evidentemente las condiciones
personales y familiares, los estudios elegidos, el contexto
y, desde luego, los modos basicos de ensefianza y
aprendizaje utilizados en la carrera que el graduado
estudio.

Dos excelentes investigaciones sobre esta relaciéon

entre formas de aprender y competencias se presentan
en sendos cuadros que se adjuntan. Uno, de Carot-
Conchado, presenta un analisis muy sugerente de estas
relaciones. Otro, de Luis Vila, se centra en un pequefio
grupo de competencias, a las que llama “competencias
para la innovacién”. Aplicando un sofisticado método
econométrico obtiene qué competencias son promovidas
0 no por los modos de ensefnanza.
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Grafico 33. Déficit en competencias sociales competitivas, por tipo de estudios
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Grafico 34. Déficit en competencias comunicativas, por tipo de estudios
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Grafico 35. Déficit en idiomas e informatica, por tipo de estudios
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Competencias de la juventud egresada universitaria: vision de
profesores, graduados y empleadores’

Julio Grao, Marian Iriarte, Carlos Ochoa, Cristina Uriarte, Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

En los ultimos afios se ha desarrollado una intensa

labor investigadora en torno a la formacion basada en
competencias. El reciente interés en este campo de
estudio se debe no sélo a la necesidad de adaptacion de
las universidades al nuevo Espacio Europeo de Educacién
Superior, sino también al compromiso de las instituciones
de educacién superior para mejorar la calidad de la
ensefianza universitaria. Hasta el momento no se ha
alcanzado un consenso sobre el significado del término
“competencia”. Unicamente, y como consecuencia

de la progresiva implantacion del Proceso de Bolonia,

se ha profundizado en el concepto de los resultados

del aprendizaje. Dicho concepto esta directamente
relacionado con el anterior, pero determinados matices
referidos a los distintos actores que intervienen en cada
uno marcan la diferencia entre ambos. En un principio el
concepto de competencia se limitaba exclusivamente al
conjunto de capacidades manuales o instrumentales para
el adecuado desempefio de las tareas correspondientes
al puesto de trabajo, o simplemente a la capacidad de
acumular conocimientos en torno a una determinada
materia. Afortunadamente, se han ido incluyendo

nuevos enfoques enriquecedores que han posibilitado
superar la simple concepcion manual o practica de las
competencias aportando nuevas dimensiones al ambito
en cuestion.

De entre todas las clasificaciones de competencias que
se han desarrollado hasta la fecha nos quedamos con la
elaborada por Kellerman (2007):

e Competencias genéricas y académicas: referidas al
conocimiento general

e Competencias cientificas y operativas: precisiéon y
atencion al detalle

e Competencias personales y profesionales:
conocimientos y métodos especificos

1. El contenido del presente articulo se basa en el proyecto de investigacion

Aportacion de la universidad y la experiencia laboral al desarrollo de
competencias en los jovenes graduados universitarios, financiado por
el Departamento de Innovacion y Sociedad del Conocimiento de la
Diputacién Foral de Gipuzkoa y elaborado por investigadores de la
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, Universidad
Politécnica de Valencia, Universidad de Valencia y del Institute of
Education, University of London.

El estudio de las competencias de los graduados universitarios se
fundamento en el andlisis de distintos grupos de interés:

e Competencias sociales y reflexivas: liderazgo y trabajo en
equipo

e Competencias fisicas y manuales: destrezas y aptitudes
manuales

Siguiendo la metodologia REFLEX, el proyecto de
investigacion intentaba dar respuesta a tres cuestiones
generales e interrelacionadas:

* Las competencias que requieren los egresados
para funcionar adecuadamente en la sociedad del
conocimiento.

¢ El papel de los centros de educacién superior para
ayudar a los graduados universitarios a desarrollar las
competencias.

¢ Las tensiones que surgen a medida que graduados
universitarios, centros de educacién superior, empresarios
y otras figuras importantes se esfuerzan en alcanzar sus
propios objetivos y formas de resolverlas

El proyecto se basa en la aplicacion de un cuestionario a los
graduados universitarios que obtuvieron la titulacién cinco
anos antes del momento de la entrevista.

Ademas, las valoraciones de empresarios y empleadores
sobre sus percepciones del nivel de competencias de

los recién graduados contribuye a la definicion de las
necesidades del entorno empresarial en cuanto a las
capacidades requeridas para afrontar las actuales tareas
y dificultades de los puestos de trabajo y las entrevistas al
personal docente proporcionan la informacién necesaria
para analizar los objetivos de la universidad respecto a las
competencias de los graduados.

A. Graduados universitarios: se utiliz6 el andlisis de la encuesta
REFLEX sobre competencias y mercado laboral de los graduados
universitarios en Gipuzkoa, Pais Vasco, Espafa y determinados paises
de Europa como Francia, Inglaterra y Alemania.

B. Profesores: una encuesta dirigida al personal docente e investigador
de la Universidad del Pais Vasco con sede en Gipuzkoa sobre la
aportacion de las instituciones de educacion superior a la formacién
en competencias.

C. Empleadores: se realizé el examen de las percepciones de
los empresarios del entorno empresarial de Gipuzkoa sobre
las competencias adquiridas por los graduados recientes y la

Objetivos

El objetivo principal del trabajo consistia en Analizar las
competencias de los jovenes graduados universitarios
adquiridas durante su paso por la universidad y sus
primeras experiencias laborales correspondientes al
periodo de transicion al mercado de trabajo.

Este objetivo general se concretaba en otros objetivos
mas especificos sobre la educacion social, la innovacion,
el éxito profesional o el género, entre los que cabe
destacar los siguientes:

¢ Analizar las competencias sociales, asi como los
métodos de ensefianza-aprendizaje, asociados a este
aprendizaje.

e Comparar las competencias que adquieren en la
universidad los graduados en distintas areas y niveles
de estudios, considerando las valoraciones del personal
docente de las universidades del entorno.

® Averiguar qué competencias se adquieren
principalmente como resultado de los estudios
universitarios y cuales como consecuencia de la
experiencia laboral y personal de los graduados,
determinando asi las necesidades formativas de los
graduados para desempenar sus funciones laborales.

¢ Indagar en la relacién entre la experiencia laboral y
la formacién especifica en el puesto de trabajo, y
la adquisicion de competencias durante el periodo
de transicién al mercado laboral posterior a los
estudios universitarios, desde la perspec—tiva de los
empleadores del entorno empresarial.

e |dentificar y caracterizar a los graduados con capacidad
de innovacién cuyas funciones estan asociadas a esta
competencia.

contribucion de la experiencia laboral y la formacion en el puesto de
trabajo al incremento y perfeccionamiento de sus competencias.
D. Todas las referencias que se efecttian en este texto en género masculino,
se entenderan hechas indistintamente en género femenino.
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e Estudiar los factores educativos y personales que mayor
relevancia han tenido en el proceso de adquisicion
de la capacidad de innovacién entre los graduados
universitarios.

® Examinar las competencias que los graduados
innovadores adquieren en su paso por la universidad
asi como las adquiridas como consecuencia de su
experiencia laboral y personal.

e Determinar las caracteristicas de los graduados que
han alcanzado este éxito profesional y los factores
personales y educativos mas relevantes en su proceso
de aprendizaje.

¢ Considerar en todos los analisis la importancia del
género como factor condicionante en los procesos de
adquisicion de competencias y transiciéon al mercado
laboral.

Para ello, se evaluaron las competencias de los jévenes
graduados y graduadas en distintos momentos: a)
Ingreso en la Universidad; b) durante su permanencia
en la Universidad; c) en el momento de su graduacion y,
finalmente, d) en el desarrollo de su actividad laboral.

Resultados

Los resultados mas relevantes de este proceso de analisis
son los que a continuacién se presentan.

Competencias adquiridas en los estudios
universitarios

Los tres colectivos analizados muestran un alto grado de
acuerdo en cuanto al diagnédstico de las competencias
adquiridas a través del proceso de ensefianza-aprendizaje
durante su estancia en la universidad.

Competencias que mejor se adquieren en la
universidad

Los tres colectivos, graduados de 2005, profesores y
empleadores, estan de acuerdo en que los graduados
universitarios han adquirido de forma adecuada las
siguientes competencias:

* Dominio de herramientas informaticas

e Capacidad para adquirir con rapidez nuevos
conocimientos

¢ Dominio de la propia area de conocimiento

® Pensamiento analitico

Graduados y profesores piensan que también han adquirido
la capacidad de Redactar informes y documentos, mientras
que los empleadores piensan que, precisamente, ésta es
una de sus grandes carencias.

Los graduados también piensan que han aprendido a
Trabajar en equipo, pero no lo piensan de la misma forma
profesores y empleadores

Carencias mas notorias de los graduados universitarios
“recientes”

Los tres colectivos, graduados de 2005, profesores y
empleadores, estan de acuerdo en que las carencias mas
importantes de los recién graduados se encuentran en sus
Competencias de liderazgo:

® Movilizar a los otros

e Detectar nuevas oportunidades

e Coordinar actividades

¢ Negociar de forma eficaz

Los graduados piensan que tienen carencias en cuanto a
Hablar y escribir en idiomas extranjeros, pero no opinan de
la misma forma profesores y empleadores (probablemente
los graduados hablan idiomas mejor que los otros dos
colectivos).

Por otro lado, graduados y profesores coinciden en estimar
que les faltan Conocimientos de otras areas de estudio,

pero no piensan asi los empleadores.

Competencias requeridas en los puestos de trabajo que
ocupan los titulados universitarios

No hay un elevado grado de acuerdo entre los tres
colectivos. En general, parece que la universidad ensefna
bien determinadas cosas que son Utiles, pero hay otras
que se pueden aprender mejor en el puesto de trabajo

y que justifican los procesos de ensefianza compartida
universidad-empresa.

Competencias mas necesarias en el entorno laboral

Solo hay acuerdo entre los tres colectivos en la importancia
del Trabajo en equipo.

Graduados y empleadores coinciden en la importancia de:

® Adquirir con rapidez nuevos conocimientos

e Dominio de la propia area de conocimiento

Graduados y profesores enfatizan la importancia de ser
capaz de:

* Hacerse entender
e Dominar herramientas informaticas
e Usar el tiempo de forma efectiva

Por el contrario, los empleadores no valoran mucho estas
competencias, en gran parte porque dan por supuesto
que los graduados universitarios las tienen.

Los empleadores también enfatizan la importancia de las
Competencias de liderazgo:

® Movilizar a los otros
e Detectar nuevas oportunidades

Consideran que son una carencia tipica y tépica de la
formacién en la universidad pero se pueden adquirir a
través de la formacion compartida universidad-empresa.

Competencias menos necesarias en el entorno laboral

Graduados y profesores estiman poco necesarios
los Conocimientos de otras areas de estudios y las
Competencias de liderazgo.

Es muy significativo que los graduados con 5 afos de
experiencia laboral estimen poco necesario el Dominio de
idiomas extranjeros. Es decir, la mayoria de universitarios
no los utilizan en su trabajo dia a dia, aunque en algunas
areas y puestos sean imprescindibles.

Y lo que es verdaderamente revolucionario es que los
profesores estimen como poco importante el Dominio de
la propia area de conocimiento.

Considerados conjuntamente, los niveles competenciales
alcanzados por las personas y los niveles requeridos en
sus trabajos permiten analizar en multiples dimensiones
la calidad del grado de ajuste entre las exigencias del
mercado de trabajo y las capacidades individuales.

De la calidad de este ajuste depende, en ultimo término,
la productividad del graduado en su trabajo y, por
agregacion, la eficiencia de todo el sistema productivo.

Si analizamos la contribucion de los estudios universitarios
al desarrollo competencial, el grafico 1 muestra los datos
correspondientes a las diversas competencias.

Genéricamente se aprecia que el Trabajo en equipo,
Adquirir nuevos conocimientos con rapidez y el Dominio
de la propia area son las competencias en las que la
contribuciéon de los estudios ha sido mayor.
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Por el contrario, los Idiomas, Hacer valer tu autoridad y
Negociar son las competencias cuyo desarrollo ha sido
menos influenciado por los estudios universitarios.

Métodos de ensenanza utilizados en la formacion
universitaria

Hay desacuerdo total entre graduados y profesores.
Los primeros recuerdan que los métodos que mas se
utilizaron con ellos (antes de 2005) fueron:

Hacer valer tu autoridad

Detectar nuevas oportunidades

Movilizar las capacidades de otros

Conocimientos de otras dreas

Rendir bajo presion

Grafico 3. Orientaciones de los puestos de trabajo
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¢ Trabajos escritos
e Profesor como principal fuente de informacion
e Teorias, conceptos y paradigmas

Por su parte, los profesores declaran que son los menos

utilizados, a la vez que manifiestan utilizar en mayor medida:

e Conocimientos practicos

Fundacion C Y

® Asistencia a clase

* Aprendizaje basado en problemas y proyectos

* Trabajos en grupo

Es posible que en los Ultimos 5 afios estemos asistiendo a

un cambio en el paradigma de la ensefianza universitaria
por el efecto de la adaptacién al Espacio Europeo

de Educacion Superior (“Bolonia”) y que una parte
importante del profesorado esta interiorizando dicho
cambio. Este cambio se resume en el concepto “de la
ensefianza del profesor al aprendizaje del alumno”.

Los graduados, sin embargo, contradicen lo anterior
declarando como los métodos menos utilizados:

¢ Proyectos de investigacion

e Practicas en empresa

® Exposiciones orales

Los empleadores por su parte enfatizan como factores
criticos para el éxito de la formacion el Desarrollo de
“valores” relacionados con el mundo del trabajo

¢ Confianza en las personas,

¢ Autonomia en el trabajo

¢ Fidelidad a la empresa

Reclaman para ello la importancia de la formacion
compartida, las Practicas en empresa, pero con algin
cambio sustancial respecto a su desarrollo actual. En
concreto, plantean la mayor utilizacién de Mentoring
(tutorizacién) de alumnos por lideres internos de la
empresa y la practica con el ejemplo de los tutores y
directivos empresariales.

Percepcion del éxito profesional

Considerando el éxito profesional en el sentido
exclusivamente econémico, el nivel salarial de los

titulados y tituladas de Gipuzkoa resulta superior al de sus

compaferos y companeras titulados en la Universidad

del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, asi como
al de los titulados en el resto de Espafa. Este resultado
es especialmente relevante no sélo a nivel regional sino
también considerando la perspectiva de género.

Aunque los titulados y tituladas guipuzcoanos no se
muestran particularmente satisfechos con sus trabajos
respecto al resto de Espafia, las tituladas de Gipuzkoa si
afirman estar muy satisfechas con sus trabajos
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Las expectativas que los graduados ven cumplidas en el
trabajo con mayor facilidad son:

® Aprender cosas nuevas
e Utilidad para la sociedad
* Prestigio social.

Sin embargo, otras posibles expectativas resultan
habitualmente frustradas como:

e Estabilidad laboral

¢ Posibilidad de conciliar trabajo y familia

® Ingresos elevados

Los titulados con frecuencia encuentran dificultades no
s6lo en la misma organizacién sino en el entorno laboral
en el que trabajan.

El género en el acceso al trabajo de los universitarios
En términos generales las mujeres graduadas
universitarias continuan estando en desventaja respecto a
sus compaferos varones en la mayoria de las cuestiones
vinculadas a la transicion al mercado de trabajo y las

condiciones laborales:

e Sufren mayor temporalidad y precariedad durante los
primeros anos

* No logran acceder a los mismos tipos de contrato y
remuneracion

No obstante, estas diferencias se suavizan en el territorio de
Gipuzkoa, segun se observa de los resultados del estudio.

Durante el periodo de transicién al mundo laboral las
mujeres sufren situaciones de desempleo con mas
frecuencia que los hombres. En este contexto las tituladas
universitarias guipuzcoanas muestran mayor predisposicion
que los hombres a intentar cambiar de trabajo, al contrario
de lo que ocurre en el resto de Espana.

Una vez transcurrido este periodo de transicion al mercado
laboral, los contratos de los puestos de trabajo que ocupan
las tituladas contemplan un menor nimero de horas, tienen
un caracter mas temporal y conllevan una remuneracién
menor.

A modo de conclusion
Nivel de competencias de los titulados universitarios:

1. Los graduados universitarios se consideran a si mismos
relativamente mejores en determinadas competencias
como Trabajo en equipo, Adquirir con rapidez nuevos
conocimientos y Herramientas informaticas.

2. Otras capacidades como Movilizar a los otros, Detectar
nuevas oportunidades, Coordinar actividades y Negociar
de forma eficaz representan evidentes areas de mejora en
la formacién de los titulados.

Contribucion de la universidad al desarrollo de
competencias:

1. Al mismo tiempo la contribucion de la carrera
universitaria al desarrollo competencial fue
relativamente mas elevada en capacidades como
Trabajo en equipo, Adquirir nuevos conocimientos con
rapidez y Dominio de la propia area.

2. Otras competencias como Hablar y escribir lenguas
extranjeras, Hacer valer tu autoridad y Negociar de
forma eficaz constituyen un conjunto diferenciado cuyo
desarrollo se debe en menor medida a los estudios
universitarios.

Factores criticos de éxito para el aprendizaje de
competencias:

Desde la perspectiva de los empleadores existen
determinados factores criticos de éxito capaces de
contribuir significativamente a la adquisicion de las
competencias requeridas en el puesto de trabajo:
1. Practicas en empresa.

2. Desarrollo de valores laborales.

3. Ofrecer referentes para los recién titulados (modelos de
liderazgo efectivo).

4. Buscar una mayor correspondencia entre los intereses
de los titulados y los de la organizacion.

5. Fomentar una mayor implicacion y responsabilidad de
los graduados con su trabajo.



Utilizando el mismo modelo que el usado por Luis Vila
en su cuadro sobre un grupo concreto de competencias
(las relacionadas con la innovacién) se han calculado los
efectos de los distintos modos de ensefanza-aprendizaje
sobre las 19 competencias que hemos estado manejando
en este capitulo. Un resumen final de los resultados se
presenta en la tabla 7. En esta tabla se remarcan los
cuadros en los que se cruzan los modos de ensenanza
que han resultado significativos sobre cada una de las
competencias de nuestra lista. El resultado no puede

ser mas llamativo: el profesor como fuente principal

de informacién no produce ninguna mejora en las
competencias de los graduados y tampoco lo hace la
metodologia de exdmenes tipo test, tan caros en algunas
carreras. La asistencia a clase o los trabajos escritos
tienen también muy poca influencia, asi como el hincapié
en teorias, conceptos y paradigmas. En resumen, los
procedimientos favoritos de la universidad espafola
parecen tener un efecto muy escaso en la mejora de

las competencias de los graduados. Por otro lado, hay
métodos de ensefianza que influyen muy positivamente
en la mejora de las competencias. La metodologia de
resolucién de problemas, involucrar a los estudiantes

en proyectos de investigacion, desarrollar conocimientos
practicos y metodoldgicos y las presentaciones orales
son modos muy positivos de incrementar la mayoria de
las competencias. No hay duda sobre las conclusiones:
mejorar la formacion de las universidades significa
esencialmente cambiar radicalmente los modos de
ensefianza al uso.

8. Conclusion

Los resultados presentados muestran las carencias
competenciales de los graduados espanoles y la necesidad
de cambiar el modelo educativo para superar esas
deficiencias. Estos resultados son concluyentes porque
estan basados en un estudio detallado y robusto. Sin
embargo la mayor parte de nuestras conclusiones eran

ya intuidas por la gran mayoria de los analistas de la
educacion superior espafola. De hecho, la reforma de los
planes de estudio que tuvo lugar durante los anos noventa
perseguia solucionar muchas de esas deficiencias. Sin
embargo aquella reforma no tuvo los efectos esperados.
Quizéa sea excesivo decir que fracaso, pero desde luego se

Fundacion C Y
D

pudo hacer mucho mejor de lo que se hizo. Del mismo
modo, la actual reforma motivada por el Proceso de
Bolonia persigue un cambio de las metodologias de
aprendizaje para mejorar las competencias que adquieren
los graduados. Es pronto y arriesgado sacar conclusiones
sobre esta reforma, pero todos intuimos que en muchos
casos es una pura reforma formal que puede tener

pocas consecuencias (al menos inmediatamente) sobre

el objetivo de mejora de las competencias. Aquel

relativo fracaso de la reforma de los noventa y el posible
fracaso, aunque parcial y posiblemente temporal, de la
actual reforma nos hace plantearnos el porqué de esta
incapacidad para la reforma en profundidad del modelo
educativo. ¢Es qué realmente no es posible el cambio

del modelo educativo en la universidad espafiola?
Nuestra opinién es que es posible, pero que existen dos
frenos muy poderosos: la estructura del profesorado y la
gobernanza de las universidades espariolas. Hagamos
algunas reflexiones sobre cada uno de ellos.

Respecto al profesorado, surgen algunas preguntas:
¢Va a ser capaz el profesorado universitario de reformar
profundamente unos objetivos y estilos pedagégicos

Tabla 7. Modos de ensefianza y aprendizaje que influyen en la mejora de las competencias. Un recuadro remarcado significa que ese modo es muy significativo para la correspondiente

competencia en un modelo de frontera estocastica que incluye otras variables de contexto
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Presentaciones P Proyectos de Trabajos
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metodolégicos problemas informacién | paradigmas | empresas

Adgquisicion de conocimientos

Detectar nuevas oportunidades

Pensamiento analitico

Hacer valer tu autoridad

Hacerse entender

Uso de herramientas informaticas

Coordinacion de actividades

Hablar y escribir idiomas extranjeros

Movilizar las capacidades de otros

Capacidad negociacion

Conocimientos de otras areas

Dominio de la propia rea o disciplina

Presentacion publica de ideas,
productos

Rendir bajo presion

Cuestionar ideas propias 0 ajenas

Encontrar nuevas ideas y soluciones

-'

Uso efectivo del tiempo

Redaccion de informes y documentos

Trabajar con otras personas

i




INFORME CYD 2010

heredados del pasado? Aunque algunos lo hagan, el
nuevo sistema exige la cooperacion de todos y cada

uno en un nuevo disefo curricular, ;cémo se va a
convencer al que no quiera seguirlo?, ;qué herramientas
o incentivos tienen las instituciones para dirigir el proceso
si todos no estan de acuerdo? Las respuestas son
negativas por diversos motivos. La actual estructura

del profesorado universitario tiene alguna contradiccion
intrinseca. Mientras que la creacion de plazas de
profesorado esta estrechamente ligada a las obligaciones
docentes existentes en los departamentos, el progreso en
la carrera profesional de los individuos esta ligado a los
meéritos investigadores. Esto rebaja considerablemente

el interés del profesorado por una buena docencia

que no da prestigio, ni facilita la promocién ni aporta
recursos econémicos adicionales. Pero hay un segundo
factor, que es el caracter funcionarial del profesorado,
que permite a los profesores cumplir o no con
discrecionalidad cualquier objetivo de la institucion.
Aparte de la estricta imparticion de las clases, cualquier
otra metodologia de aprendizaje puede o no ser seguida

por un profesorado que alega en ocasiones la “libertad

de catedra” para no hacer las cosas como se deberian
hacer. La idea que subyace bajo el caracter funcionarial

del profesorado en la universidad napolednica es que las
ensefianzas que proporcionaban las universidades debian
ser las mas adecuadas a las necesidades del Estado, por lo
que una estructura jerarquica y funcionarial del profesorado,
integrado en cuerpos nacionales, aseguraba el mejor
servicio a ese Estado. Las razones que subyacen tras el
caracter funcionarial del profesorado son fundamentalmente
histéricas y se corresponden con una situacién de la
universidad totalmente obsoleta, especialmente en el caso
espanol en el que se optd por un sistema de universidad
auténoma que esta refiida con el caracter funcionarial del
profesorado. Sin embargo nadie se atreve a romper esta
contradiccion intrinseca.

La otra pregunta que hay que hacerse es esta: ;La
gobernanza de las universidades espafiolas les permite
abordar cambios en profundidad de su modelo educativo
para poder servir a la sociedad del conocimiento? La falta

de liderazgo en las universidades espafolas y las grandes
dificultades para su gestion complican excesivamente
cualquier proceso de reforma como el que es necesario
ahora. Ni en la LOU ni en la Ley que la reformé se
abordaron los problemas de gobernanza con claridad. La
enorme confusién politica que se genero en la tramitacion
de la LOU impidié que aquella ley resolviera, al menos
parcialmente, los problemas de gobernanza de la
universidad espafola (que eran timidamente planteados
en el primer borrador). Su reforma varios afios después
tampoco aporté nada sustancial en este sentido. Sin
embargo, cuanto mas se tarde en cambiar radicalmente
la gobernanza de las universidades espafiolas, mas
oportunidades perderan tanto las universidades como

la sociedad y la economia espanolas. Pensar que

la universidad puede ser una herramienta Util en la
economia del conocimiento con unas estructuras y
modelos creados para la sociedad de principios del siglo
XIX €S una penosa falacia.



La ensenanza y el aprendizaje de competencias en la Universidad

Andrea Conchado y José Miguel Carot, Centro de Gestion de la Calidad y del Cambio. Universitat Politécnica de Valéncia

Introduccion

Resulta evidente la importancia que en los Ultimos afios
han alcanzado las competencias como elemento clave
de la formacién universitaria. El principal responsable de
la introduccién de este nuevo enfoque en la educacion
universitaria es el proceso de adaptacion de las
universidades al Espacio Europeo de Educacién Superior,
bien conocido ya por la mayoria de los profesionales

que trabajan en este sector. Sin embargo, no es la Unica
razén. Los recientes desarrollos en sistemas de gestion
de la calidad universitaria, han propiciado igualmente que
las competencias se conviertan en la piedra angular de la
evaluacion interna en la gran mayoria de las universidades
espafnolas.

En ambos casos, la principal aportacion de la orientacién
por competencias es que la simple definiciéon de los
conocimientos vinculados a cada materia ya no resulta
suficiente. Ademas de estos conocimientos, es preciso
concretar las habilidades y actitudes que el estudiante
debera haber adquirido como consecuencia del proceso
de aprendizaje. En este sentido las habilidades hacen
referencia a la capacidad del estudiante para desarrollar
las actividades y los procedimientos inherentes al
desempeno de su trabajo. Tanto en el caso de los
conocimientos como de las habilidades, es posible
desarrollar instrumentos adecuados para su medicion.
Sin embargo, las actitudes forman parte del componente
subyacente de la competencia, cuya medicion resulta
muy dificil en la practica puesto que se plantea a partir
de elementos caracteristicos del individuo, como la
motivacion, su propio autoconcepto e incluso los rasgos
de su personalidad.

En el ambito laboral, las competencias constituyen el
punto de referencia para el estudio de los requisitos
formativos de los titulados universitarios en su transicién
al mercado laboral. En este aspecto se ha planteado no
sélo cudles son las competencias mas demandadas en
el contexto laboral, sino también qué repercusion tienen
en los procesos de seleccion de personal y remuneracion
salarial. Por otro lado, el planteamiento de la formacion
por competencias ha dado lugar a toda una serie de
estudios sobre los procesos de ensenanza-aprendizaje,
y la comprension de los mecanismos mediante los que
la Universidad realiza su aportacion a la formacién de los
titulados.

En cualquier caso, el enfoque de la formacion por
competencias resulta mucho mas completo que su
predecesor para abordar los retos planteados en el nuevo
contexto universitario.

Los instrumentos para la medicion de
competencias

En este sentido, el estudio de los nuevos procesos de
ensefianza-aprendizaje implica la seleccion de indicadores
mas adecuados para medir las competencias de los
titulados. Si bien no se ha alcanzado un consenso sobre

el mejor método para la medicién de las competencias, si
existen ciertas directrices sobre cémo no deberia llevarse
a cabo. La primera opcién es recurrir a indicadores, de
cardcter interno o externo a la institucion, que aporten una
aproximacion de la formacion en competencias del titulado.
Posibles indicadores internos podrian ser las calificaciones
obtenidas en la titulacion, el nivel de educacién alcanzado
o los anos dedicados a la educacion, mientras que otros
referentes como el nivel salarial, el cargo ocupado en la
organizacion e incluso la satisfaccién laboral, podrian

ser empleados como indicadores externos. La utilizaciéon
exclusiva de ambos tipos de indicadores no resulta
completamente satisfactoria en este ambito ya que pueden
estar condicionados a elementos no controlables por

las instituciones. En el caso de los indicadores internos,
sus resultados pueden verse afectados por la estructura
del sistema educativo, o incluso de la propia institucion,
mientras que los indicadores externos no cabe duda de que
oscilaran inevitablemente de acuerdo con las fluctuaciones
del entorno laboral.

Del mismo modo, se ha planteado la posibilidad de

realizar una evaluacion, disefiada por expertos, del nivel

de competencias de los titulados. Aunque éste parece un
buen sistema para obtener una panoramica de su perfil
competencial, Unicamente tendria sentido su aplicacién en
el momento exacto de la finalizacién de los estudios, ya que
no seria un buen instrumento para evaluar las competencias
adquiridas en el entorno laboral de manera informal. La
solucioén para esta dificultad implicaria entrevistar a los
supervisores de los titulados. Sin embargo, ésto supondria
una grandisima inversion de recursos que probablemente
no resultaria viable, tanto por la dificultad de disefiar una
muestra representativa de este colectivo, como por la de
contactar con ellos y lograr tasas de respuesta viables.

Por todo ello un buen método para la obtencién de
informacién sobre el nivel de competencias de los titulados

universitarios parece ser su propia autoevaluacion. Esta
opcidn resulta mas factible que las anteriores ya que
puede integrarse en las encuestas dirigidas a titulados
que la mayoria de las universidades ya han desarrollado
como parte de sus sistemas de evaluacion interna,
permitiendo al mismo tiempo el analisis longitudinal de los
resultados.

No obstante, la aplicacion de este tipo de estudios
requiere el desarrollo de un instrumento de medicion
valido y fiable que permita controlar el error de medida.
Este instrumento constaria de una lista estandar de
competencias, formuladas adecuadamente de forma
objetiva y fundamentada en distintas dimensiones
tedricas. Estas dimensiones harian referencia al nivel de
competencias de los titulados, independientemente de
su area de estudios. Este factor Unicamente cobraria
significado en la importancia asignada a cada una de las
dimensiones.

Con el fin de disefar convenientemente el instrumento
de medicién de competencias es necesario conocer

las clasificaciones de competencias propuestas en
investigaciones precedentes. La mayoria coinciden

en que es posible realizar una clasificacion basica en
competencias generales y especificas, en funcion del
nivel de vinculacion a un contexto de trabajo especifico.
A partir de esta premisa se han planteado otras muchas
agrupaciones y en la actualidad no se ha alcanzado

un consenso sobre si la utilizacion generalizada de
alguna de ellas resulta adecuada. Como contrapartida,
en la actualidad existe la tendencia de trabajar con
clasificaciones de competencias disefadas en funcion
de los objetivos especificos de cada proyecto de
investigacion, sin pérdida de coherencia con los
fundamentos tedricos.

En el cuestionario aplicado en la encuesta del Proyecto
REFLEX, ya mencionado en el texto de este capitulo,

se pedia a los titulados que valoraran la aportacién de
los estudios universitarios a su nivel de desempefio

en 19 competencias mediante una escala Likert de

1 a7. Laaplicacion de la metodologia de Analisis
Factorial Confirmatorio sobre estas respuestas permitio
la formulacién de un instrumento valido y fiable de
medicion de competencias. Este instrumento se basd
en la consideracion de diversos factores competenciales
propuestos conforme a investigaciones previas
desarrolladas por expertos en el area. La definicion de
estos factores competenciales no constituye una simple
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agrupacion de elementos correlacionados, sino que
combina diversas competencias presentes en los planes
de estudio universitarios y que, segun la percepcién
de los titulados, se adquieren habitualmente de forma
simultanea. De este modo se definieron seis factores
competenciales, que componen las dimensiones
fundamentales de este modelo de medida relativo a
los procesos de adquisicion de competencias en la
Universidad. Estos factores hacen referencia tanto a
competencias caracteristicamente tradicionales de

los estudios universitarios como los “Conocimientos

y procesos metacognitivos” y las capacidades de
“Comunicacion” y “Organizacion personal”, asi como
a otras competencias mas novedosas y recientemente
incorporadas a los planes de estudios tales como
“Cooperacion”, “Innovacion” y “Liderazgo”. En

la siguiente tabla se muestran las competencias
correspondientes a cada dimensién de acuerdo con el
modelo de medida planteado:

Dimension

Conocimientos y procesos metacognitivos

Comunicacion

Organizacion personal

Cooperacion

Innovacion

Liderazgo

Los indices de ajuste obtenidos en la estimacion de los
parametros del modelo indicaron que dicho modelo se
ajustaba excelentemente respecto a las valoraciones

de los titulados. Asimismo los porcentajes de fiabilidad
compuesta y varianza extraida en cada dimensién

superaron holgadamente los umbrales definidos para ambos
indicadores.

El papel del profesor

Independientemente de la generacion de nuevos
instrumentos para la medicién de las competencias, no
cabe duda de que tanto la planificacién como el disefio de
la formacién por competencias en el ambito universitario
han sido cuidadosamente planteados y estudiados. No
obstante, recae sobre el profesorado universitario la
responsabilidad de ejecutar en la practica dichos planes.
Para muchos de ellos este nuevo enfoque de su trabajo

no supone sino una dificultad afiadida a las anteriores

Descripcion de los indicadores

Dominio de tu érea o disciplina

Conocimientos de otras éreas o disciplinas
Pensamiento analitico

Aprender con rapidez

Hacerte entender

Presentar en publico productos, ideas o informes
Redactar informes o documentos

Rendir bajo presion

Coordinar actividades

Usar el tiempo de forma efectiva

Trabajar en equipo

Movilizar las capacidades de otros

Encontrar nuevas ideas y soluciones
Predisposicion para cuestionar ideas propias o ajenas
Negociar de forma eficaz

Detectar nuevas oportunidades

Movilizar las capacidades de otros

Hacer valer tu autoridad

Hacerte entender

(masificacion de las aulas, deterioro de la relaciéon
profesor-alumno, desfase generacional, etc.) La principal
carencia que percibe este colectivo como consecuencia
del cambio metodoldgico es la falta de formacién para

el desempeio de sus tareas docentes. Con frecuencia
los profesores universitarios se ven a si mismos como
profesionales o investigadores reconocidos en su campo,
pero faltos de interés por la docencia. De hecho, es
comun tropezar con ciertas actitudes escépticas hacia el
papel de la Universidad en la formacién de los estudiantes
y la implantacién de nuevos enfoques destinados a
mejorar la calidad de la ensefnanza.

Contrariamente a esta actitud negativa, que
afortunadamente no es habitual, la gran mayoria del
profesorado universitario se encuentra concienciado

de la gran importancia de transmitir a sus alumnos las
competencias que posteriormente necesitaran en sus
trabajos, y no simplemente los conocimientos de la forma
tradicional. No obstante, la imparticion de docencia

en este contexto supone un reto, ya que exige a los
profesores que formen a sus estudiantes para que se
desenvuelvan como profesionales flexibles, capaces de
enfrentarse a muy diversas situaciones laborales. Este
requerimiento adicional resulta especialmente complejo
en el sentido de que implica un cambio radical en el
enfoque tradicionalmente aplicado a las metodologias
docentes, tan arraigado en determinados ambitos
universitarios.

Los entornos de aprendizaje

Anteriormente, la planificaciéon de las tareas de ensefianza
se planteaba segun un procedimiento secuencial

basado en la seleccién de distintos elementos. En

primer lugar el profesor recopilaba los contenidos de

la materia, seguidamente escogia una metodologia
docente y finalmente aplicaba el sistema de evaluacion
correspondiente. En este aspecto, la innovacion
metodolégica introducida por el enfoque de las
competencias implica un cambio significativo, puesto
que la seleccién de dichos elementos se realiza en este
caso forma paralela e integrada, creando asi los llamados
entornos del aprendizaje.

En cualquier caso, dado que existe una relacion
evidente entre estos elementos, es posible estudiar
especificamente cada una de las metodologias de
ensefianza- aprendizaje, asi como las competencias a
alcanzar con cada una de ellas. Esta cuestion ya ha sido
planteada en estudios precedentes, y de hecho se han
formulado ciertas hipétesis tedricas sobre la relacion
entre las metodologias empleadas y las competencias
adquiridas en el ambito universitario. Sin embargo, los
estudios realizados hasta la fecha sobre las relaciones
causales entre ambos componentes de los procesos de



ensefanza-aprendizaje apenas han aportado elementos
significativos para la cuantificacién de los efectos. Con
este fin se ha formulado un modelo estructural a partir

de las valoraciones de los titulados espanoles sobre

su experiencia en la Universidad, recopiladas mediante

la encuesta del Proyecto REFLEX. Concretamente en

este caso no sélo se consideraron las puntuaciones
asignadas a la contribucién de la Universidad a la
adquisicién de competencias sino que también se
incluyeron sus percepciones sobre el uso de distintos
métodos de ensefianza-aprendizaje por el profesorado
que impartia la docencia en su titulacién. El planteamiento
de este modelo se realiz6 en base a una estrategia de
modelizacién confirmatoria, de forma que permitiera
validar las teorias sobre modelos de ensefanza-
aprendizaje en el ambito de la educacion superior, de
forma integral y considerando asimismo el efecto del error
de medida.

Asi, mediante la validaciéon del modelo sobre procesos de
ensefnanza-aprendizaje de competencias, se identificaron
las asociaciones mas significativas entre metodologias

y competencias. Como cabia esperar, la relacion mas
evidente fue la establecida entre las clases tedricas y los
“Conocimientos y procesos metacognitivos”. Las clases
tedricas consisten fundamentalmente en la presentacién
de los contenidos de la materia de forma estructurada
por parte del profesor. Esta metodologia ha sido muy
cuestionada, ya que es facil convertirla en un simple
discurso expositivo de contenidos mediante el cual

se facilita una cantidad excesiva de informacién, con
participacion nula por parte del alumnado. A pesar de que
se trata del método mas empleado por el profesorado,
presenta algunos inconvenientes que la convierten en
una opcioén poco recomendable para la formacién en
determinadas competencias. Su aporte en la adquisicion
de las capacidades de “Liderazgo”, “Innovacion” y
“Cooperacion” resulta practicamente nulo por su propia
naturaleza. Asimismo, en otras competencias como
“Organizacion personal” y “Comunicacién”, se considera
que tiene un efecto parcial. La comunicacién se produce
en un Unico sentido, desde el profesor hacia el estudiante,
mientras que la capacidad de organizacioén la adquiere

posteriormente el alumno, fundamentalmente gracias a su
trabajo auténomo y no como consecuencia del discurso
recibido en el aula.

Las clases practicas y la realizacién de practicas externas
se asocian en mayor medida con otro tipo de competencias.
Concretamente se constata que ambas metodologias

estan vinculadas con las capacidades de innovacion y
organizacion personal. La finalidad de estas metodologias
es mostrar a los estudiantes como deben actuar en un
contexto controlado y aproximadamente similar al laboral,
pero con un margen de error mas amplio. Se ofrece asi al
estudiante la posibilidad de establecer una conexion entre

lo aprendido y la realidad. Estas metodologias requieren
mayor preparacion por parte del profesor, asi como una
buena organizacion de los recursos disponibles si se
realizan en el entorno académico. Segun la literatura sobre
aprendizaje de competencias, mediante la utilizacion de esta
metodologia se espera que el alumno adquiera estrategias
de planificacion y gestion de tiempos y recursos para el
aprendizaje asi como herramientas para la aplicacion de los
conocimientos especificos de su campo para la resolucion
de problemas.

Por ultimo, se confirma la existencia de relaciones
significativas entre la metodologia de estudio y trabajo

en grupo y la adquisicion de competencias de liderazgo,
cooperacion, comunicacion e innovacién. Esta metodologia
se basa en la organizacién de actividades por parte del
profesor con el fin de que los estudiantes desarrollen el
trabajo en equipo. Durante las primeras fases del trabajo

el profesor debera supervisar el funcionamiento del equipo
y les indicara algunas pautas para desarrollar el trabajo.
Esta tarea supone un mayor esfuerzo del profesor al inicio,
quien posteriormente debera confiar en la capacidad de
aprendizaje autonomo de sus estudiantes. En cualquier
caso, esta forma de trabajo resulta mucho mas motivadora
para los estudiantes puesto que les aporta la riqueza de las
interacciones grupales y les permite asumir un papel activo
en la realizacion de las tareas. De este modo, se considera
una metodologia adecuada para la adquisicién de diversas
competencias. Las mas evidentes son la comunicacién oral
y las competencias sociales, como el desempefio del rol

de lider, la motivacioén a los companeros o la mediacion
en conflictos. Otra competencia inherente al trabajo

en equipo es la capacidad de organizacion y gestion
personal en cuanto a la necesidad de hacer un uso eficaz
del tiempo y ajustar el trabajo a los objetivos de la tarea.
Asimismo, por la propia naturaleza de los ejercicios

que se prestan a esta metodologia, es previsible que el
alumno desarrolle su capacidad de resolucion creativa de
problemas. Asi, la validacién del modelo causal planteado
ha permitido confirmar la existencia de relaciones
significativas entre determinadas metodologias de
ensefianza-aprendizaje y la adquisicion de competencias
en la Universidad. Estas relaciones estructurales,

cuya validez y fiabilidad han sido sobradamente
contrastadas mediante los indices de ajuste e indicadores
correspondientes, vienen a confirmar cuantitativamente
las conclusiones previamente formuladas por las
investigaciones tedricas precedentes y arrojan luz sobre
los complejos procesos de ensefianza-aprendizaje que
suponen el dia a dia en el trabajo de los profesores
universitarios.

Indudablemente los docentes tienen a su alcance

otras metodologias igualmente efectivas y Utiles para

el desarrollo de estas competencias, como las tutorias

o los seminarios y talleres. Estas metodologias, cuyo
estudio escapa a los objetivos de este trabajo, conlleva
el aprendizaje de otras competencias. Asimismo, su
empleo en el aula debe ser reforzado mediante el trabajo
autonomo del estudiante, al igual que ocurre con las
anteriores. Sin embargo, la cuestion no deberia ser la
identificacion de la metodologia éptima mediante la cual
es posible adquirir mayor nimero de competencias, sino
la seleccion de la metodologia mas adecuada para el
aprendizaje de determinadas competencias considerando
el entorno de aprendizaje del estudiante.
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La aportacion de los estudios universitarios a la capacidad
de innovacion en el trabajo de las personas graduadas en la

universidad

Luis E. Vila, Universidad de Valencia

Introduccion

El objetivo principal del seguimiento mediante encuestas
a personas graduadas en la universidad es mostrar la
perspectiva de las personas encuestadas sobre:

a) Competencias adquiridas durante su paso por la
universidad

b) Experiencias laborales en la transicion al mercado de
trabajo

Para interpretar adecuadamente dicha perspectiva, es
necesario considerar dos hechos basicos. Primero, que
tanto las competencias adquiridas durante la universidad
como las experiencias laborales en la transicion

son conceptos multidimensionales que encierran en
cada caso multiples componentes. Segundo, que

las competencias de las personas y sus experiencias
profesionales estan estrecha y complejamente
interrelacionadas entre si. Las experiencias en

la transicion entre estudios y trabajo pueden ser
consideradas como el resultado de los procesos de
busqueda y cambio de empleo por parte de las personas.
En dichos procesos, las personas utilizan las capacidades
que poseen y, por tanto, también aquéllas que han
desarrollado durante sus estudios y en experiencias
posteriores. Las experiencias laborales en la transicion,
sin embargo, también dependen de otros muchos
elementos externos a la persona, tales como las politicas
de contratacion de las empresas y otras organizaciones,
las regulaciones del mercado de trabajo o del clima
econémico general.

Contribucion de los estudios universi-
tarios al desarrollo competencial

Uno de los objetivos de la educacion universitaria es
mejorar el nivel de competencias del alumnado de
forma que las personas tituladas sean capaces de
afrontar con garantias los retos de sus actividades
profesionales futuras. Las competencias se conciben
como componentes heterogéneos del capital humano
acumulado por las personas mediante la educacion y la
experiencia. Aunque la contribucion de la universidad al

Tabla 1. Contribucion de los estudios universitarios al desarrollo de diversas competencias

Pensamiento analitico

Dominio del &rea o disciplina propia
Adaquirir con rapidez nuevos conocimientos
Presentar en publico productos, ideas o informes
Redactar informes o documentos
Conocimientos de otras areas o disciplinas
Trabajar en equipo

Hacerse entender

Usar el tiempo de forma efectiva
Cuestionar ideas propias 0 ajenas
Encontrar nuevas ideas y soluciones
Coordinar actividades

Movilizar las capacidades de otros

Rendir bajo presion

Detectar nuevas oportunidades

Hacer valer la autoridad

Negociar de forma eficaz

Escribir y hablar en idiomas extranjeros
Utilizar herramientas informaticas

Fuente: Elaboracion propia. Datos REFLEX-Espaiia.

desarrollo competencial es en general elevado, se aprecian
diferencias considerables entre unas competencias y
otras. La tabla 1 muestra que las mayores contribuciones
de los estudios al desarrollo competencial corresponden,
en general, a competencias cognitivas mientras que las

menores corresponden a competencias relacionadas con la

gestion y el rendimiento en el trabajo.

En este sentido, el desarrollo competencial experimentado
por una persona como consecuencia de sus estudios

Nivel competencial

Contribucion de

. los estudios a su Proporcion
propio desarrollo
5,0 41 82%
52 4,0 78%
57 4,4 77%
4,8 3,6 76%
55 41 75%
4.4 32 74%
58 43 74%
55 3,9 72%
55 39 71%
53 3,7 71%
53 3,7 69%
54 3,6 67%
4.8 32 67%
54 36 67%
47 3,0 64%
48 30 62%
4,6 2,8 62%
3,8 2,2 57%
55 3,1 57%

universitarios puede ser considerado como un resultado
de su educacion, el cual se obtiene al combinar los
recursos educativos que las universidades ponen a
disposicién de su alumnado con los recursos personales
que despliega el mismo alumnado para aprovechar las
oportunidades que les ofrece la universidad.

Desde la perspectiva del desarrollo competencial, resulta
interesante considerar el modo en que los recursos
disponibles en las instituciones se aplican efectivamente



en la educacion universitaria (didacticas, métodos

de trabajo, entornos de aprendizaje, etc.) y como el
alumnado ajusta su comportamiento y se esfuerza

para aprovecharlos y alcanzar mayores niveles de
desarrollo competencial. La influencia del talento natural
en la adquisicion de competencias en la universidad

es compleja. En las encuestas el talento natural no es
observable. Los modelos de frontera estocastica de
produccion permiten contrastar la presencia de efectos
significativos atribuibles a la inteligencia natural.

Muchos de los elementos implicados en el andlisis
esbozado pueden y deben ser considerados como
enddégenos. Los modelos multinivel permiten contrastar
la significacion de diversos tipos de efectos debidos al
agrupamiento de las personas en carreras concretas
anidadas en distintas areas de estudio. La agrupacion
observada responde a decisiones pasadas de las
personas, adoptadas con anterioridad a al inicio de

los estudios, y en las que intervienen los antecedentes
educativos, entre otros elementos. Dicha agrupacion
condiciona, a su vez, el comportamiento de las personas
durante los estudios, los métodos de ensefianza/
aprendizaje a que estuvieron mas expuestas y

el desarrollo que experimentaron en las diversas
competencias. También condiciona sus oportunidades
en el &mbito laboral, tanto en términos de utilizacion de
capacidades como en términos de la titulaciéon concreta
con que concurren en el mercado de trabajo.

Las competencias necesarias para la
innovacion en el trabajo

En la construcciéon de la capacidad de innovacioén en las
personas en el trabajo intervienen diversas competencias
concretas. En teoria, para innovar en el trabajo es
preciso llevar a cabo las actuaciones de la secuencia de
actividades que implica el hecho de introducir cambios
derivados de la incorporacién de una idea nueva en el
trabajo. Para llegar a adoptar una innovacion hay que
estar atento para detectar la necesidad o conveniencia
de introducir cambios, hay que plantear y proponer las
nuevas ideas, hay que constatar que son mejores frente
a la situacién corriente y, finalmente, hay que adoptar
las decisiones adecuadas para llevarlas a cabo. La
correspondencia entre dichas actividades, necesarias
para la incorporacién de innovaciones en el trabajo, y
las competencias pertinentes para llevarlas a cabo se
muestran en la tabla 2.

Por lo tanto, las personas que innovan en sus trabajos
necesitan poseer altos niveles de las competencias

que intervienen en las actividades necesarias para
incorporar innovaciones en el trabajo: Detectar las nuevas
oportunidades, Encontrar nuevas ideas y soluciones,
Cuestionar las ideas propias y ajenas y Movilizar las

Tabla 2. Correspondencia actividades en la innovacion-competencias

Actividades de la innovacion
Percibir la conveniencia del cambio
Proponer ideas para el cambio
Evaluar resultado de nuevas ideas

Reasignacion de recursos

Competencias asociadas
Detectar nuevas oportunidades
Encontrar nuevas ideas y soluciones
Cuestionar ideas propias y ajenas

Movilizar las capacidades de otros

Tabla 3. Métodos de ensefianza-aprendizaje y desarrollo de CPIs

Detectar nuevas

Encontrar nuevas ideas

Cuestionar ideas Movilizar capacidades

oportunidades y soluciones propias y ajenas de otros

Trabajos de grupo +) +) +)
Asistencia a clase

Pruebas objetivas

Presentaciones orales (+) +)
;I:z;cr;)cso ;/ conocimientos " W)

Aprendizaje por problemas +) ) +) )
Proyectos de investigacion +) +)

Profesor como principal
fuente de informacion

Teorias y paradigmas
Précticas en empresas (+)
Trabajos escritos

Fuente: Elaboracion propia. Datos REFLEX-Espaiia.

capacidades de otros para aplicar dichas ideas. Las
competencias que se vinculan directamente con las
acciones que completan la secuencia de la innovacién se
identifican como competencias para la innovacién (CPIs).

Sin embargo, en la medida en que las personas no trabajan
aisladas, sino formando equipos y grupos de trabajo en

las empresas y organizaciones, hay otras competencias
que también intervienen necesariamente en el proceso de
incorporacion de la innovacién aunque no sean CPls. Asi,
por ejemplo, Hacerse entender, Hacer valor tu autoridad,
Negociar, Coordinar, etc., son capacidades necesarias al
menos para algunas de las personas que intervienen en los
procesos corporativos que conducen a la adopcién de una
nueva idea y la consiguiente reasignacion efectiva de los
recursos en la empresa u organizacion.

Las CPIs no estan entre las mas favorecidas en cuanto
a la contribucién de los estudios universitarios a su
desarrollo. Las personas tituladas consideran que sus

estudios han contribuido al desarrollo de sus CPlIs en
menor medida que al desarrollo de un buen nimero de
otras competencias, cuya adquisicion parece estar mas
vinculada con la carrera universitaria cursada. Tampoco el
desarrollo de las competencias asociadas a la innovacion
desde el punto de vista corporativo destaca por contar
con una elevada contribucién de los estudios.

La tabla 3 muestra cudles son los métodos de ensefianza-
aprendizaje que mas favorecen el desarrollo de
competencias para la innovacién cuando se controla la
influencia del area de estudio, del esfuerzo desplegado

y de las caracteristicas biograficas de las personas
encuestadas.

En un contexto de modelos de produccién educativa, el
desarrollo de CPIs en la universidad parece depender de
la utilizacion de métodos de ensefianza/aprendizaje de
cardacter proactivo, en particular del aprendizaje basado
en problemas. Sin embargo, los métodos proactivos no se
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encuentran entre los mas utilizados durante los estudios
de las personas tituladas que responden a la encuesta.
Este Ultimo hecho es coherente con la relativa baja
contribucién que otorgan a sus estudios en el desarrollo
de sus CPls.

Personas graduadas que participan en
la incorporacion de innovaciones en el
trabajo

Cuando se examinan las competencias de las personas
que participan en la adopcién de innovaciones en su
trabajo, se observa que éstas consideran tener mayor
nivel competencial medio que quienes no participan

en la innovacién en sus trabajos. Los innovadores se
caracterizan, ademas, por disponer de relativamente
mayores niveles medios de CPIs que quienes no innovan.

Tener funciones de innovacioén en la propia actividad
implica necesariamente estar trabajando en un puesto
que ofrece la oportunidad de poner en practica la
capacidad de innovacion que la persona posee. La
orientacion de la organizacion en la que se trabaja es
clave, pero también lo son los propios contenidos del
trabajo, las tareas y responsabilidades que se asumen.
Determinados climas o entornos de trabajo pueden
favorecer o entorpecer el despliegue de la capacidad
de innovacién de las personas. La tabla 4 muestra el
influjo positivo o negativo de diversas competencias y
caracteristicas del puesto de trabajo en la propensién
de los graduados a participar en diversos tipos de
actividades innovadoras.

Al estudiar los factores educativos y personales que
mayor relevancia han tenido en el proceso de adquisiciéon
de la capacidad de innovacion entre las personas con
titulacion universitaria, los datos indican que diversos
aspectos de los estudios cursados, fundamentalmente

la eleccioén de carrera, el esfuerzo desplegado por

Tabla 4. Competencias y caracteristicas del puesto de trabajo que influencian el comportamiento innovador en el trabajo

Cualquier tipo de

innovacion
Competencias de la persona
Negociar de forma efectiva
Usar el tiempo eficientemente (=)
Trabajar con otros =)
Movilizar capacidades ajenas (+)
Utilizar ordenadores
Encontrar nuevas ideas y soluciones (+)
Caracteristicas del puesto de trabajo
Organizacion innovadora (+)
Ocupacion adecuada para graduado (+)
Alta utilizacién de competencias (+)
Establecer objetivos para la organizacion (+)
Establecer objetivos para el propio trabajo (+)
Decidir sobre como hacer el propio trabajo (+)
Mantener al dia a los compaferos (+)

Fuente: Elaboracién propia. Datos REFLEX-Espaiia.

la persona y la utilizacién de métodos proactivos de
ensefianza/aprendizaje tienen una influencia considerable en
el desarrollo de CPlIs.

Significativamente, los mismos factores que contribuyen
aparentemente a elevar la capacidad de innovacioén de las
personas parecen favorecer también su ocupacion efectiva
en posiciones laborales cuyos contenidos implican actividad
innovadora y en organizaciones explicitamente orientadas a
la innovacion.

Innovacion en Innovacion en Innovacion
producto métodos tecnologica
=) -)
)
(+) (+)
(+)
+) +)
+) +) +)
+) +) (+)
+)
+) (+) (+)
+) (+) (+)

Por tanto, las personas que tienen mayor capacidad para
la innovacion son quienes trabajan con mayor frecuencia
tanto en puestos de trabajo que requieren innovar como
en las empresas con mayor cultura de innovacion y, en
consecuencia, no sélo son mas personalmente mas
propensas a incorporar innovaciones en su trabajo sino
que disponen de mejores oportunidades para hacerlo
efectivamente.



