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Resumen:
							                           
Las competencias genéricas han ido ganando relevancia en el entorno empresarial desde 1973, y posteriormente, desde el 2000, en el entorno de la educación superior. En este sentido, el EEES, manifiesta que la universidad ha de formar en competencias específicas y genéricas. La formación en competencias específicas ha sido bien asumida por las distintas asignaturas propias de cada grado. Sin embargo, no ocurre igual con las genéricas. Actualmente, en la universidad, estas competencias son desarrolladas indirectamente a través de asignaturas técnicas, de libre elección o de actividades formativas complementarias (AFC). Así, aunque el EEES reconoce la relevancia de la formación en estas competencias, la mayoría de las universidades no tienen asignaturas específicas para su desarrollo.Este estudio propone una asignatura obligatoria, específica y transversal a los distintos grados universitarios para desarrollar las competencias genéricas. Se pretende demostrar que la impartición de asignaturas específicas y regladas en materia de competencias genéricas es un método relevante para su desarrollo. Se diseñó un cuestionario sobre competencias genéricas satisfactoriamente válido y fiable. Este cuestionario se pasó a una muestra total de 610 estudiantes, de los cuales: 387 recibieron una formación específica en competencias genéricas y 223 no la recibieron. Los resultados obtenidos confirman las hipótesis planteadas acerca de la validez de la asignatura en la mejora significativa de las competencias genéricas, tanto en las intrapersonales, de superación personal y mirada profunda, como en las interpersonales, de comunicación y trabajo en equipo. Por tanto, se evidencia cómo las asignaturas sobre competencias genéricas se constituyen como un medio de enseñanza aprendizaje muy adecuado para su desarrollo. En este sentido, se sugiere una revisión de los planes de estudio si se quiere garantizar la adquisición y desarrollo de ambas competencias, específicas y genéricas, como aconsejan el EEES y el ámbito laboral.
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Abstract:
						                           
Generic skills have gained increasing importance in the business world since 1973, and since the year 2000 in the area of higher education as well. Within this context the EHEA explicitly states that universities must educate both specific and generic skills. The education of specific skills has been well undertaken within the various courses of each degree program. However, the same cannot be said of generic skills. Currently at universities, these skills are developed indirectly through optional courses or complementary education activities (CEA). Thus, although the EHEA recognises the importance of learning these skills, the majority of universities do not offer specific courses for their acquisition.This study proposes the creation of an obligatory and specific course, transversal to all university degrees, for the development of generic skills. The aim is to demonstrate that a structured and specific course on generic competences can be an important vehicle for their development. A valid and reliable questionnaire on generic skills was designed and administered to 610 students, of whom 387 received specific training in generic skills and 223 of whom did not. The results confirm the hypothesis regarding the effectiveness of a specific course in significantly enhancing the acquisition of generic skills, both intrapersonal, dealing with personal growth and introspection, and interpersonal, dealing with communication and teamwork. Evidence shows that specific courses on generic competences are an effective means of developing these skills. Thus, study programs should be revised to ensure student acquisition of both competences, specific and generic, as recommended by the EHEA and the employment market.
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INTRODUCCIÓN


El EEES comienza a dar pasos en firme en 1999 a través de la Declaración de Bolonia. Esta pretende, por un lado, armonizar los distintos títulos universitarios de manera que estos puedan ser comparables, y por tanto, tengan la misma validez entre los distintos países de la Unión Europea; y por otro, pretende facilitar y asegurar una adecuada movilidad e intercambio entre los estudiantes de los países miembros (Declaración de Bolonia, 1999). Para avanzar en la creación del EEES y dar respuesta a la Declaración de Bolonia, surge el proyecto Tuning Educational Structures in Europe. González y Wagenaar (2006) proponen un diseño para implantar de manera armónica los distintos planes de estudio, respetando también sus diferencias. En esta armonización, se propone que los distintos planes de estudio trabajen sobre la línea de dos grandes marcos de referencia (González y Wagenaar, 2006): 1) Los resultados de aprendizaje, entendidos como lo que uno es capaz de manifestar que sabe o es capaz de hacer. 2) Las competencias, entendidas como el conjunto de conocimientos, destrezas, capacidades y valores.

Basándose en el proyecto Tuning (2006), Crespí (2019) recoge la tipología de competencias, integrando en ellas el enfoque educativo y laboral. Así, se puede hablar de dos tipos de competencias: las técnicas o específicas, aquellas propias de una asignatura, titulación, campo de conocimiento o profesión; y las transversales o genéricas, aquellas comunes a distintas asignaturas, titulaciones o profesiones, necesarias, en general, para la vida. Ejemplos de estas últimas competencias son el liderazgo, la iniciativa, la planificación, la resolución de problemas, la capacidad de comunicarse y de trabajar de manera cooperativa, entre otras.

En su propuesta, el proyecto Tuning afirma que las distintas titulaciones han de asegurar que los resultados de aprendizaje están orientados tanto a las competencias específicas como a las genéricas. Ambas han de ser la base de cualquier titulación universitaria. Además, añade que, la formación en competencias genéricas tiene un papel decisivo en la adecuada formación de los universitarios para su cometido en la sociedad, ya sea como profesionales o como ciudadanos (Almerich et al., 2018; Comisión Europea, 2017; González y Wagenaar, 2006; OECD, 2018; Pugh y Lozano, 2019; Sanjurjo, 2012; Villardón, 2015; UNESCO, 2015).

En el ámbito laboral, las competencias también cobran un papel decisivo en el desempeño de un puesto de trabajo, especialmente las de carácter transversal o genérico. Desde que McClelland (1973) propusiera testar competencias, en vez de la inteligencia y los conocimientos, como factor clave en el desempeño excelente en un puesto de trabajo o actividad concreta, las competencias se han ido introduciendo paulatinamente en la gestión empresarial; especialmente las denominadas soft skills. Observamos cómo las empresas quieren contratar, formar y promocionar a candidatos que tengan suficientemente desarrolladas las competencias genéricas (soft skills). Así, consideran de menor importancia las técnicas (hard skills), pues estas son más fáciles de adquirir a través de la propia experiencia en el puesto de trabajo o a través de una formación específica (Alles, 2008, 2017; Boyatzis, 1982; Bunk, 1994; Carazo, 2012; García, 2018; González, 2017; Jericó, 2011; Olaz, 2018; Ramos, 2015, 2017; Spencer & Spencer, 1993).

Por último, no podemos olvidar que la propia misión de la universidad, desde sus orígenes, aboga firmemente por una formación integral; es decir, por una sólida formación humana con una docencia centrada en la persona y en su proceso de aprendizaje; es decir, en enseñar a aprender. Una formación que pretende poner al alumno en camino de su propia excelencia personal y profesional. Esto implica desarrollar las competencias genéricas; además de las específicas (Baeten et al., 2013; Cardona et al., 2009; Domínguez, 2018; Esteban & Román, 2016; Jaspers, 2013; Pérez, 2010).

Queda evidenciada pues, la importancia de que los alumnos universitarios reciban una educación que incluya la formación en competencias genéricas. ¿Pero, cómo desarrollan hoy los planes universitarios estas competencias?

Actualmente, muchas universidades están haciendo un gran esfuerzo por introducir la formación en competencias en sus asignaturas y en sus planes de estudio; especialmente, este esfuerzo es notorio con respecto de las competencias específicas. En el caso de las competencias genéricas las universidades barajan, por lo general, tres modelos (Corominas et al., 2006; Crespí, 2020; Gijón, 2016; Villardón, 2015). Una opción consiste en que sean las propias asignaturas técnicas las que desarrollen las competencias genéricas. Esto implica que, profesores especializados en el desarrollo de las competencias técnicas, asumen también el desarrollo de las genéricas, pero de manera vehicular. Es decir, las competencias genéricas son desarrolladas como medio, y no como un fin en sí mismas. Otra opción pone de manifiesto que sean las asignaturas optativas las que desarrollen las competencias genéricas. En este caso, no se puede asegurar que todos los alumnos reciban esta formación. Una última opción contempla que sean las AFC las que desarrollen las competencias genéricas. En este caso, tampoco se puede afirmar que todos los alumnos reciban la formación.

En este sentido, se observa cierta incoherencia entre lo que propone el EEES y el ámbito laboral con relación a la realidad de los planes de estudio universitarios actuales. El proyecto Tuning, recoge la vital importancia del desarrollo y formación en competencias genéricas, críticas para los universitarios en sus futuras responsabilidades como ciudadanos y profesionales; sin embargo, en general, las universidades no cuentan con asignaturas obligatorias específicas para su desarrollo.

Esta investigación propone una cuarta opción, que consiste en el diseño de una asignatura obligatoria y transversal a los distintos planes de estudio, sobre competencias genéricas para los alumnos de primero de grado. De este modo, se lleva a cabo un estudio empírico que pretende demostrar la notable eficacia de esta asignatura curricular en el desarrollo de las competencias transversales, frente a las principales alternativas de desarrollo anteriormente descritas.





OBJETIVO E HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN


El principal objetivo de este estudio es estudiar la eficacia de una asignatura específica sobre competencias genéricas como método para el desarrollo de dichas competencias. En este sentido, este estudio plantea contrastar las siguientes hipótesis de investigación (H):




	
H1: Existen diferencias significativas en el nivel de competencias genéricas de los universitarios, en general, debido al efecto de la formación en dichas competencias, entre los que la reciben y los que no.



	
H2: Existen diferencias significativas en el nivel de competencias genéricas de los estudiantes universitarios de Educación, debido al efecto de la formación, entre los que la reciben y los que no.



	
H3: Existen diferencias significativas en el nivel de competencias genéricas de los estudiantes que reciben la formación dependiendo de la facultad en que estudian.



	
H4: Existen diferencias significativas en el nivel de competencias genéricas de los estudiantes que reciben la formación dependiendo del sexo.



	
H5: Existen diferencias significativas en el nivel de competencias genéricas de los estudiantes que reciben la formación debido a la interacción entre sexo y facultad.











METODOLOGÍA




Diseño de la investigación y variables


Esta investigación es de tipo cuasi-experimental. Recibir o no la formación constituye la variable independiente (VI) principal. Como VI secundarias: sexo, año de nacimiento, estudios y facultad. Como variables dependientes (VD), el grado de adquisición de las competencias genéricas: afán de superación, trabajo en equipo, mirada profunda y comunicación.





Diseño de la asignatura


La Universidad Francisco de Vitoria propone una asignatura para el desarrollo personal de sus alumnos a través de la adquisición de competencias genéricas. Una asignatura, impartida por expertos en la materia, obligatoria y común a las distintas titulaciones universitarias. Está diseñada ad hoc para desarrollar algunas de las competencias genéricas identificadas por González y Wagenaar (2006). Competencias que contribuyen a que cada alumno, único e irrepetible, se ponga en camino de su propio proyecto de vida y de su plenitud personal y profesional (Crespí, 2019).

El proyecto Tuning llega a establecer hasta 30 competencias genéricas críticas fruto de una encuesta entre empleadores, académicos y estudiantes. En cualquier caso, no se recomienda tratar de desarrollar a la vez, más que un número limitado de competencias (Benito y Cruz, 2006; Pugh y Lozano, 2019). Esta asignatura selecciona aquellas que considera más esenciales para empezar a desarrollar y consolidar en primero de grado (Tabla 1).




Tabla 1




Competencias genéricas objeto de la asignatura y su correspondencia de acuerdo al proyecto Tunning
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Ha de entenderse que no existen las competencias puras. De este modo, tampoco hay clasificaciones exactas sino distintas aproximaciones complementarias. Clasificar las competencias no tiene otro objetivo más que comprender mejor el tipo de competencia del que se está hablando.

La asignatura que se propone tiene como objetivo principal el desarrollo de las competencias de carácter intrapersonal, es decir, aquellas que se refieren principalmente a uno mismo, y las de carácter interpersonal, aquellas de relación, principalmente, con los demás. Por último, las competencias de carácter cognitivo, aquellas relacionadas principalmente con la capacidad de pensar, no son objeto de desarrollo directo. Es decir, se trabajan de manera vehicular como medio para desarrollar las principales.

Precisamente para poder desarrollar estos dos grandes tipos de competencias se articulan dos ámbitos bien diferenciados, que responden a la propia naturaleza de las competencias: la mentoría y la clase.

La mentoría está dirigida a que el alumno adquiera competencias de carácter intrapersonal como la proactividad, la capacidad de asombro y el afán de superación. Consiste en un programa de desarrollo personal e individual en el que un mentor experto acompaña al alumno en este recorrido, a lo largo de 6 encuentros presenciales de una hora de duración.

La clase está dirigida a que el alumno desarrolle competencias de carácter interpersonal, como el trabajo en equipo y la comunicación. En este caso, son el docente y los demás compañeros quienes acompañan a cada estudiante en la adquisición de competencias, a través de clases temáticas-experienciales y del ABP (aprendizaje basado en proyectos) que han de llevar a cabo en equipo a lo largo de todo el curso.

La asignatura emplea metodologías activas y experienciales, centradas en el aprendizaje del alumno; convirtiéndole en el principal agente y protagonista de su desarrollo. Es precisamente el uso de estas metodologías el garante de que los alumnos adquieren y desarrollan de manera efectiva estas competencias, tan necesarias para su vida, personal y profesional.

Para una mejor comprensión de la asignatura, fundamentos, objetivos, temario, metodología, distribución de tiempos de trabajo y bibliografía de referencia, se facilita una guía docente de la asignatura (Anexo 1).





Población y Muestra


La población la configuran todos los alumnos universitarios de primer curso de carrera de la Comunidad de Madrid.

El tipo de muestra es incidental de dos universidades. Los universitarios de Educación de la U. Complutense de Madrid los tomamos como grupo control (GC), porque no reciben el tratamiento, la asignatura en competencias genéricas; y a los de la U. Francisco de Vitoria como grupo experimental (GE), ya que reciben la formación.

La muestra total la constituyen un total de 610 alumnos universitarios (en pretest), de los cuales, 223 alumnos no cursan la asignatura y 387 alumnos universitarios sí la cursan. Algo menor es la muestra en el postest, que queda constituida por 547 alumnos, de los que 193 no cursan la asignatura y 354 sí la cursan. Estos datos nos muestran, en ambos casos, un tamaño de muestra mayor al proporcionado por el tamaño muestral exigido, que es de 444, de los que 217 son para el GC y 227 para el GE. El tamaño de la muestra mínimo exigido fue calculado sobre una muestra finita, con una precisión del .40 y un nivel de confianza de .95 (programa ENE 2.2). A continuación, se muestra una tabla resumen de la muestra de la investigación (Tabla 2).




Tabla 2




Muestra de la investigación por facultades y universidades




[image: 70666127012_gt3.png]


















Instrumento


Para medir el desarrollo de las principales competencias objeto de la asignatura, se diseñó un instrumento específico. Para ello, se consultaron diversas fuentes específicas en materia de evaluación de competencias genéricas (Álvarez et al., 2011; Morales et al., 2013; Morillas, 2012; Muñoz et al., 2011; Pérez et al., 2010; Pozo, 2017; Ruiz et al., 2017).

El cuestionario resultante evalúa las principales dimensiones y subdimensiones de las competencias genéricas objeto de la asignatura descritas (Tabla 3):




Tabla 3




Dimensiones, subdimensiones e indicadores del cuestionario sobre competencias genéricas
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Como se puede observar, la dimensión intrapersonal alude a dos grandes competencias: la mirada profunda, relacionada a su vez con las competencias de conocimiento, aceptación y gestión personal; y la superación personal, relacionada con la búsqueda de sentido, la orientación a la excelencia y la proactividad. Por otro lado, la dimensión interpersonal alude a las competencias de trabajo en equipo, relacionada a su vez con las competencias de trabajo cooperativo, gestión del clima y orientación a resultados; y de comunicación, que recoge la comunicación verbal, no verbal y otras competencias críticas para el encuentro como la empatía, la asertividad y la escucha.

Este cuestionario no refleja las competencias cognitivas de manera directa porque no son objeto principal de la asignatura; aunque sí lo hace de manera indirecta en alguno de los ítems, ya que como hemos dicho estas competencias son vehiculares de las principales.

De este modo, el cuestionario plantea 41 ítems, de los cuales, los 4 primeros recogen datos asociados a la identificación del estudiante, los 36 siguientes se corresponden con las dimensiones, 9 para cada subdimensión, y el último ítem es un ítem criterio. Este cuestionario recoge respuestas tipo Likert, del 1 al 6, donde el 1 indica nunca o nada y el 6, siempre o completamente.

Una vez diseñado nuestro cuestionario, 18 expertos en investigación educativa y en competencias procedieron a validarlo. Los expertos se seleccionaron por su prestigio en la materia en el ámbito académico, tanto privado como público; algunos de ellos también contaban con experiencia laboral en el ámbito de la psicología y de los recursos humanos. El cuestionario para la valoración de expertos solicitaba un análisis exhaustivo de todos los ítems en torno a los criterios de coherencia con la dimensión, sencillez en la redacción y ajuste a los destinatarios. También solicitaba un análisis en términos generales del cuestionario para valorar el contenido, el número de ítems y el orden lógico. Los resultados muestran unas valoraciones medias de todos los ítems, superiores a 5.17, tanto en las dimensiones como en las subdimensiones. Además, los distintos valores que toma el coeficiente de variación de Pearson, siempre cercano a cero, indican homogeneidad en las respuestas de los expertos.

En cualquier caso, tanto del análisis cualitativo como del cuantitativo se tomaron observaciones para realizar pequeñas mejoras que se incorporaron a la elaboración del cuestionario final (Anexo 2).





Procedimiento de recogida y análisis de datos


El cuestionario se pasó a la muestra identificada siguiendo un mismo protocolo de actuación e indicaciones para todos los estudiantes y grupos (GE y GC). El pretest se pasó al inicio del curso 16-17 y el postest al final de este. En el análisis estadístico se utilizó el programa IBM SPSS versión 20. Para la validación del cuestionario y de sus dimensiones se calcularon Coeficientes de Fiabilidad Alfa de Cronbach; para la validez criterial convergente, el coeficiente de correlación de Pearson; y para el estudio de ítems, se calcularon índices de homogeneidad (IH) e índices de validez (IV). Se realizaron análisis factoriales exploratorios en los que se emplearon distintos procedimientos de factorización como ACP (Análisis de Componentes Principales), MV (Máxima Verosimilitud) y de rotación (Promax y Oblimin). Por último, para los análisis diferenciales y contraste de las hipótesis se emplearon: t de Student, F de Anova, pruebas post hoc (Scheffé), así como estimaciones del Tamaño del Efecto en ambos casos.







RESULTADOS




Validación del cuestionario


Alfa de Cronbach nos indica una buena valoración de la fiabilidad del instrumento de medida y de sus dimensiones. El análisis de validez criterial convergente, a través de los coeficientes de correlación de Pearson, mostró significativas y relevantes correlaciones lineales (Tabla 4).




Tabla 4




Análisis de fiabilidad y validez criterial del instrumento (postest)
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Los análisis de homogeneidad y validez de los ítems muestran valores satisfactorios para todos ellos, valores mayores a .20 en todos los casos. Para estudiar la relación entre la estructura empírica y la teórica del cuestionario, se realizaron una serie de análisis factoriales exploratorios; el último realizado, en el que “forzamos” la solución a cuatro factores, muestra unos resultados que avalan la existencia de una clara relación entre la estructura empírica de cuatro factores y la teórica de cuatro subdimensiones.





Análisis descriptivos y correlacionales


Se realizaron análisis descriptivos para observar el comportamiento de las variables en las muestras para las cuatro subdimensiones, las dos dimensiones y la puntuación total, en pretest y en postest, tanto para las distintas universidades, sus facultades y la variable sexo. Estos análisis muestran que las medias del postest parecen ser superiores a las del pretest en todos los casos para las distintas facultades y sexos.





Análisis diferenciales


Teniendo en cuenta que el objetivo principal de esta investigación consiste en demostrar la eficacia formativa de una asignatura específica sobre competencias genéricas, se presentan, a continuación, los análisis realizados para el contraste de las hipótesis.

La primera hipótesis afirma la existencia de diferencias en el nivel competencial debido al efecto de la formación entre los estudiantes que recibieron la formación y los que no (Tabla 5).




Tabla 5




Diferencias significativas a favor de los alumnos que cursaron el programa




[image: 70666127012_gt6.png]














Los análisis indican que todos los alumnos del GE mejoran su nivel de desarrollo para cada competencia (VD). La media del postest de los alumnos que cursaron la asignatura es mucho mayor a la de los que no la cursaron. La diferencia varía entre un máximo de 20.81 para la puntuación total y un mínimo de 2.85 para la VD “trabajo en equipo”. Se comprobó que en el pretest no había diferencias significativas entre ambos grupos (GC y GE).

En el postest, los resultados de la t de Student y el nivel de significación nos indican diferencias significativas debido al efecto formación en el nivel de progreso de todas las competencias (VD), a favor de los alumnos que reciben la formación. También observamos que, en todos los casos, el tamaño del efecto (TE) es relevante. Valores comprendidos entre .14 y .31. De este modo, podemos afirmar que los alumnos que reciben la formación en competencias genéricas aumentan significativamente su desarrollo en las competencias de “mirada profunda”, “superación personal”, “trabajo en equipo” y “comunicación”, frente a los que no la reciben.

La segunda hipótesis afirma que encontraremos diferencias significativas en el nivel competencial debido al efecto de la formación entre los estudiantes de Educación que recibieron la formación y los que no (Tabla 6).




Tabla 6




Diferencias significativas a favor de los estudiantes de Educación que cursaron la formación
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Los análisis nos indican que todos los alumnos del GE mejoran su nivel de desarrollo para cada competencia (VD). La media del postest de los alumnos que cursaron la asignatura es bastante mayor a la de los que no la cursaron. La diferencia varía entre un máximo de 27.65 para la puntuación total y un mínimo de 5.05 para el “trabajo en equipo”. Se comprobó que en el pretest no había diferencias significativas entre ambos grupos (GC y GE).

En el postest, las t de Student muestran que existen diferencias significativas debido al efecto formación en el nivel de progreso de todas las competencias (VD), a favor de los estudiantes de Educación que reciben la formación. Además, observamos que el TE, para todos los supuestos, es relevante; y varía en valores comprendidos entre .14 y .39. De este modo, podemos afirmar que los estudiantes de Educación que han cursado la formación han aumentado significativamente el nivel de adquisición de todas las competencias genéricas estudiadas con respecto de los alumnos que no la han cursado.

La tercera hipótesis afirma que habrá diferencias significativas entre los estudiantes que cursan la asignatura debido a la facultad en que cursan sus estudios (Tabla 7).




Tabla 7




Diferencias significativas entre los alumnos que cursaron el programa en función del tipo de estudios
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Los análisis nos indican que hay diferencias de medias en todas las VD entre las distintas facultades (Educación, Salud, Jurídicas y Empresariales, Experimentales, Politécnica y Comunicación). Se comprobó, a través de varios ANOVAS, que en el pretest no había diferencias significativas entre las distintas facultades.

En el postest, la F de Anova y su nivel de significación nos muestran la existencia de diferencias significativas entre los universitarios que recibieron la formación dependiendo del grado. Estas diferencias, se dan en todas las competencias (VD) menos en “comunicación”. Para determinar entre qué facultades se hallan las diferencias realizamos la prueba post hoc (Scheffé). Comprobamos que las diferencias significativas entre facultades se dan en la facultad de Ciencias de la Salud y en la Escuela Politécnica, con respecto de la de Educación; siempre a favor de esta última. Por último, el TE se sitúa en valores medios, moderados y débiles; ya que varía entre .07 y .04. Si bien es cierto que existen diferencias menores respecto de la dimensión interpersonal (TE .04) y la subdimensión de “trabajo en equipo” (TE .05).

La cuarta hipótesis afirma que habrá diferencias significativas entre los estudiantes que cursan la asignatura en función al sexo (Tabla 8).




Tabla 8




Diferencias significativas entre los alumnos que cursaron la asignatura dependiendo del sexo
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Los análisis nos indican que hay diferencias de medias en el postest entre mujeres y hombres, a favor, en todos los casos, de la mujer, y para todas las VD (competencias). Se comprobó, a través de varios ANOVAS, que en el pretest no había diferencias significativas entre ambos sexos, ni en el GE, ni en el GC. Y tampoco había diferencias significativas entre pretest y postest en el GC.

En el postest, la F de Anova y su nivel de significación muestran que para todas las VD hay diferencias significativas entre los estudiantes que recibieron la formación dependiendo de si es hombre o mujer. El TE se sitúa en valores medios, moderados y débiles; y varía en valores comprendidos entre .08 y .01. De este modo, podemos afirmar que existen diferencias entre los alumnos que han cursado la asignatura, a favor de la mujer. En concreto, existen diferencias en las competencias de “mirada profunda”, “superación personal”, “trabajo en equipo” y “comunicación”; en el caso de la dimensión interpersonal (TE .04), la subdimensión de “mirada profunda” (TE .01) y la subdimensión de “comunicación” (TE .03), las diferencias son menores.

La quinta hipótesis afirma que encontraremos diferencias significativas entre los estudiantes que cursan la asignatura por efecto de la interacción entre el sexo y la facultad (Tabla 9).




Tabla 9




Diferencias entre los alumnos que cursaron la formación por efecto de la interacción entre sexo y facultad
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En este caso, la F de Anova y su nivel de significación no nos muestran diferencias significativas entre los estudiantes que cursan la asignatura por efecto de la interacción entre el sexo y la facultad. El nivel de competencias no varía en ninguna VD diferencialmente entre sexos, en presencia de una facultad u otra. Como vimos anteriormente, las mujeres desarrollaron mejor todas las competencias, y ahora vemos que, independientemente de la facultad en que cursaron sus estudios.







DISCUSIÓN


El EEES, a través del proyecto Tuning, propone que los planes de estudio trabajen en torno a resultados de aprendizaje y competencias, tanto específicas como genéricas; competencias, estas últimas, indispensables para la vida en general (Almerich et al., 2018; Alonzo et al., 2016; González y Wagenaar, 2006; OECD, 2018; Pugh y Lozano, 2019). Por otro lado, en el ámbito laboral se recoge el impacto que tienen las soft skills (competencias genéricas) en el desempeño excelente de un trabajador respecto de sus funciones o tareas, así como en la selección y progreso de su carrera profesional (Alles, 2017; García, 2018; González, 2017; Olaz, 2018). En este contexto educativo y laboral, apreciamos un esfuerzo por parte de algunas universidades a la hora de incorporar de alguna manera el desarrollo de las competencias genéricas, si bien, como veíamos, el esfuerzo es más notorio con respecto de las específicas. Parece que el tratamiento vehicular que tienen las competencias genéricas en las asignaturas técnicas, optativas o de AFC, aunque pueda tener cierto impacto en la mejora competencial de los estudiantes (Gijón, 2016; Jauregui, 2018; Villardón, 2015), es significativamente menor al obtenido a través de las asignaturas específicas en competencias genéricas (H1 y H2) (Crespí, 2019, 2020). Los universitarios que han recibido la formación en competencias genéricas desarrollan un nivel competencial significativamente superior en “trabajo en equipo”, “mirada”, “afán de superación” y “comunicación”, a los que no la han recibido. También quisimos contrastar si entre facultades se daban o no diferencias (H3). En este sentido, encontramos que, de todas las facultades que cursaron la asignatura, los estudiantes de la facultad de Educación obtuvieron un mayor nivel de desempeño en todas las competencias medidas, menos en el caso de “comunicación” con respecto de la facultad de Ciencias de la Salud y de la Politécnica. Parece que tenga sentido que los alumnos de Educación, por el propio interés intrínseco y vocacional en la formación de sus futuros alumnos, puedan entender y aprovechar mejor una asignatura que les capacita como futuros docentes. También observamos que hay un distinto nivel de aprendizaje en función del sexo (H4); las mujeres parecen ser más sensibles a este tipo de formación. Esto puede deberse a que algunas de estas competencias están asociadas a funciones del hemisferio derecho del cerebro, para el cual las mujeres tienen una mayor predisposición innata. En cualquier caso, estas dos últimas hipótesis (H3 y H4) recogen diferencias menores, aunque significativas, debido a que el TE es débil y moderado, algo que se reafirma al no encontrar diferencias significativas en la interacción entre sexo y facultad (H5).

En esta formación específica es clave contar con profesionales expertos en el desarrollo de competencias genéricas, así como trabajar sobre la base de una metodología experiencial (Gómez, 2018; Kolb, 2015). Y es que, si bien es cierto que la experiencia cobra un lugar esencial en cualquier aprendizaje, más aún en el aprendizaje de competencias genéricas, del que se espera que este se transfiera a la realidad, torne en acciones o comportamientos y estos en hábitos buenos y estables. Otra clave para este tipo de asignaturas es hacer hincapié en el saber (conocimientos) y en el saber hacer (habilidades) con el enfoque integrador del saber ser (valores y actitud). Así, aunque este estudio ha partido inicialmente de la definición que hace Tuning de competencias, esta asignatura trabaja sobre la base de otra definición con carácter más integrador entre el enfoque académico y el laboral como solicitan algunos autores (Gijbels, 2011; Martínez et al., 2019). Así, trabajamos las competencias personales entendidas como “el conjunto dinámico de conocimientos (saber), habilidades o destrezas (saber hacer), actitudes y valores (saber ser) que, interiorizados y encarnados en nuestros actos, comportamientos o maneras de hacer, nos ponen en el camino de nuestra propia madurez, excelencia, plenitud y felicidad” (Crespí, 2019, p. 98).

Por último, pese al valor que se da a las competencias genéricas en la educación y en lo laboral, la universidad, en términos generales, las desarrolla de manera colateral y secundaria. No suele contar con asignaturas específicas y curriculares impartidas por expertos en competencias genéricas que trabajan con metodologías activas. Esto pone en evidencia una grave incoherencia entre la teoría (marco del EEES y el laboral) y la práctica (la realidad de los planes de estudio). Se manifiesta, por tanto, la relevancia de ofrecer una formación de calidad que proporcione a los estudiantes las competencias genéricas necesarias para su desarrollo (Martínez y González, 2019, Martínez et al., 2019; Pugh y Lozano, 2019).





CONCLUSIONES


La enseñanza en materia de competencias genéricas en la universidad tiene aún un largo camino por recorrer, para que la educación que reciben los estudiantes sea una educación integral y adecuada, de modo que cada uno de ellos, respondiendo a su vocación, pueda también dar respuesta a lo que el mundo espera de ellos. Este estudio ha abordado sustancialmente la importancia de forjar competencias genéricas, competencias que son requeridas tanto a nivel académico como a nivel profesional. Este trabajo de investigación aporta varios aspectos relevantes en el desarrollo y formación de las competencias genéricas. En primer lugar, se ofrece el diseño de una formación específica para mejorar el nivel de desempeño de las competencias genéricas, intra e interpersonales. Se aporta también una propuesta de definición más integradora del concepto de competencias que recoge tanto el enfoque educativo como el profesional. En segundo lugar, se ofrece un estudio empírico que demuestra que los estudiantes que han recibido la formación específica en competencias genéricas, las desarrollan significativamente, en mejor nivel que los que no la recibieron. Esto permite concluir con varias afirmaciones. Por un lado, podemos decir que se pueden diseñar programas universitarios curriculares, eficaces y válidos que permitan a los estudiantes desarrollar las competencias transversales. En concreto, hemos podido validar un programa de formación, como asignatura que permite formar y adquirir las competencias genéricas, intra e interpersonales. Por otro lado, los alumnos que han cursado la formación específica mejoran en todas las competencias genéricas objeto de estudio de manera significativa con respecto de los que no la han cursado (H1 y H2). Respecto de los que han cursado la asignatura, parece que el grupo de los estudiantes de educación (H3) y el grupo de las mujeres (H4) son más sensibles a este tipo de formación.

Consideramos esta propuesta novedosa, ya que, a través de una asignatura diseñada ad hoc para ello, se han conseguido resultados significativos y con altos tamaños de efecto; y es relevante, ya que los resultados de este estudio pueden aportar luz en el marco teórico de cómo desarrollar este tipo de competencias. Se recoge aquí también una clara apuesta por ir generando una formación universitaria más completa y de mayor calidad, que facilite a los alumnos un mejor desarrollo personal, académico y profesional. Quizás este trabajo de investigación pueda ser un punto de partida para que la comunidad universitaria empiece a reflexionar acerca de la relevancia de incluir este tipo de formación en los programas de estudio universitarios. El objetivo es formar y desarrollar las competencias transversales, que contribuyen a la formación integral, siguiendo el planteamiento indicado por el EEES y saliendo al encuentro de la inquietud empresarial acerca de la importancia de forjar las soft skills. Ojalá estas recomendaciones puedan servir a la universidad para que valore la importancia de formar este tipo de competencias que, yendo más allá de los conocimientos y las técnicas, pretenden formar integralmente a sus alumnos, preparándolos mejor para dar respuesta a su vida, en el ejercicio de su vocación.
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una reflexién sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética.

Que los estudiantes puedan transmitir informacién, ideas, problemas y solucio-
nes a un publico, tanto especializado como no especializado.

Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje ne-
cesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomia.
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Cultivar actitudes de liderazgo y responsabilidad social en el desempefio perso-
nal y profesional.

Identificar el propio proceso de maduracion personal y las metas a alcanzar, or-
ganizando un plan de accién orientado a su consecucién.

Capacidad de comunicar de forma oral y escrita los conocimientos adquiridos.
Saber trabajar en equipo de modo efectivo y coordinado.

Desarrollar criterios para la resolucién de problemas y la toma de decisiones
tanto en el ambito profesional como en el ambito personal.
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Tema 1. Introduccién.
1.1 Presentacién de la asignatura: Aula, Mentoria y Proyecto Transversal.
1.2 Presentacion de la Guia Docente.

Tema 2. Las competencias personales.
2.1 Historia de las competencias.
2.2 Definici6n del concepto de competencias personales.
2.3 Pilares de la competencia.
2.4 Las competencias personales en el contexto profesional.
2.5 Tipologia de las competencias personales.
2.6 Proceso de la adquisicién de competencias personales.

Tema 3. Liderazgo de servicio como meta competencia.
3.1 Qué es el liderazgo y qué no lo es.
3.2 Funciones del lider.
3.3 Competencias del lider. Seran las competencias propias del temario.
3.4 Desarrollo del liderazgo.

Tema 4. Competencias intrapersonales.

4.1 Mirada profunda y proactividad (mentoria 1).

4.2 Conocimiento personal: la personalidad (mentoria 2), don (mentoria 4) y
estilos de aprendizaje.

4.3 Superacién personal: camino de desarrollo personal (mentorfa 3), acciones
CRECER vy hibitos creativos.

4.4 Biisqueda de sentido: vocacién y proyecto de vida (visién y misién) (men-

toria 5y 6).

Tema 5. Competencias cognitivas.
5.1 Pensamiento critico y analitico.
5.2 Pensamiento creativo: la creatividad.
5.3 Toma de decisiones.
5.4 Gestién del tiempo y planificacién.

Tema 6. Competencias interpersonales.
6.1 Trabajo en Equipo.
6.1.1 Diferencias entre equipo y grupo.
6.1.2 Dimensiones de un equipo.
6.1.3 Fases de desarrollo de un equipo.
6.1.4 Roles de Equipo.
6.2 Resolucion de conflictos/negociacion.
6.3 Comunicacién.
6.3.1 Comunicacién para el encuentro: presencia-escucha plena, empatia,
asertividad y feedback.
6.3.2 Oratoria: presentaciones eficaces, lenguaje verbal, paraverbal y no
verbal.
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Este cuestionario e anénimo, Tiene como objetivo conocer tu ivel de desarolo en algunas competencias ransversales importates
nlaformacidn universtaria: conocimiento y desarrollo personal, rabajo en equipo y comunicacion. Por favor, marca la opcicn
‘con la que mejor t identifiques para cada em.

La escala de valoracion es a siguiente:

Nada Poco Regular Bastante Mucho Completamente

‘Te agradecemos tutiempo y veracidad en las respuestas. Es importante que respondas atendiendo a como eres en general,
70 a cémo te encuentras hoy, i a com s gustara ser o senti. S no entiendes alguna pregunta coméntalo con el pofesor que @
esté a cargo. Las respuestas tienen total garantia de confidencialidad.

CPOOO®
P00®0®
020000 ®
P00 ®
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_00000®
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P0000®
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COOO®
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CEOOO®

7. Me doy cuenta de o que me hace irico y especia
8. Me acepto como soy,con mis fortalezas  mis
9. Me reconoz0o como una persona inica @ epetbe.._.
0. Eniendo mi vida como un continuo caming de aprendzaje y desamolo______
1. Soy o protagonista de i vida, es dect, las crcunstancias me condiconan, pero no me determinan
12. Cuando algo no sake como espero, analzo o sucedido buscando posies causas o razones
13, Me responsatiizo ds las consecuencias de mis actos y decisionss
14. Me pregunto por el sentido de mi ida, por f porquéy el para qué de i existencia
5. Me pregunto por mi vocacién profesional, personal o ambas _._.
6. Reflexiono sobre as metas u cbjetvos ds mivids
17. Me propongo abjetivos para mejora,ya sean acadéimicos, personales o profesionales _
18, Los objtios que me propongo me suponen un gran feto
19. Tener un mentor  tutor me ayuda a establecer objetvos de mefora _
20, Levo a cabo acciones para alcanzar mis objetivos o metas._.
21. Cuando encuentro cbstéctios, busco sokuciones ..
22, Tomo la niciatva, hago o posbe para que les cosas sucedan ___
23, Cuando rabajo en equipo comparto mis idess, nicativas 0 conocimientos 000®O 0
24. Cuando rabao en equipo ofrezco mi ayuda, conseioy apoyo._ 000000
25, Cuando rabajo en equipo promuevo l ntegracicn, participacion y escucha entre kos miembros delequipo . @ @ @ ©® ®
26. Tato a los miembros delequipo con respeto, sin uzgarks _ 000000
27, Cuando trabejo en equipo aparto buena acttud y disposicion antef tarea encomendaca 00000®
128, Cuando trabajo en equipo expreso ks aspectos postivos, kgros conseguidos u oportunidadss s prendzae_. D @ @ ® ©® ®
a3 gl i gulioplsiacla e d it

ronograma)..
|30, Cuando rabafo en equipo asumo las funciones o roles establecidos
31, Cuando rabajo en equipo entrego ks taeas en e impo y forma aco 000000
32, Expreso lasdas principales del tema tatado en i rabajos escrtos y exposiones orales académicas __ ® @ ® @ ® ®
33, Mis rabejos escitos y exposicnes arales académicas siguen a estuctua: ntroduccien, desarol y condusién _ ® @ @ @ ® ®
34, Me expreso con cardad en mistrabajos escritos y exposiciones orales académicas 00000
35, En mis exposiciones orales académicas establezco contacto visualcon el pibico 00000®
136, En mis exposiciones orales académicas el movimiento da mis manos y de mi cuerpo es acrde ami dscurso_ @ @ ® ©® ®
37, En mis exposiciones oraes académicas mi entonaciény velocidad favorecen I comprensén de mi mensaie_ © @ @ @ ® ®
38. Me pongo en el ugar del oo d modo que puedo comprender o que piensa, siente 0 sumodo de actuar_. © @ @ @ ® ®
99, Expreso ko que piensoy sento sin cfender a os demés.__. 000000
40, Pesto gran atencin para comprender el mensaje que me estén transmitendo °000®0®
41, En una valoracin global, considero que mirnive de dasarrllo de estas competencias ransersaes es: 000OO®

0OOO®
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Competencias Plll[edia Media  Difer.me- . Si TE. eta

WD) ostest Postest dias Postest ¢t o< (bilate- cuadrado
GE GC GE-GC ral)  parcial

Total 188.82 161.17 27.65 1119 .000 33

D. Intrapersonal ~ 94.83  78.59 16.24 1267  .000 39

D. Interpersonal ~ 93.98  82.58 11.40 9.08 .000 20

S. Mirada 47.55  39.72 7.83 1037 .000 30

S. Superacién 47.28  38.87 8.41 1158 .000 35

S. T. Equipo 47.93  42.89 5.05 7.74 .000 14

S. Comunicacion  46.05  39.69 6.36 8.52 .000 18
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Competencias F Sig.
(VD) ANOVA (bilateral)
Total 1.79 110
D. Intrapersonal 1.74 120
D. Interpersonal 1.82 110
S. Mirada 1.67 140
S. Superacién 1.33 250
S. T. Equipo L1t 350
S. Comunicacién 1.96 .080
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Aprender a descubrirse a si mismo en lo que hace y en c6mo lo hace. Identificar
algunas de sus fortalezas y debilidades.

Realizar un plan de desarrollo personal.

Conocer el proceso de comunicacién y sus elementos.
Potenciar la creatividad en equipo.

Descubrir los roles dentro de un equipo.

Distinguir las diferentes formas de resolucién de conflictos Descubrir las dife-
rentes herramientas del pensamiento creativo.

Practicar la comunicacién oral.
Distinguir los diferentes estilos de liderazgo.

Practicar una adecuada metodologia de toma de decisiones.
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Competencias objeto de la

Correspondencia con la

Tipologia  Giomatura clasificacién enTuning
Mirada profunda, conocimiento Genéricas - Interpersonales- in-
personal dividuales

Intraperso-  py g Genéricas - Sistémicas- capaci-

nales Pro dad emprendedora

S » Genéricas - Sistémicas- lide-
Resiliencia, superacién personal
razgo
Comunicacién interpersonal ~ Genéricas - Instrumentales. lin-
gitisticas

I i i T i sl

de conflictos y negociacién TPe;
Liderazgo de servicio Sistémicas- liderazgo
Toma de decisiones, planifica- _ Genéricas - Instrumentales- me-
_ cibn, gestion tiempo todolégicas
Cognitivas

Creatividad, innovacién

Genéricas - Sistémicas- capaci-
dad emprendedora
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Media Media Difer. me- Sig  TE.eta

c(“,‘l‘;;pe‘e““i” Postest Postest dias Postest s::.::m (bilate- cuadrado
GE  GC GE-GC ral)  parcial
Total 18198 16117 2081 1364 000 25
D. Intrapersonal 9132 78.59 1273 1578 000 31
D. Interpersonal  90.66  82.58 .08 956 000 14
S. Mirada 4564 3972 592 13.18 000 24
S.Superacion 4568  38.87 6.81 1513 000 30
S.T. Equipo 4574 42.89 285 597 000 07

S. Comunicacién  44.92  39.69 5.23 10.56 .000 17
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Nuestra metodologia docente busca el desarrollo de las habilidades y competen-
cias que formarén el modelo de persona y profesional que deseamos trasladar a
la sociedad.
Para ello, trabajaremos:
1. En el aula, a través del trabajo individual y en equipo (proyecto transversal).
2. En las mentorfas, a través de seis mentorfas individuales de una hora de du-
racién y los trabajos que se deriven de cada una de ellas.
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El sistema de evaluacién, acorde con los objetivos de aprendizaje, busca princi-
palmente incentivar el trabajo diario, la participacién y el trabajo en equipo.

A.- Alumnos en primera matricula
La nota final de la asignatura se compone de:
1. Pruebas de contenido y de adquisicién de competencias: 40% .
2. Proyecto transversal: 30%.
3. Mentorias: 25%.
4. Participacién: 5%.
Atencién: La nota minima en cada uno de los apartados que componen los dis-
tintos medios de evaluacién, debe ser, al menos, de 4 puntos sobre 10.

B.- Alumnos con evaluacién adaptada por razones justificadas, y alumnos en se-
gundas y sucesivas convocatorias La nota final de la asignatura se compone de:
1. Prueba global de contenidos y de evaluacién de adquisicién de competen-
cias: 45%.
2. Presentaci6n de proyecto transversal adaptado: 30%.
3. Mentorias: 25%.
Atencién: La nota minima en cada uno de los apartados que componen los dis-
tintos medios de evaluacién, debe ser, al menos, de 4 puntos sobre 10.

C.- Sistema de evaluacién de alumno en convocatoria extraordinaria
1. Prueba global de contenidos y de evaluacién de adquisicién de competen-
cias: 45%.
2. Presentaci6n de proyecto transversal: 30%.
3. Presentaci6n de portafolio de mentoria: 25%.
Atencién: La nota minima en cada uno de los apartados que componen los dis-
tintos medios de evaluacién, debe ser, al menos, de 4 puntos sobre 10.

El Plagio en cualquiera de las entregas o trabajos que han de realizar los alum-
nos supondra el suspenso del trabajo de que se trate y la apertura de un proceso
disciplinario que puede implicar, entre otras consecuencias, el suspenso de la
Asignatura.
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Curso académico: 2019-2020
Titulacién: Biotecnologia
Rama de Conocimiento: ~ Ciencias

Facultad/Escuela: Ciencias Experimentales

Asignatura: Competencias Personales

Tipo: Obligatoria Créditos ECTS: 6
Curso: 1 Cédigo: 2016
Perfodo docente: Anual

Materia: Aspectos Sociales de la
Biotecnologia

Médulo: Aspectos Sociales, Hist6-
ricos y Econémicos de la
Biotecnologia

Tipo de ensefianza: Presencial

Idioma: Castellano

Total horas de dedica- 15

ci6n del alumno:

Equipo Docente

Correo Electrénico
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La asignatura pretende poner al alumno en camino hacia su madurez personal
y profesional. Desde el descubrimiento de su vocacién, provocar su respuesta a
la misma dentro del ambito universitario en el que se encuentra, potenciando el
desarrollo de aquellas capacidades intelectuales, personales y sociales que facili-
ten su progreso y logren un profesional de la Biotecnologia integro y capaz, pre-
parado para liderar equipos de trabajo eficaces y comprometido socialmente.

La asignatura pretende facilitar a los alumnos el desarrollo de principales com-
petencias personales que configuran el perfil que la Facultad desea para sus
alumnos. A través de las diferentes actividades individuales y de equipo que se
llevan a cabo, cada alumno podr valorar sus fortalezas y areas de mejora para
caminar hacia la excelencia, potenciando sus fortalezas y superando en comuni-
dad sus debilidades. De este modo, el temario hace un recorrido por las distintas
competencias personales criticas para el desempefio excelente de los alumnos en
sus distintos ambitos: personal, social, académico y profesional.
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Media  Media Diferencia

Competencias  Postest Postest  Media F (b?lifie- e eta
(VD) Mujeres Hombres ~Postest ANOVA (CL3IC" Chaciad
(M) (H) M-H

Total 184.67 175.85 8.82 21.53 .000 .06
D.Intrapersonal 9254 88.56 397 1468 000 .04

D. Interpersonal 92.14 87.29 4.85 23.55 .000 .06

S. Mirada 4602 4479 123 473 031 01
S.Superacion 4652 4378 274 2410 000 .06
S.T. Equipo 4662 4374 288 2973 000 .08

S. Comunicacién ~ 45.52 43.55 1.97 10.88 .000 .03






