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Resultados del aprendizaje:
Competencias

1. Introduccion

En el marco de la Declaracién de Bolonia y del Comunicado de Pra-
ga, la creaciéon del Area de Educaciéon Europea responde a una serie de
oportunidades y necesidades que conciernen a la sociedad europea en
general y a la educacion superior en particular. Dentro de las necesida-
des mas apremiantes se destacan: la profundizacién de la cooperacion
entre las instituciones de educacién superior europeas con todo el po-
tencial que esto conlleva; el aumento de la ventaja competitiva de
Europa en lo que se refiere a la educacién superior, particularmente
con una imagen clara y consistente de los sistemas educativos y la ne-
cesidad de crear una atmosfera favorable a la libre movilidad de los
profesionales a nivel europeo.

En la Declaraciéon de Bolonia, en uno de los apartados que se refie-
re a estas necesidades se menciona el desarrollo de titulaciones compa-
tibles y comprensibles. El proyecto Tuning considera que las titulaciones
llegaran a ser comparables y compatibles si el desempefo profesional
de los poseedores de dichos titulos es comparable y si sus perfiles aca-
démicos y profesionales también lo son.

La comparabilidad difiere de la homogeneidad y es evidente que la
diversidad no constituye un inconveniente en lo que respecta a los per-
files académicos y profesionales sino mas bien una ventaja. La defini-
cion de perfiles profesionales se relaciona con las muchas y variadas
necesidades y demandas de la sociedad. Por esa razén, debe tenerse
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en cuenta las opiniones de los diferentes grupos sociales y la consulta
con los organismos profesionales a nivel local, nacional e internacional
sobre los objetivos de cada titulacion. El proyecto Tuning considera que
estas consultas son esenciales, y que pueden hacerse de diversas mane-
ras y que debe buscarse el estilo y la forma mas apropiada para cada
caso. El presente trabajo retne los resultados mas importantes de las
diferentes consultas que, por medio de cuestionarios, realizaron los ex-
pertos de Tuning.

Los perfiles no son solo profesionales sino también académicos.
En relacion a las instituciones académicas, se espera que las titulacio-
nes satisfagan los requisitos de la comunidad académica tanto a nivel
nacional o internacional. En la busqueda de un lenguaje comun para
expresar los perfiles académicos y profesionales, el proyecto Tuning
propone como valido el de las competencias para expresar la compa-
rabilidad en términos de las capacidades que pueden desarrollar los
poseedores de una titulacion. Las competencias pueden expresar
también puntos comunes para las diferentes &reas tematicas al ofre-
cer un marco no normativo de referencia para la comunidad acadé-
mica (en este caso la Comunidad Académica Europea). Es ademas un
lenguaje que puede ser comprendido por los organismos profesiona-
les y otros grupos y representantes de la sociedad interesados en la
educacion. El proyecto Tuning considera que el desarrollo de las com-
petencias en los programas educativos puede contribuir significativa-
mente a abrir un area importante de reflexiéon y trabajos conjun-
tos a nivel universitario en Europa sobre: 1) el nuevo paradigma
educativo; 2) la necesidad de calidad y el incremento del acceso al
empleo y la ciudadania responsable; 3) la creacién del Espacio Euro-
peo de Educacion Superior.

2. Las competencias en el desarrollo del nuevo paradigma
educativo

El mundo de nuestros dias se caracteriza por sus cambios acelera-
dos. Una serie de factores generales tales como la globalizacion, el im-
pacto de las tecnologias de la informacion y comunicacion, la adminis-
tracion del conocimiento y la necesidad de patrocinar y gestionar la
diversidad hacen necesario un entorno educativo significativamente di-
ferente. Cualquier reflexiéon sobre la futura evolucion de la educacién
debe situarse en este contexto. Los retos de este cambio y la naturale-
za de estas fuerzas, asi como la velocidad con la que se producen han
sido ampliamente documentados en la literatura, se comentan en los
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foros europeos, en las organizaciones internacionales y en los trabajos
de la Comisiéon Europea.!

En el paradigma ensefanza-aprendizaje se esta produciendo un
cambio en el cual los esfuerzos educativos se centran cada vez con ma-
yor intensidad en el individuo que aprende. La «sociedad del conoci-
miento» es también la «sociedad del aprendizaje». Estas ideas estan in-
timamente relacionada con la concepcion de la educacién dentro de
un contexto mas amplio: educacién continua, donde el individuo nece-
sita ser capaz de manejar el conocimiento, actualizarlo, seleccionar lo
gue es apropiado para un contexto determinado, estar en permanente
contacto con las fuentes de informacién, comprender lo aprendido de
tal manera que pueda ser adaptado a situaciones nuevas y rapidamen-
te cambiantes.

La necesidad de reconocer y valorar el conocimiento tiene también
su impacto en las cualificaciones y en la construccion de los programas
educativos que conduzcan a las titulaciones. En este contexto, la consi-
deracion de las competencias junto a la valoraciéon del conocimiento
ofrece innumerables ventajas que concuerdan con las demandas que
surgen del nuevo paradigma.

El cambio y la variedad de contextos requieren una exploracion
constante de las demandas sociales para disefar los perfiles profesiona-
les y académicos. Esto subraya la necesidad de consulta y revision
permanentes de lo que es adecuado. El lenguaje de las competen-
cias, dado que viene de fuera de la educacion superior, resulta apropia-
do para la consulta y el didlogo con los representantes de la sociedad
gue no estan directamente involucrados en la vida académica y puede
contribuir también a la reflexién necesaria para el desarrollo de nuevas
titulaciones y de sistemas permanentes de actualizacion de los ya exis-
tentes.

En la reflexion sobre los perfiles académicos y profesionales, las
competencias emergen como elementos integradores capaces de selec-
cionar entre una amplia gama de posibilidades, los conocimientos
apropiados para determinados fines.

Las tendencias son procesos complejos y a veces discontinuos cuyos
efectos en los individuos sufren variaciones. Sin embargo, la tendencia
de dirigirnos hacia una «sociedad del aprendizaje» ha sido aceptada

T Comisién Europea DG XXII, 1995, 1997. Documento de trabajo del personal de la
comisién, 2000. Consejo de la Unién Europea, 2001. Conferencias de Rectores de la Con-
federacion de la Unién Europea, 2001. Thomas E., 2000. Haug, G & Touch, C., 2001.
Mallea, J., 1998. Van Damme Dirk, 2001.
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ampliamente y se halla consolidada desde hace algun tiempo. Esto su-
pone el desplazamiento de una educacion centrada en la ensenan-
za hacia una educacion centrada en el aprendizaje. Al reflexionar
sobre los diferentes aspectos que caracterizan esta tendencia, se hace
evidente la relevancia del enfoque de las competencias. El paradigma
anterior suponia un énfasis en la adquisicién y transmision del conoci-
miento. Los elementos incluidos en el cambio de este paradigma son?:
una educacion centrada en el estudiante, el cambiante papel del edu-
cador, una nueva definiciéon de objetivos, el cambio en el enfoque de
las actividades educativas, el cambio de énfasis del suministro de infor-
macion (input) a los resultados de aprendizaje (output) y un cambio en
la organizacion del aprendizaje. Mas adelante comentaremos cada uno
de estos elementos.

El interés en el desarrollo de las competencias en los programas
educativos corresponde a un enfoque de la educacién fundamen-
talmente centrado en el estudiante y su capacidad de aprender, que
exige de éste mas protagonismo y cuotas mas altas de compromiso
puesto que es él, el estudiante, quien debe desarrollar la capacidad de
acceder a la informacién original, manipularla y evaluarla en una gran
variedad de formas (biblioteca, profesores, Internet, etc.).

Lo expresado anteriormente se relaciona explicitamente con el
cambiante papel del profesor que de ser la persona que estructura-
ba el proceso de aprendizaje, el protagonista principal en la ensefianza
y articulacién de conceptos clave, asi como el supervisor y director del
trabajo de los estudiantes cuyos conocimientos evaluaba, pasa a ser, en
la visién centrada en el estudiante, un acompafiante en el proceso de
aprender, que ayuda al que estudia a alcanzar ciertas competencias. Si
bien el papel del profesor continda siendo critico, se desplaza cada vez
mas hacia el de un consejero, orientador y motivador que sefiala la im-
portancia y lugar de las areas del conocimiento, la comprensién y capa-
cidad necesarias para aplicar ese conocimiento, que relaciona éste con
los perfiles que deben lograrse y las necesidades que deben satisfacer-
se, con los intereses personales, las lagunas de conocimiento y las ca-
pacidades individuales, la seleccién critica de materiales y fuentes, la
organizaciéon de situaciones de aprendizaje, etc.

El énfasis en el hecho de que el estudiante debe adquirir una compe-
tencia particular o una serie de ellas afecta también la transparencia en la
definicion de objetivos que se fijan para un determinado programa,
puesto que anade indicadores con alta probabilidad de medicion, a la

2 Villa Aurelio, 2001.
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vez gque hace esos objetivos mas dinamicos teniendo en cuenta las ne-
cesidades de la sociedad y del mercado de trabajo.

Los cambios afectan también el enfoque de las actividades educa-
tivas, los materiales de ensefianza y una gran variedad de situaciones
didacticas, puesto que estimulan el compromiso sistematico del estudian-
te con la preparacion individual o en grupo de temas importantes, pre-
sentaciones, feedback, etc.

Ademas, este desplazamiento de incorporacion de conoci-
mientos a resultados del aprendizaje’ se refleja en la evaluacion
del estudiante, que de estar centrada en el conocimiento como re-
ferencia dominante, y a veces Unica, pasa a incluir una evaluacién
basada en las competencias, capacidades y procesos estrechamente
relacionadas con el trabajo y las actividades que conducen al progre-
so del estudiante y a su articulacién con los perfiles profesionales de-
finidos con anterioridad. Todo esto muestra una gran riqueza de es-
trategias de evaluacion (portafolio, trabajo de tutoria, trabajo de
curso, etc.) asi como la consideracion del aprendizaje de situaciones
(situational learning).

Finalmente, las diferentes maneras de participar en el proceso edu-
cativo (a tiempo completo, a medio tiempo, etc.), los contextos cam-
biantes y la diversidad afectan también el ritmo al que individuos y
grupos se incorporan y toman parte en el proceso de su educacion.
Esto no solamente tiene un impacto en la forma y estructura de la en-
trega de programas, sino en el enfoque global de la organizacion del
aprendizaje, lo gue incluye programas mejor enfocados, cursos mas
cortos, cursos con estructuras mas flexibles, y una forma mas flexible
de transmitir la ensefianza, proporcionando mas apoyo y ayuda.*

3. Las competencias, la bisqueda de calidad y el incremento
de la capacidad de empleo y de la ciudadania.

En la Convencién de Salamanca® la calidad fue considerada como
base fundamental, la condicion imprescindible para la confianza, perti-
nencia, movilidad, compatibilidad y atractivo en el Espacio Europeo de
Educacién Superior.

3 Informe del Grupo Sinérgico de Ingenieria, 2002, Tuning Educational Structures in
Europe.

4 Thomas Edward, 2000.

> EUA, 2001.
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Si bien trataremos la compatibilidad, movilidad y atractivo cuando
hablemos de la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior, es
importante que lancemos una breve mirada sobre el papel de la educa-
ciéon basada en competencias y en la pertinencia de los programas
como indicadores de calidad.

La confianza mutua y la transparencia han sido los rasgos distinti-
vos de la cooperaciéon europea; a esto se une la calidad, que puede re-
lacionarse con la transparencia de propdsitos, procesos y resultados®.
En todos ellos, la reflexion e identificacion de competencias académicas
y profesionales pueden agregar calidad y consistencia.

La relevancia en el contexto de la Convencién de Salamanca se re-
fiere especialmente a la capacidad de acceder al empleo, lo cual tiene
gue reflejarse de diferentes maneras en los curriculos «dependiendo de
si las competencias que se adquieren son para acceder al empleo des-
pués de la primera o segunda titulacién». La capacidad de acceder al
empleo, en la perspectiva de la educacién continua se considera forta-
lecida a través de enfoques diversos y de perfiles de asignaturas, la flexi-
bilidad de programas con puntos multiples de entrada y salida y el de-
sarrollo de las competencias genéricas.

De hecho, la relacion entre la reflexion y trabajo sobre competen-
cias y empleo es muy antigua.’ Los inicios de esta relacion se remontan
a la busqueda de una manera confiable de predecir el éxito en el mun-
do laboral, saliéndose de las medidas de inteligencia, personalidad y
conocimientos. Este énfasis sobre el desempefio en el lugar de trabajo
sigue considerandose de vital importancia.®

Desde la perspectiva del Proyecto Tuning, los resultados de aprendi-
zaje van mas alla del empleo para incluir también las demandas y pa-
trones que la comunidad académica ha establecido en relacién con de-
terminadas cualificaciones. Pero el empleo sigue siendo un elemento
importante; en este contexto las competencias y destrezas pueden rela-
cionarse mejor y preparar a los graduados para la solucién de proble-
mas cruciales en el mundo laboral en una sociedad en permanente
transformacion. Este es uno de los temas que exige un andlisis riguroso
que abra paso a la revision constante de programas y unidades.

La consideracién de educacion para el empleo debe ir en paralelo a
la concepcién de una educacion para la ciudadania responsable, que
incluya la necesidad de desarrollarse como persona y ser capaz de

& Williams Peter, 2002.
7 McClelland 1973.
8 R.E. Boyatzis.
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afrontar responsabilidades sociales. Para ello, de acuerdo al informe de
seguimiento del Consejo sobre la Convencion de Lisboa?, se debe faci-
litar el acceso de todos los ciudadanos a la educacion.

4. Las competencias y la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior

La atencion sobre las competencias en el Proyecto Tuning esta inti-
mamente ligada a la creaciéon del Espacio Europeo Educacion Superior
y muy explicitamente con el Proceso de Bolonia y el Comunicado de
Praga.

En relaciéon con un sistema de titulaciones comparables y com-
prensibles, uno de los objetivos es el de facilitar el reconocimiento acadé-
mico y profesional para que los ciudadanos puedan usar sus cualificacio-
nes en todo el Espacio Europeo de Educacién Superior. La introduccién de
la Linea 1 en el Proyecto Tuning tiene como finalidad proporcionar com-
parabilidad y comprensién en relacion a las competencias (genéricas o es-
pecificas) que los graduados en busca de una determinada titulacion
esperan obtener. De hecho, la capacidad de definir qué competencias se
propone desarrollar un programa o qué se espera gque los graduados co-
nozcan, comprendan o hagan, afade una dimensién mas a la transparen-
cia de la titulacion. Las competencias contribuyen también al desarrollo de
unos titulos mejor definidos y al perfeccionamiento de sistemas de reco-
nocimiento «simples, eficientes y justos» «capaces de reflejar la diversi-
dad de cualificaciones subyacente». Las competencias favorecen la di-
versidad porque afaden angulos y niveles y seleccionan los conocimientos
apropiados para determinado perfil.

En relacion con la adopciéon de un sistema esencialmente basa-
do en dos ciclos principales:

Una de las mayores contribuciones del Proyecto Tuning ha sido la
identificacion y deliberacién por parte de los circulos académicos euro-
peos del conjunto de competencias especificas de las areas tematicas
para el primero y segundo ciclo de ensefianza. Junto con el conocimien-
to, las competencias son cruciales para el desarrollo de puntos de re-
ferencia europeos, que puedan ser considerados comunes, diversos y di-
namicos en relacién con titulaciones especificas. Estas sirven ademas para
la creacién de marcos de referencia para la comprension y clarificacion
de la naturaleza de las cualificaciones y de la relacién entre las mismas.

9 Consejo de la Unién Europea, 2001.
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Por lo dicho anteriormente, es evidente que la reflexién y el trabajo
conjunto sobre las competencias y destrezas es un elemento de ex-
traordinaria importancia para la busqueda de patrones y perfiles comu-
nes para el reconocimiento de titulaciones conjuntas. Ademas el deba-
te comun sobre el nucleo de las competencias y la articulacién de
niveles y programas por redes europeas pueden claramente enriquecer
la dimension europea de la educacién superior. También contribu-
ye a reforzar la consistencia de los sistemas de acreditacion al aumen-
tar la informacién sobre los resultados de aprendizaje; favorece asimis-
mo el desarrollo de marcos comunes de cualificaciones y por tanto
estimulan la comprension, la claridad y el atractivo del Espacio Euro-
peo de Educacion Superior.

El aumento de la transparencia en los procesos y resultados de
aprendizaje sera definitivamente una ventaja mas para estimular y
ampliar la movilidad. La informacién que tome en consideracién los
objetivos expresados en el idioma de las competencias presentard no
solamente una perspectiva mas integral del programa de estudios
sino gue podra desarrollar un enfoque sistematico de cada una de las
unidades en términos de las capacidades que se esperan desarrollar. No
obstante, la contribucion especifica que el Proyecto Tuning en general y
la Linea 1 en particular se propone ofrecer, se refiere a la movilidad de
profesionales y titulados de toda Europa, a lo que con frecuencia se
denomina movilidad vertical, es decir, al desplazamiento de los gradua-
dos para hacer su segundo ciclo de estudios en otro pafs. A este res-
pecto, la contribucién de Tuning al Suplemento del Diploma es de gran
relevancia.

5. El cuestionario

En el proyecto Tuning, el debate sobre cada una de las lineas sigue
uno de los muchos enfoques posibles. Para el debate sobre destrezas y
competencias se propuso la utilizaciéon de un cuestionario.

5.1. Los objetivos

Los objetivos del cuestionario inclufan los siguientes puntos:

—El deseo de iniciar la discusién conjunta a nivel europeo en este
campo de las competencias y destrezas, basada en consultas con
grupos no pertenecientes al mundo académico (graduados y em-
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pleadores) asi como con una amplia variedad de académicos
(mas alla de los representantes Tuning de cada una de las areas
tematicas incluidas).

—El intento de recoger informacién actualizada para iniciar la re-
flexion sobre tendencias posibles y el grado de variedad y cam-
bio en toda Europa.

—El deseo de comenzar desde la experiencia y la realidad con el
objeto de alcanzar niveles de unidad o diversidad entre los dife-
rentes paises, iniciando el debate con preguntas especificas en
un lenguaje concreto.

—La importancia de enfocarse en la reflexion y el debate a tres ni-
veles diferentes: el nivel institucional (el basico y el primero que
tiene lugar), el nivel de las dreas temdticas (punto de referencia
para las instituciones de educacién superior) y el nivel de conjun-
to (un segundo punto de referencia relacionado con la situacion
a nivel europeo).

5.2. Contenido del cuestionario

DEFINICION DE COMPETENCIA

Algunos términos como capacidad, atributo, habilidad, destreza, com-
petencia se usan a veces el uno por el otro y tienen cierto grado de coinci-
dencia en los significados. Todos se relacionan con la persona y con lo
gue ésta es capaz de lograr. Pero tienen también significados mas especi-
ficos. Habilidad, del latin habilis significa «capaz de sostener, transportar
o manipular con facilidad», de lo cual se deriva la palabra habilitas que
puede traducirse como «aptitud, habilidad, suficiencia o destreza».

El término destreza, con el significado de ser capaz, estar capacita-
do o ser diestro en algo, es probablemente el mas usado. Se usa con
frecuencia en la forma plural, es decir, destrezas y algunas veces con
un significado mas restringido que el de competencias. Esto explica la
eleccion del término competencias en el Proyecto Tuning. En el cuestio-
nario para los graduados y empleadores, sin embargo, los dos términos
destrezas y competencias aparecen juntos para dar un significado mas
amplio. Las competencias tienden a transmitir el significado de lo que
la persona es capaz de o es competente para ejecutar, el grado de pre-
paracion, suficiencia o responsabilidad para ciertas tareas'®.

0 José M. Prieto, 2002.
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En el Proyecto Tuning el concepto de las competencias trata de seguir
un enfoque integrador, considerando las capacidades por medio de una
dindmica combinacién de atributos' que juntos permiten un desempefo
competente como parte del producto final de un proceso educativo'
lo cual enlaza con el trabajo realizado en educacién superior'3. En la
Linea 1, las competencias y las destrezas se entienden como conocer
y comprender (conocimiento teérico de un campo académico, la ca-
pacidad de conocer y comprender), saber cdmo actuar (la aplicacion
practica y operativa del conocimiento a ciertas situaciones) saber
como ser (los valores como parte integrante de la forma de percibir a
los otros y vivir en un contexto social). Las competencias representan
una combinacién de atributos (con respecto al conocimiento y sus apli-
caciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el ni-
vel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempe-
fAarlos.

En este contexto, el poseer una competencia o conjunto de compe-
tencias significa que una persona, al manifestar una cierta capacidad o
destreza o al desempefar una tarea, puede demostrar que la realiza de
forma tal que permita evaluar el grado de realizacion de la misma. Las
competencias pueden ser verificadas y evaluadas, esto quiere decir que
una persona corriente ni posee ni carece de una competencia en térmi-
nos absolutos, pero la domina en cierto grado, de modo que las com-
petencias pueden situarse en un continuo.

En el Proyecto Tuning analizamos dos conjuntos diferentes de
competencias: en primer lugar, aquellas competencias que se rela-
cionan con cada area tematica. Estas competencias son cruciales
para cualquier titulacion porque estan especificamente relacionadas
con el conocimiento concreto de un area tematica. Se conocen tam-
bién como destrezas y competencias relacionadas con las disciplinas
académicas y son las que confieren identidad y consistencia a cual-
quier programa.

En segundo lugar, Tuning tratd de identificar atributos compartidos
que pudieran generarse en cualquier titulacion y que son considerados
importantes por ciertos grupos sociales (en este caso, por los gradua-
dos y los empleadores). Hay ciertos atributos como la capacidad de
aprender, la capacidad de andlisis y sintesis, etc., que son comunes a

" Heywood, 1993.

2 Argudin, 2000.

3 HEQC Quality Enhancement Group, 1995/ Fallows, S. y Steven (editors), 2000/
The Quality Assurance Agency for Higher Education, 2001./ The Scottish Credit and
Quialifications Framework, 2001
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todas o casi todas las titulaciones. En una sociedad en transformacion
donde las demandas se estan reformulando constantemente, estas
destrezas o competencias generales se vuelven muy importantes.

En el disefo y rediseno de programas educativos, es crucial que la
universidad tenga en cuenta las necesidades cambiantes de la sociedad
asi como las perspectivas de empleo presentes y futuras. Si bien estas
no son las Unicas consideraciones para el desarrollo de programas de
estudio y titulaciones, son de vital importancia.

Este trabajo trata de las competencias y destrezas genéricas, puesto
que las competencias relacionadas con las areas tematicas han sido
analizadas con un enfoque que fue considerado adecuado por los gru-
pos de expertos.

En el Proyecto Tuning y en el contexto que explicamos se realizaron
dos cuestionarios. El primer cuestionario tratd de identificar las llama-
das competencias y destrezas genéricas y como eran valoradas, prime-
ro por graduados y empleadores y luego, en un segundo cuestionario
(primera parte) por los académicos.

Obviamente la lista de competencias y destrezas identificadas y
objeto de estudio y reflexion son innumerables. La eleccion del nu-
mero de apartados para ser incluidos en un cuestionario es siempre
parcial y discutible como lo son también las diferentes clasificacio-
nes. Con el fin de preparar el cuestionario para graduados y em-
pleadores se llevaron a cabo alrededor de veinte estudios™ en el
campo de las competencias y destrezas genéricas. Se elaboré una lis-
ta de 85 competencias y destrezas diferentes que fueron considera-
das pertinentes por compafiias privadas e instituciones de educacion
superior. Luego se clasificaron en tres grupos: instrumentales, inter-
personales y sistémicas. Se enunciaron las siguientes clasificaciones
provisionales:

—Competencias instrumentales: competencias que tienen una
funcion instrumental. Entre ellas se incluyen:

¢ Habilidades cognoscitivas, la capacidad de comprender y ma-
nipular ideas y pensamientos.

4 Algunos de estos estudios se incluyen en Fallows, S. y Steven, C. (2000) Integra-
ting Key Skills in Higher Education. Las otras fuentes son Argielles, A. (1997); Boletin
Educaweb (2001); Crump, S., y otros (1996); Dalton, M. (1998); Davis, D. y otros
(1998); Fraser, S. y Deane, E. (1998); Funcion Universidad-Empresa (1999); Gonzi, A.,
Hager, P. y Athanascu, J. (1993); Heywood, L. y otros (2000); Marelli, A.F. (1998); Mel-
ton, R. (1997); Monero, C. y Pozo, J.I. (2001); OCDE (2000); Vargas, F., Casanova, F. y
Montanero, L .(2002)
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e Capacidades metodoldgicas para manipular el ambiente: ser
capaz de organizar el tiempo y las estrategias para el aprendi-
zaje, tomar decisiones o resolver problemas.

e Destrezas tecnologicas relacionadas con el uso de maquinaria,
destrezas de computacién y gerencia de la informacion.

e Destrezas linguisticas tales como la comunicacién oral y escrita
0 conocimiento de una segunda lengua.

—Competencias interpersonales: capacidades individuales relati-
vas a la capacidad de expresar los propios sentimientos, habilida-
des criticas y de autocritica. Destrezas sociales relacionadas con las
habilidades interpersonales, la capacidad de trabajar en equipo o
la expresion de compromiso social o ético. Estas competencias
tienden a facilitar los procesos de interacciéon social y cooperacion.

—Competencias sistémicas: son las destrezas y habilidades que
conciernen a los sistemas como totalidad. Suponen una combina-
cion de la comprension, la sensibilidad y el conocimiento que per-
miten al individuo ver como las partes de un todo se relacionan y
se agrupan. Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar
los cambios de manera que puedan hacerse mejoras en los siste-
mas como un todo y disefar nuevos sistemas. Las competencias
sistémicas o integradoras requieren como base la adquisicion pre-
via de competencias instrumentales e interpersonales.

La distribucion de las competencias mencionadas en las fuentes
gue consultamos (sin considerar la frecuencia de las repeticiones de la
misma competencia), con base a la tipologia mencionada anteriormen-
te, fue la siguiente:

—Competencias instrumentales (38 %).
—Competencias interpersonales (41 %).
—Competencias sistémicas (21 %).

Al considerar la frecuencia y al tratar de amalgamar los conceptos
relacionados, el porcentaje cambié de la siguiente manera:

—Competencias instrumentales (46 %).
—Competencias interpersonales (22 %).
—Competencias sistémicas (32 %).

Fue interesante que las competencias interpersonales representaron
el porcentaje mayor en términos del nimero de diferentes competen-
cias (41 %). Sin embargo, como éstas parecian excesivamente variadas
y no estaban bien precisadas, cuando se analizaron por su frecuencia el
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porcentaje bajé a un 22 %. Parece que las competencias instrumenta-
les estuvieron bien delimitadas y coinciden a través de muchos enfo-
gues diferentes; por ejemplo, las competencias tecnoldgicas (entendi-
das como el uso de un ordenador personal) o competencias linguisticas
(comunicacion oral y escrita).

Por otra parte, las competencias interpersonales estan muy disper-
sas. Se refieren a los aspectos personales (concepto de si mismo, con-
fianza en si mismo, autocontrol, etc.) o aspectos interpersonales tan
variados como personalidad afirmativa, comunicacién interpersonal,
compromiso social, estilo de comunicacion cara a cara, etc.

En abril del afno 2001 se preparé un borrador del primer cuestiona-
rio para graduados y empleadores. La premura del tiempo limité la
participacién de algunos miembros en la parte inicial del disefio del
cuestionario, pero esto tendra que ser subsanado en el futuro. El borra-
dor original trataba de proponer una representaciéon balanceada de las
competencias de los tres grupos: interpersonal, instrumental y sistémi-
cas. Se discutio el cuestionario provisional en la primera reunién de
Tuning y se cambiaron algunos de los apartados’. Algunos grupos
afadieron competencias mas directamente relacionadas con su area te-
matica (Matematicas, Historia y Ciencias de la Educacion.)

En mayo del 2001 se incorporaron estas sugerencias y se preparo el
cuestionario definitivo. Se incorporaron también, tanto en el cuestionario
para los graduados como en el de los empleadores, una serie de varia-
bles de identificacién que se consideraron importantes para el estudio.

El cuestionario definitivo contenfa las siguientes 30 competencias:

—Competencias Instrumentales:

Capacidad de andlisis y sintesis.

Capacidad de organizar y planificar.

Conocimientos generales basicos.

Conocimientos basicos de la profesién.

Comunicacién oral y escrita en la propia lengua.
Conocimiento de una segunda lengua.

Habilidades basicas de manejo del ordenador.

Habilidades de gestion de la informacién (habilidad para bus-
car y analizar informacion proveniente de fuentes diversas).
Resolucion de problemas.

e Toma de decisiones.

5 Ver el cuestionario en la pagina web de Tuning: www.relint.deusto.es/TuningProject/
index.htlml o www.let.rug.nl/TuningProject/index.htm o europa.eu.int/comm/education/
tuning,htmi
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—Competencias interpersonales:

Capacidad critica y autocritica.

Trabajo en equipo.

Habilidades interpersonales.

Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar.
Capacidad para comunicarse con expertos de otras areas.
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad.
Habilidad de trabajar en un contexto internacional.
Compromiso ético.

—Competencias sistémicas:

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.
Habilidades de investigacion.

Capacidad de aprender.

Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones.
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad).
Liderazgo.

Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises.
Habilidad para trabajar de forma auténoma.

Disefio y gestién de proyectos.

Iniciativa y espiritu emprendedor.

Preocupacion por la calidad.

Motivacién de logro.

Otras competencias interesantes podrian haberse incluido, por
ejemplo «capacidad de ensefiar». Esto tal vez habria proporcionado
una perspectiva pertinente con respecto a un sector significativo del
empleo. Las respuestas de los empleadores podrian haber sido afec-
tadas por el uso de la palabra «avanzados» en vez de «béasicos» en
relacion al conocimiento de los principios de la profesion. El primero
de los dos hubiese sido colocado en los primeros puestos de la clasifi-
cacion.

Los miembros de Tuning tradujeron los cuestionarios a los 11 idio-
mas oficiales de la Unién Europea. Cada universidad envié los cuestio-
narios y recibié las respuestas de los graduados y empleadores y los re-
mitié a la Universidad de Deusto donde fueron procesados.

Cada universidad volvié a recibir sus archivos con los datos por correo
electrénico junto con los graficos por la totalidad y las diferentes areas
tematicas. Por razones de confidencialidad, no se elaboraron, a nivel
central, ni analisis ni gréficos en relacién con universidades considera-
das individualmente. Se esperaba que cada universidad llevase a cabo
su propio andlisis individual y su reflexiéon a nivel local y llevase sus ideas

84



al grupo de area. Podian también comparar sus propios datos con los
resultados totales y de las diferentes areas.

5.3. Procedimientos

El procedimiento solicitado por los coordinadores a las universida-
des participantes en lo concerniente a la seleccion de las diferentes
muestras se llevo a cabo de la siguiente forma:

—Cuestionario para los graduados:

Cada universidad participante en el estudio tenia que aportar
una muestra de 150 graduados.

Los graduados seleccionados tenian que haber recibido el titu-
lo entre los 3 y 5 ultimos anos.

Este criterio dependia del ndmero de graduados que habian
obtenido su titulo en este periodo, asi como de los destinos
profesionales de los graduados.

Si habia habido pocos graduados por afio, la muestra deberia
incluir a los graduados dentro de los cinco afos anteriores Si
hubiese habido un ndimero suficiente, la muestra deberia limi-
tarse a los graduados de los Ultimos tres afios. En los pocos
casos en los que no hubo el suficiente nimero de graduados
en la institucion participante, se incluyeron graduados de otras
universidades similares dentro del mismo pais.

En relacién a los destinos profesionales de los graduados,
dado que el estudio estaba mas interesado en los graduados
gue ya estaban trabajando, alli donde éstos se habian incorpo-
rado rapidamente al mundo del trabajo después de su gradua-
cion, se pidié que se escogiese la muestra entre los titulados
de los ultimos tres afios. En los casos en que los graduados se
incorporaron mas tarde al mundo laboral, se recomendd com-
pletar la muestra con aquellos que se habian graduado dentro
de los cinco ultimos afos.

La seleccién de los 150 graduados fue al azar. Se recomendd
gue si existia una asociacion de graduados con una base de
datos con sus direcciones al dia, la seleccion la llevase a cabo
dicha asociacion.

La universidad correspondiente envié los cuestionarios a sus
graduados con una carta en la cual, ademas de adjuntar el
cuestionario, se les pedia que lo retornasen dentro de un pe-
riodo de diez dias.
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e | 0s cuestionarios y la carta de introduccién se enviaron acompa-

fiados de un sobre con su correspondiente sello de correos para
entregar los cuestionarios ya respondidos.

—Cuestionario para los empleadores:

e Cada universidad participante tenia que recoger informacion

de 30 empleadores.

e E| criterio de selecciéon se basd en el hecho de que debian exis-

tir organizaciones conocidas por las universidades que emplea-
ban a sus graduados o/y organizaciones que a pesar de no ha-
berles empleado, podian ser lugares interesantes de trabajo
para ellos. Dentro de esas orientaciones, las universidades po-
dian escoger los empleadores que considerasen apropiados. Se
ha sugerido que de haberse ejercido un control mas estricto
sobre los diferentes tipos de empleadores se hubiesen podido
obtener resultados mas representativos. Sin embargo, esto hu-
biese sido imponer un marco fijo a una realidad muy variada.

e |a universidad correspondiente envié los cuestionarios a los

empleadores con una carta en la cual, ademas de presentar el
cuestionario, se les pedia que lo retornasen dentro de un pe-
riodo de diez dias.

e Los cuestionarios y la carta de introducciéon se enviaron acom-

pafiados de un sobre con su correspondiente sello de correos
donde debian introducirse, para su envio, los cuestionarios ya
respondidos.

—Cuestionario para los académicos:
e Se pidi6 a las universidades participantes que recogiesen infor-

macién de por lo menos 15 académicos del drea en que la
universidad estaba participando.

e Cada universidad envié a los académicos un cuestionario por

via electrénica y les pidid que lo respondiesen dentro de un
periodo de siete dias.

5.4. Tipo de respuesta solicitada
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. Importancia/nivel de realizacion.
2. Clasificacion de las cinco competencias consideradas mas im-

portantes.



Se pidié a los encuestados que para cada una de las treinta compe-
tencias respondiesen lo siguiente:

—La importancia de la destreza o competencia para su trabajo se-
gun su propia opiniéon y

—el nivel de realizaciéon o logro en el ejercicio de la destreza o
competencia que ellos consideraban que habian logrado como
resultado de su programa de estudio.

Para indicar el nivel se pidié a los encuestados que usasen una es-
cala de 1 a 4, donde 1 significaba ninguno y 4 significaba alto.

Las preguntas sobre estos dos aspectos (importancia y nivel de rea-
lizacion) respondian al interés de hallar en qué lugar se encontraban
sus universidades con respecto a treinta competencias distribuidas en
cuatro categorias representadas en el siguiente diagrama:

|

M Concentracion Mantenimiento
P +- ++

o

R

T

A

N

C Prioridad baja Esfuerzo excesivo
I -- -+

A

Nivel de realizaciéon

Diagrama 1
AIR (Martilla'y James, 1997)

—Concentracién: es decir, competencias que se consideran muy
importantes pero en las cuales hay poco nivel de realizacion.

—Baja prioridad: competencias que no se consideran muy impor-
tantes pero en las cuales la realizacién es baja.

—Esfuerzo excesivo: competencias que no se consideran muy im-
portantes pero que tienen un alto nivel de realizacion.

—Mantenimiento: competencias que son consideradas importan-
tes y tienen un alto nivel de realizacién.
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La importancia del gréafico radica en que puede ayudar al debate y
la reflexion a nivel institucional y a encontrar aspectos fuertes y débiles
gue sirvan de guia para la elaboracion de politicas (una cuestion de
eleccion para las universidades) y a fortalecer los puntos débiles o a re-
forzar adn mas los que ya son fuertes. Pero lo verdaderamente impor-
tante fue lograr el desarrollo de un sistema de consulta con la sociedad
y a su vez tener la capacidad de crear sistemas que ayuden a desarro-
llar estrategias conjuntas a nivel europeo.

Clasificacion: Ademas de indicar la importancia y el nivel de reali-
zacion de cada una de las 30 competencias, se pidié a los dos grupos
(graduados y empleadores) que indicaran por orden de importancia las
cinco competencias principales segun su opinion.

Por lo general, cuando se pide a la gente que evalle la importancia
de los diferentes aspectos de la vida, la tendencia es a evaluar las cosas
como importantes, pero sin discriminar excesivamente entre ellas.
Conscientes de que eso podia pasar en el caso de las competencias,
parecié oportuno pedir a los encuestados que escogiesen las cinco
competencias mas importantes y las clasificasen por orden de impor-
tancia. Estos dos segmentos de informacion, importancia y clasificacion
nos parecieron pertinentes para el trabajo.

El cuestionario enviado a los académicos se dividié en dos partes:

La primera parte se relaciona con las competencias genéricas. El
objetivo era obtener una tercera perspectiva sobre las competencias y
destrezas genéricas para compararlas con las de los graduados y em-
pleadores.

El contenido se basd en los resultados obtenidos en el estudio de
las respuestas de graduados y empleadores. Con base a esta informa-
cion, se observo gue habia un alto nivel de concordancia entre gradua-
dos y empleadores con respecto a las 11 competencias consideradas
como las mas importantes por los dos grupos. Esas 11 competencias se
incluyeron en el cuestionario que se envié a los académicos, junto con
otras seis consideradas como muy importantes por graduados y em-
pleadores. Se pidi¢ a los académicos que clasificaran esas 17 compe-
tencias por orden de importancia segun su criterio.

La segunda parte del cuestionario se referia a las competencias es-
pecificas de las dreas tematicas.

El objetivo de esta parte era encontrar una primera respuesta, a
partir de una amplia base de académicos de cada una de las areas per-
tinentes, al trabajo realizado por cada uno de los grupos de expertos
de Tuning. Se trataba de identificar las competencias relativas a cada
disciplina y relacionarlas con el primero o el sequndo ciclo de estudios
en un campo especifico.
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La dificultad de esta tarea fue claramente comprendida por los
miembros de Tuning. Igualmente clara era la idea de que lo que estaba
en juego era el desarrollo de puntos de referencia, que, comprendidos
s6lo como tales y en un marco dindmico, podian ser de vital importan-
cia para el desarrollo del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Puede considerarse que las competencias estan siempre vincula-
das al conocimiento, pero en el caso de las competencias especificas,
este vinculo es todavia mas fuerte. La reflexion conjunta a nivel euro-
peo sobre lo que es comun, diverso y dindmico ademas de la identifi-
cacién de niveles, es un paso decisivo hacia la comprensién y la con-
secuente creaciéon de titulaciones que puedan obtenerse y utilizarse
en toda Europa.

El contenido de la segunda parte de los cuestionarios para los
académicos, fue preparado por los grupos de expertos de Tuning en
las diferentes areas tematicas. A pesar de que el cuestionario era di-
ferente para cada area, la forma de responder era comun. Se pidi6 a
los encuestados que evaluaran el nivel de importancia que segun su
opinién, tenia cada una de las competencias para el primero y el se-
gundo ciclos.

El objetivo de los dos cuestionarios era, como se explicé anterior-
mente, la iniciacion de una reflexién conjunta, de tal manera que po-
demos considerar que su maximo logro fue el de estimular la reflexion
y el debate. Es importante destacar que se considerd que los procesos
tenian, como punto fundamental del analisis conjunto, la reflexién que
cada uno de los participantes de Tuning aportaba desde su propia insti-
tucién, donde los resultados de los cuestionarios tenian el mejor con-
texto para su interpretacion. Este objetivo tuvo su impacto sobre el tipo
y la forma de los datos obtenidos.

5.5. Participantes en el cuestionario

Un total de 101 entre 105 departamentos universitarios integrantes
del proyecto Tuning participaron en la consulta'. La seleccion de uni-
versidades en el Proyecto Tuning fue un proceso muy complejo en el
gue se tomaron en cuenta el interés, el tamafio del pais y los criterios
de las Conferencias de Rectores de cada pais.

6 Ademas, en el cuestionario para los académicos, participé también la red tematica
de Historia (CLIOHNet). También en algunos, y muy limitados casos, fueron consultados
académicos y graduados de otras instituciones.
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En un principio se pensé que los datos debian ser analizados a nivel
de cada institucién, para lograr el maximo grado de significacion. Tam-
bién los dos indicadores parecian diferentes en este contexto. Si bien la
opinién sobre realizacion parece muy importante a nivel institucional,
particularmente en lo que respecta a los graduados, puede ser vista mas
bien como una percepcién a medida que se la relaciona con datos glo-
bales o con las respuestas de los empleadores. Por otra parte, estudian-
do mas detenidamente la importancia, resulta poco claro el grado en
que los graduados, y mas aun los empleadores, se relacionaban con de-
terminado tipo de institucion o si por el contrario, estaban respondien-
do al grado de importancia que ellos le dan a una pregunta especifica
del cuestionario, especialmente en términos de su relacién con el traba-
joy el desarrollo.

Desde el punto de vista de los graduados, empleadores y académi-
cos se estudiaron siete areas tematicas: Empresariales, Ciencias de la
Educacién, Geologia, Historia, Matematicas, Fisica y Quimica.

En cada una de esas areas se pidio la participacion del siguiente nu-
mero de universidades:

—Empresariales: 15 universidades, de las cuales participaron 14.

—Geologia: 14 universidades.

—Historia: 17 universidades y una red internacional de universida-
des para el estudio de la historia a nivel universitario (CLIOHNet).

—NMatematicas: 15 universidades de las cuales participaron 13.

—Fisica: 14 universidades.

—Educacion: 15 universidades, de las cuales participaron 14.

—Quimica: 15 universidades, de las cuales participaron 14.

Los datos en relacidn con la muestra de instituciones participantes
se exponen a continuacion:

Graduados Empleadores Académicos

N % N % N %
Empresariales 921 17,8 153 16,2 153 15,3
Geologia 656 12,7 138 14,6 145 14,5
Historia 800 15,4 149 15,8 221 22,1
Matematicas 662 12,8 122 12,9 122 12,2
Fisica 635 12,3 85 9,0 121 12,1
Educacion 897 17,3 201 21,3 134 13,4
Quimica 612 11,8 96 10,2 102 10,2
Total 5.183 100,0 944 100,0 998 100,0
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A pesar de que la intencién de la consulta era la de iniciar un dialo-
go conjunto con diferentes grupos sociales y de que los debates que si-
guieron a nivel institucional y de areas tematicas pueden considerarse
un éxito, el valioso trabajo de 101 universidades y el volumen de datos
recogidos (5183 cuestionarios por parte de los graduados; 944 por par-
te de los empleadores, y 988 por parte de los académicos) merecen es-
tudiarse para que sirvan de base a reflexiones posteriores.

5.6. Metodologia

El disefio del muestreo fue por segmentos (0 muestreo por uni-
versos) puesto que los encuestados estan segmentados dentro de
las universidades. Por tanto, el supuesto de un muestreo al azar
puede no ser valido, puesto que los encuestados no son estricta-
mente independientes unos de otros. Al mismo tiempo, puede que
las universidades muestren cierto efecto de segmentacion a nivel de
cada pais.

El disefio por segmentos (o universos) se usa ampliamente en in-
vestigacion'” y no representa por si mismo una fuente de parciali-
dad. El muestreo por segmentos afecta el error de muestreo del es-
tudio de cualquier calculo generado. El error de muestreo aumenta
dependiendo de las diferencias de las preguntas medidas entre seg-
mentos.

Basados en los datos, el efecto de disefio debido al muestreo por
segmentos debe ser calculado por medio de una correlacién in-
trasegmentos: una alta correlacion intrasegmentos indica que las di-
ferencias entre los segmentos son altas y por lo tanto aumenta el
error de muestreo en la investigacion. Debe destacarse que una baja
correlacion intrasegmentos en cualquier pregunta, cercana al cero,
indica que una simple muestra al azar hubiese producido resultados
similares.

En relacién a los resultados del Cuestionario Tuning sobre destrezas
y competencias genéricas se evitaron los muestreos y procedimientos al
azar tanto en el analisis univariado como en el multivariado. Todos los

7 Bryk, A.S. y Raudenbusch, S.W. (1992).

Draper, D. (1995).

Goldstein, H. (1992).

Goldstein, H. (1995).

Goldsterin H. y Spiegelhalter, D. (1996).

Goldstein, H., Rasbash, J., Yang, M., Woodhouse, G., Pan H. y Thomas, S. (1993).
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calculos y conclusiones toman en cuenta la naturaleza segmentada de
los datos a nivel tanto de la universidad como del pais a través del mo-
delado de niveles multiples.

Este fue considerado como el modelo mas apropiado puesto que el
modelado de niveles multiples toma en cuenta la estructura segmentada
de los datos (por ejemplo, no asume que las observaciones son inde-
pendientes como lo son en una muestra al azar). Estos modelos han
sido ampliamente usados en las investigaciones educativas puesto que
la estructura segmentada esta siempre presente, representada por los
estudiantes dentro de las instituciones educativas.

Al mismo tiempo el modelado de niveles multiples permite el mo-
delado simultaneo de las diferencias individuales y de segmentos, pro-
porcionando célculos adecuados de errores tipicos y haciendo apropia-
da cualquier inferencia a nivel individual y de los segmentos.

En este contexto los segmentos no son considerados como un nu-
mero fijo de categorias de una variable explicativa (por ejemplo, la lista
de las universidades seleccionadas como un numero fijo de categorias),
sino que se considera que el segmento seleccionado pertenece a una
totalidad de segmentos. Al mismo tiempo proporciona mejores calculos
a nivel individual para grupos con pocas observaciones.

Se analizaron tres diferentes tipos de variables:

—Temas relativos a la importancia: 30 competencias clasificadas
por orden de importancia por los encuestados (graduados y em-
pleadores).

—Temas relativos a la realizacion. 30 competencias clasificadas con
base al grado de realizacion o logro (graduados y empleadores).
—Clasificaciéon: con base a la categorizacién de las cinco compe-
tencias mas importantes segun los graduados y empleadores, se
cred una nueva variable para cada competencia. Para cada en-
cuestado, a la correspondiente competencia le fueron asignados
cinco puntos si era la primera seleccionada en la lista, cuatro si
era la segunda y asf sucesivamente hasta llegar a un punto si era
la Gltima de la seleccién. Si la competencia no era escogida por
el encuestado, se le asignaba una puntuacion de cero. Para los
académicos, que tenian que clasificar una lista mas larga de die-
cisiete competencias sacadas de las 30 clasificadas por gradua-
dos y empleadores, se creé una clasificacién similar, pero apli-
cada a una escala de diecisiete puntos: se le asignaron diecisiete
puntos si la competencia era clasificada como la primera o0 mas
importante, dieciséis a la clasificada en segundo lugar y asi suce-

sivamente.
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5.7. Resultados

GRADUADOS

Las correlaciones intrasegmentos (Cuadro 1, Cuadro 2)'® indican
hasta qué punto las universidades se diferencian unas de otras y el
efecto de las observaciones segmentadas sobre los errores de mues-
treo. La correlacion intrasegmentos maés alta es para Conocimiento de
una sequnda lengua tanto en grado de importancia (0,2979) como en
realizacién (0,2817). Las dos siguientes son: habilidades basicas de ma-
nejo del ordenador —Realizacion (0,2413)— y Compromiso ético —Im-
portancia (0,1853)—. De la lista de items con respecto a la importan-
cia, 21 entre 30 mostraron correlaciones intrasegmentos menores de
0,1y de la lista de items con respecto a la realizacién, la proporcién es
de 10 entre 30. Los resultados parecen consistentes: cuando los estu-
diantes categorizan las universidades, al parecer lo hacen mas en térmi-
nos de realizacion que de importancia.

Las medias para todos los temas se calcularon tomando en conside-
racion la correlacién intrasegmentos usando modelos de niveles multi-
ples para cada item sin variables explicativas y permitiendo una inter-
cepcién al azar para cada nivel. En esta etapa se consideraron tres
niveles: pais, universidad y encuestado final. Por consiguiente, la in-
tercepcion en el modelo proporcionaba la media para cada item con
calculos adecuados de los errores de muestreo para cada calculo.

Los resultados se muestran en los cuadros 3, 4 y 5. Estos resultados
se expusieron como intervalos de confianza (1 — o = 95 %) en las figu-
ras 1,2y 3.

EMPLEADORES

Se realizé un analisis similar para los datos recogidos entre los em-
pleadores. El modelado de niveles multiples mostré que, comparado
con los graduados como podria esperarse, el efecto por pais —emplea-
dores que pertenecian todos al mismo pais— parece mas fuerte que el
efecto de la universidad —empleadores que pertenecian a la misma
universidad en el proceso de recogida de datos—. Las medias para to-
dos los items se calcularon usando modelos de niveles multiples como
se hizo anteriormente.

'8 Para los cuadros 1-8 véase la pagina web de Tuning: www.relint.deusto.es/Tuning
Project/index.html & www.let.rug.nl/TuningProject/index.html o europa.eu.int/comm/
education/tuning.html
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Los resultados se muestran en los Cuadros 6,7 y 8. Estos resultados
se expusieron como intervalos de confianza (1 — o = 95 %) en las figu-
ras4,5y 6.

COMPARACION ENTRE GRADUADOS Y EMPLEADORES

Las clasificaciones con respecto a la importancia que proporciona-
ron los empleadores y los graduados se compararon usando el modela-
do de niveles multiples afadiendo un pardmetro al modelo para dar
cuenta por la diferencia entre los dos grupos. Trece ftems mostraron
una diferencia significativa (o0 < 0,05), La diferencia mas alta correspon-
de al compromiso ético, donde los empleadores clasificaron este tema
mas alto que los graduados. Es interesante hacer notar que los emplea-
dores clasificaron /la capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar
significativamente mas alto que los graduados, mientras que en lo que
respecta a la habilidad para trabajar de forma auténoma el caso es jus-
tamente lo contrario. Los resultados se muestran en el Cuadro 9.

Tabla 9

Diferencias significativos en los items relativos a la importancia.
Empleadores y Graduados

Diferencia entre
Nom. Descripcion Empleadores o
y Graduados

0,3372 0,00%
0,1463 0,00%

imp28  Compromiso ético

imp20  Capacidad de trabajar en un equipo
interdisciplinar

imp27  Iniciativa y espiritu emprendedor

imp17  Trabajo en equipo

imp29  Preocupacion por la calidad

0,0979 0,07%
0,0957 0,04%
0,0838 0,11%

Empleadores mas
alto que Graduados

imp25  Habilidad para trabajar de forma -0,1591 0,00%
autonoma
imp8 Habilidades basicas de manejo de -0,1559 0,00%

ordenador
imp9 Habilidades de investigacién
imp3 Planificacién y gestion del tiempo
imp5 Conocimientos basicos de la profesion -0,0822 0,62%
imp11  Habilidades de gestién de la informacion -0,0739 0,35%
imp15  Resolucién de problemas -0,0554 1,80%
imp16  Toma de decisiones -0,0552 3,51%

-0,1104 0,09%
-0,0900 0,04%

Graduados més alto
que Empleadores
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Si comparamos las clasificaciones de los items gue con respecto a la
importancia de cada uno hicieron los dos grupos, se observan algunos
patrones interesantes. Esta comparacion se obtiene juntando los cua-
dros 3 y 6 como se muestra en el cuadro 10.

Tabla 10
Clasificacion de los items por importancia. Empleadores vs. Graduados

Graduados Empleadores
Nom. Descripcion Nom. Descripcion
imp1  Capacidad de analisis y sintesis imp10 Capacidad de aprender
imp15  Resolucién de problemas imp2  Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica
imp10 Capacidad de aprender imp1  Capacidad de analisis y sintesis
imp25 Habilidad para trabajar de forma ~ imp15 Resolucion de problemas
auténoma
imp11 Habilidades de gestion de imp29  Preocupacion por la calidad
la informacion
imp2  Capacidad de aplicar imp17 Trabajo en equipo
los conocimientos en la practica
imp8  Habilidades basicas de manejo del imp13  Capacidad para adaptarse
ordenador a nuevas situaciones
imp13 Capacidad para adaptarde imp11 Habilidades de gestion de
a nuevas situaciones la informacion
imp18 Habilidades interpersonales imp18 Habilidades interpersonales
imp3  Planificacién y gestion del tiempo  imp14  Capacidad para generar nuevas
ideas (creatividad)
imp29  Preocupacion por la calidad imp6  Comunicacién oral y escrita en
la propia lengua
imp6  Comunicacion oral y escrita imp25 Habilidad para trabajar de forma
en la propia lengua auténoma
imp30 Motivacion de logro imp3  Planificacién y gestion del tiempo
imp17 Trabajo en equipo imp30 Motivacion de logro
imp16 Toma de decisiones imp16 Toma de decisiones
imp14 Capacidad para generar nuevas imp12  Capacidad critica y autocritica
ideas (creatividad)
imp12 Capacidad critica y autocritica imp8  Habilidades basicas de manejo
del ordenador
imp21 Capacidad para comunicarse con  imp20 Capacidad de trabajar en

personas no expertas en la materia

un equipo interdisciplinar
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Graduados Empleadores

Nom. Descripcion Nom. Descripcion
imp5  Conocimientos bésicos de imp27 Iniciativa y espiritu emprendedor
la profesion
imp4  Conocimientos generales basicos  imp21 Capacidad para comunicarse con
sobre el drea de estudio personas no expertas en la materia
imp20 Capacidad de trabajar en imp4  Conocimientos generales basicos
un equipo interdisciplinar sobre el drea de estudio
imp27 Iniciativa y espiritu emprendedor ~ imp28 Ethical commitment
imp26  Disefio y gestion de proyectos imp5  Conocimientos basicos de
la profesion
imp7  Conocimiento de una segunda imp26 Disefio y gestion de proyectos
lengua
imp9  Habilidades de investigacién imp19 Liderazgo
imp23 Habilidad para trabajar en imp7  Conocimiento de una segunda
un contexto internacional lengua
imp19  Liderazgo imp23  Habilidad para trabajar en
un contexto internacional
imp28 Compromiso ético imp22  Apreciacién de la diversidad
y multiculturalidad
imp22  Apreciacion de la diversidad imp9  Habilidades de investigacion
y multiculturalidad
imp24 Conocimiento de culturas imp24 Conocimiento de culturas
y costumbres de otros paises y costumbres de otros paises

La correlaciéon entre las dos clasificaciones es bastante alta (correla-
cion Spearman = 0,899) y muestra asociaciones comunes en items que
estan a ambos extremos de la clasificacion. Para crear una clasificacion
combinada, se crearon grupos de items tanto para graduados como para
empleadores, de tal manera que cualquier par de items en el mismo gru-
po no mostrase diferencias significativas en la media de clasificacion por
importancia. De esta forma se crearon diez grupos en la clasificacién de
los graduados y siete en la de los empleadores. Cada item recibia la clasi-
ficacion media del grupo en que fue incluido y finalmente se calculo la
media para cada ftem usando la media de clasificacion de la lista de los
graduados y la media de la lista de los empleadores. Este procedimiento
cred una clasificacion de 18 niveles donde algunos de los items empata-
ron (cuadro 11) lo que tal vez sea la manera mas adecuada de presentar
los resultados finales cuando deben compararse grupos como estos.
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Tabla 11
Clasificacion combinada. Graduados & Empleadores

Nom. Descripcion Clasificacion combinada
imp1  Capacidad de analisis y sintesis
imp10 Capacidad de aprender 1
imp15  Resolucion de problemas
imp2  Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica 2
imp13  Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 3
imp29  Preocupacion por la calidad
imp11 Habilidades de gestion de la informacion 4
imp25 Habilidad para trabajar en forma auténoma
imp17 Trabajo en equipo 5
imp3  Planificacién y gestion del tiempo
imp6  Comunicacion oral y escrita en la propia lengua 6
imp18 Habilidades interpersonales
imp30 Motivacion de logro
imp14 Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) 7
imp8  Habilidades basicas de manejo del ordenador 8
imp16 Toma de decisiones 9
imp12 Capacidad critica y autocritica 10
imp20 Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar 1
imp27 Iniciativa y espiritu emprendedor
imp4  Conocimientos generales basicos sobre el drea de estudio
imp5  Conocimientos basicos de la profesion 12
imp21 Capacidad para comunicarse con personas no expertas en la materia
imp28 Compromiso ético 13
imp7  Conocimientos de una segunda lengua 14
imp26 Disefio y gestion de proyectos
imp9  Habilidades de investigacién 15
imp19  Liderazgo
imp23 Habilidad para trabajar en un contexto internacional 16
imp22 Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad 17
imp24  Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises 18
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ACADEMICOS

Se pidi6 a los académicos que clasificaran 17 items seleccionados de
entre los 30 que se suministraron a empleadores y graduados. Algu-
nos encuestados expresaron la dificultad para dar una clasificacion espe-
cifica a ciertos items dado que parecian igualmente importantes. Con
frecuencia se debate la conveniencia de medir el peso y no acudir a la
clasificacién en un contexto como éste y las dificultades se comprenden
perfectamente. Este es generalmente el caso cuando se da una larga lista
de temas para clasificar, pero dado que todos los académicos se enfren-
taron a la misma dificultad —y por tanto algunas de las posiciones en la
clasificacion se proporcionaron de cierta manera al azar dentro de un
rango especifico— los resultados totales deben mostrar las mismas posi-
ciones cercanas en la clasificacion final (y como se vera en los resultados,
no hay diferencias significativas entre la clasificacion de tales items).

Tabla 12
Académicos

Error  Grupo

Nom. Descripcion Media ocisndar de Items

imp4  Conocimientos generales basicos sobre el drea de estudio 12,87 0,1906 1

imp1  Capacidad de analisis y sintesis 12,70 0,3168
imp10 Capacidad de aprender 12,23 0,2313 2
imp14 Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) 11,47 0,1907 3
imp2  Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica 11,00 0,3266
imp12 Capacidad critica y autocritica 10,14 10,3035
imp13 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 9,88 0,289 4
imp5  Conocimientos basicos de la profesion 9,01 0,3685
imp6  Comunicacion oral y escrita en la propia lengua 8,81 0,2821 5
imp20 Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar 8,51 0,1829
imp9  Habilidades de investigacién 7,67 0,3107 6
imp16 Toma de decisiones 7,25 0,2389
imp28 Compromiso ético 7,01 0,2844 7
imp18 Habilidades interpersonales 7,00 0,3124
imp7  Conocimiento de una segunda lengua 6,90 0,3239
imp8  Habilidades basicas de manejo del ordenador 564 01816 g
imp22 Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad 5,30 0,2681
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Se cred una variable numérica para cada item. Se le asignaban 17
puntos si el item se clasificaba en primer lugar, 16, si se clasificaba en el
segundo lugar y asi sucesivamente. La media en esta variable para cada
item se calculd como en casos anteriores por medio del modelado de ni-
veles multiples como se muestra en el cuadro 12 y en la figura 7. El cua-
dro 12 muestra los items en orden descendente y por tanto, crea de nue-
vo una clasificacion de items. Puesto que el orden se da simplemente por
el calculo, se analizo la diferencia media entre los ftems para ver si las di-
ferencias eran significativas. De esta forma, se crearon ocho diferentes
grupos de items de tal manera que cualquier posible par de medias en el
grupo no mostrase diferencia significativa. Dentro de cada grupo la clasi-
ficacion de items podria considerarse intercambiable hasta cierto punto.

Para comparar las clasificaciones de los académicos con las anteriores,
los 13 items que no estuvieron presentes en las listas de los académicos se
borraron de la lista de los graduados, de los empleadores y de la combi-
nacion de empleadores y graduados. Esas clasificaciones se reconstruye-
ron usando 17 items por orden de posicion. Los resultados se muestran
en el cuadro 13.

Tabla 13
Clasificaciones

Académi- Gra- Emplea- Grad.

Nom. Descripcion cos duados dores & Empl.
imp1  Capacidad de andlisis y sintesis 2 1 3 1
imp2  Capacidad de aplicar los conocimientos 5 3 2 3

en la practica
imp4  Conocimientos generales basicos sobre el area 1 12 12 12

de estudio
imp5  Conocimientos basicos de la profesién 8 1 14 13
imp6  Comunicacion oral y escrita en la propia lengua 9 7 7 5
imp7  Conocimiento de una segunda lengua 15 14 15 15
imp8  Habilidades basicas de manejo del ordenador 16 4 10 8
imp9  Habilidades de investigacién 11 15 17 16
imp10 Capacidad de aprender 3 2 1 2
imp12 Capacidad critica y autocritica 6 10 9 10
imp13 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 7 5 4 4
imp14 Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) 4 9 6 7
imp16 Toma de decisiones 12 8 8 9
imp18 Habilidades interpersonales 14 6 5 6

imp20 Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar 10 13 11 11
imp22 Apreciacién de la diversidad y multiculturalidad 17 17 16 17
imp28 Compromiso ético 13 16 13 14




La diferencia mas sobresaliente es que los académicos sitUan en pri-
mer lugar los conocimientos generales basicos mientras que tanto gra-
duados como empleadores colocan este item en el puesto numero 12.
Debe hacerse notar que el item clasificado en segundo lugar por los
académicos, capacidad de andlisis y sintesis no muestra ninguna dife-
rencia significativa entre los grupos. Las correlaciones de Spearman se
muestran en el Cuadro 14 que evidencia que las clasificaciones de los
empleadores y graduados tienden a ser mas parecidas que las clasifica-
ciones entre académicos y los otros dos grupos. Al comparar las clasifi-
caciones de graduados y académicos las diferencias mas notables son
las de habilidades basicas de manejo del ordenador (cuarta posicién
para los graduados y decimosexta para los académicos) y las habilida-
des interpersonales (sexta posicidon para los graduados y decimocuarta
para los académicos). Comparados con los empleadores, la diferencia
mas relevante es otra vez habilidades interpersonales (quinta posicion
para los empleadores y decimocuarta para los académicos).

Tabla 14
Correlacion de Spearman

Académicos 1
Graduados 0.45588 1
Empleadores 0.54902 0.89951 1

Graduados & Empleadores  0.55147 0.95098 0.97304 1

EFECTOS POR PAIS

El modelado a niveles multiples permite el calculo de lo que podria
considerarse el efecto por pais, esto es, una medida del efecto que pro-
duce el pais como un todo en los encuestados. El efecto se midio en
los treinta items relativos a la importancia clasificados por los gra-
duados. El efecto por pais fue clasificado en tres categorias: efecto
fuerte (hay fuertes diferencias entre paises), efecto leve (las diferencias
son mas tenues) y efecto nulo (todos los paises parecen reaccionar lo
mismo). Esta clasificacidon se muestra en el siguiente cuadro.

Una exposicion grafica de los temas con fuerte efecto por pais se
muestra en las figuras 8 a 14.1°

9 Ver la pagina web de Tuning: www.relint.deusto.es/Tuning Project/index.html o
www.let.rug.nl/TuningProject/index.html o europa.eu.int/comm/education/tuning.html.
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En las figuras 15 a 17 presentan el mismo grafico de items donde
el efecto pais no era significativo, de esta forma el lector es capaz de
comparar los diferentes patrones de graficos entre efectos pais signifi-
cante y no significante.

Tabla 15
Efectos por pais

Nom.

Descripcion

imp7

imp25
imp30
imp2

imp29
imp27
imp20

Conocimiento de una segunda lengua

Habilidad para trabajar de forma auténoma
Motivacién de logro

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
Preocupacion por la calidad

Iniciativa y espiritu emprendedor

Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar

FUERTE

imp9

imp4

imp14
imp28
imp26
imp22
imp13
imp12
imp5

imp19

Habilidades de investigacidn

Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
Compromiso ético

Disefio y gestion de proyectos

Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
Capacidad critica y autocritica

Conocimientos basicos de la profesion

Liderazgo

LEVE

imp17
imp16
imp18
imp21
imp15
imp10
imp1
imp6
imp11
imp23
imp3
imp8
imp24

Trabajo en equipo

Toma de decisiones

Habilidades interpersonales

Capacidad para comunicarse con personas no expertas en la materia
Resolucion de problemas

Capacidad de aprender

Capacidad de andlisis y sintesis

Comunicacién oral y escrita en la propia lengua
Habilidades de gestion de la informacion

Habilidad para trabajar en un contexto internacional
Planificacion y gestién del tiempo

Habilidades basicas de manejo del ordenador
Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises

NULO

101



6. Conclusiones iniciales y cuestiones sin resolver

La importancia del Proyecto Tuning radica en la promocién del de-
bate y la reflexion sobre las competencias a nivel europeo, desde una
perspectiva universitaria, con un enfoque de areas tematicas al
mismo tiempo que ofrece un camino a seguir. El grado de reflexion y
desarrollo de las competencias y habilidades en la definicién y desarro-
llo de las titulaciones universitarias en Europa son variadas de acuerdo
con las tradiciones y los sistemas educativos.

Otro elemento en Tuning es que las competencias y destrezas estan
siempre ligadas al conocimiento puesto que se da por sentado que és-
tas no pueden desarrollarse sin el aprendizaje en algin campo o disci-
plina.

En este contexto y de acuerdo a los debates que han surgido y al
trabajo realizado por los miembros de Tuning, se pueden sacar una se-
rie de conclusiones aunque hay todavia muchas cuestiones significati-
vas sin resolver a las cuales hay que hacerle frente en futuros trabajos.

1. Con respecto a la importancia de las competencias

—El desarrollo de las competencias y destrezas encaja perfecta-
mente en el paradigma de una educacién primordial-
mente centrada en el estudiante. Este paradigma hace
hincapié en que el estudiante, el que aprende, es el centro
del proceso y por tanto trae a discusion el cambiante papel
del educador. Este se contempla mas como un compafero
que dirige el aprendizaje hacia la consecucién de unos objeti-
vos bien definidos. Por consiguiente, esto se refleja en el en-
foque de las actividades educativas y en la organizaciéon del
aprendizaje que pasan a ser guiados por lo que el estudiante
necesita lograr. También afecta la evaluacién en cuanto pasa
de estar centralizada en el ingreso de conocimientos a estarlo
en los resultados del aprendizaje y en las motivaciones y con-
textos del estudiante. Sin embargo, se necesita estudiar mas a
fondo temas tales como la forma en que deben utilizarse las
competencias, desarrollar su potencialidad y evaluarse y el im-
pacto de estos cambios, tanto a nivel individual como a nivel
de la estructura de las universidades europeas.

—La definicion de perfiles académicos y profesionales en
las titulaciones esta intimamente ligada a la identificacion y
desarrollo de las competencias y destrezas y la manera de ob-
tenerlas por medio de los diferentes curriculos. Para alcanzar
esta meta, el trabajo de los académicos aislados no es sufi-

102



ciente, sino que tiene que ser enfocada de una manera trans-
versal a través del curriculo de un determinado programa de
titulacion.

—La transparencia y la calidad en los perfiles académicos y
profesionales constituyen una inestimable ventaja en el mo-
mento de acceder al mundo del trabajo, y el incremento de la
calidad y consistencia como un esfuerzo conjunto deberia ser
una prioridad para las instituciones europeas. Por esta razén,
es fundamental que todas las instituciones europeas sigan
unidas en el esfuerzo conjunto de incrementar calidad y con-
sistencia. La definicién de perfiles académicos y profesionales
y el desarrollo de los campos de las competencias que se re-
quieren, afiaden calidad en términos de convergencia, trans-
parencia, propositos, procesos y resultados. En este contexto,
el uso del lenguaje de las competencias al nivel del Suplemen-
to Europeo al Titulo seria un paso cualitativo hacia ambos
frentes.

—El uso de las competencias y destrezas (junto con el conoci-
miento) y el énfasis en los resultados afade otra impor-
tante dimensién para balancear el peso que se da a la dura-
cién de los programas de estudio. Esto es especialmente
pertinente en el dmbito de la educacion continua.

—En relacion con la creacion del Espacio Europeo de Educa-
cion Superior, la reflexion conjunta, los debates y los inten-
tos de definir las competencias especificas de cada area tema-
tica como puntos de referencia dindmicos, son cruciales para
el desarrollo de titulaciones comparables y comprensibles asi
como para la adopcién de un sistema esencialmente basado
en dos ciclos. Este Espacio Europeo de Educacion Superior
servird para el incremento de la movilidad, no sélo de los es-
tudiantes, sino de graduados y profesionales.

2. En lo que respecta a la consulta con los grupos sociales y
profesionales antes de la elaboracion o reformulaciéon de pro-
gramas de titulacion, los miembros de Tuning han observado va-
riaciones entre las universidades europeas tanto en la practica
como en los métodos. Pero todos estan de acuerdo en que di-
cha practica es de vital importancia y por tanto debe estimularse
tratando de buscar la metodologia mas adecuada para cada
Caso.

—En el caso de Tuning, los grupos consultados fueron los gra-
duados, los empleadores y los académicos pero es obvio
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que la consulta hubiera podido extenderse a otros grupos so-
ciales. La relevancia y posibilidad de buscar otro tipo de con-
tribuciones es una cuestion a resolver.

—Los miembros de Tuning estan también de acuerdo en que la
reflexiéon conjunta procedente de las universidades y ci-
mentada en informacién actualizada es fundamental para
el desarrollo de titulaciones adecuadas. Haciéndose eco de la
Convencién de Salamanca, reconocen que los estudiantes ne-
cesitan y exigen cualificaciones idéneas para realizar sus estu-
dios y carreras en toda Europa. Estas cualificaciones no debe
ser solamente un reflejo de lo que los grupos sociales y profe-
sionales valoran y exigen, sino que deben contener una visién
panoramica de las tendencias mas amplias que tienen lugar a
nivel europeo.

3. Es importante recordar que las competencias especificas son

decisivas para la identificacion de titulaciones, para su compa-
rabilidad y para la definicion de titulos de primero y sequndo ci-
clo. Dichas competencias han sido analizadas individualmente
por los grupos tematicos. La identificacion y discusién inicial de
un conjunto de competencias especificas para el primero y se-
gundo ciclo podria considerarse una de las mayores contribucio-
nes del proyecto en lo que respecta al desarrollo de puntos de
referencia europeos.

. Con respecto a las competencias genéricas, en una sociedad

cambiante, donde se necesita una definiciéon clara de los perfiles
profesionales mientras se mantiene una dimensiéon que deje es-
pacio para los cambios y la adaptacién, es importante resaltar
algunos mensajes de los graduados y empleadores a las univer-
sidades europeas:

—En lo que respecta a la importancia que se da a las diferen-
tes competencias, los mensajes de los graduados y empleado-
res tienen una gran trascendencia. De hecho, uno de los mas
sorprendentes resultados del cuestionario es el alto grado de
correlacién que existe entre la opinién de los graduados y
de los empleadores en relacién a la importancia que se da a
las diferentes competencias enumeradas.

e Estos dos grupos consideran que las competencias mas im-
portantes a desarrollar son: la capacidad de analisis y sin-
tesis; la capacidad de aprender; la capacidad de resolver
problemas; la capacidad para aplicar los conocimientos en la



practica; la capacidad para adaptarse a nuevas situaciones;
la preocupaciéon por la calidad; las habilidades de gestion
de la informacién; la capacidad para trabajar de forma au-
tébnoma y trabajo en equipo.

¢ Al observar el otro extremo de la escala aparecen las si-
guientes competencias: conocimiento de culturas y cos-
tumbres de otros paises; apreciacion de la diversidad y mul-
ticulturalidad; habilidad para trabajar en un contexto
internacional; liderazgo; habilidades de investigacion; habi-
lidades para disefio y gestidon de proyectos y conocimiento
de una segunda lengua. Uno de los aspectos mas notables
es la concentracién de las competencias «internacionales»
en el nivel mas bajo de la escala en lo que concierne a su
importancia.

—En relacién a la realizacion en términos de las competencias
gue las universidades consideran desarrollar al mas alto nivel,
de nuevo se observa una correlacién muy alta entre los em-
pleadores y los graduados. Si embargo, con respecto a este
Ultimo punto se hace solo referencia a los graduados puesto
gue se considerd que éstos tendrian la perspectiva mas acer-
tada.

¢ Los items que los graduados clasifican en los lugares mas
altos de la escala son: capacidad de aprender; conocimien-
tos generales basicos; habilidad para trabajar de forma auto-
noma; capacidad de analisis y sintesis; habilidades de gestion
de la informacién; habilidades de investigacién; capacidad
para resolver problemas; preocupacion por la calidad y mo-
tivacion de logro. Seis de esos items coinciden en la opi-
nién de graduados y empleadores y tienen una puntuacion
alta en la escala. Las restantes reflejan las tareas que las
universidades han desempefiado durante siglos.

e Al observar el extremo inferior de la escala, las competen-
cias sefaladas son: liderazgo; conocimiento de culturas y
costumbres de otros paises; conocimiento de una segunda
lengua; capacidad de comunicarse con expertos de otros
campos; habilidad para trabajar en un contexto interna-
cional y capacidad para trabajar en un equipo interdiscipli-
nar. Es notable que todas estas competencias aparezcan al
final de la tabla por orden de importancia.

* Se hace necesaria una reflexion mas amplia sobre estos re-
sultados. Surgen muchos interrogantes: en el espacio de

105



106

los cinco afios que transcurren desde que los estudiantes
entran y terminan sus estudios ;Cual ha sido el ritmo de
los cambios que se han desarrollado? ;Hay competencias
que se relacionan con las necesidades que surgen?, etc. Es
muy importante mirar hacia el futuro y anticiparse a los
cambios que se avecinan.

—La escala de apreciacion de los graduados y los empleadores
tiene un alto grado de coincidencia con la clasificacion de los
académicos con muy pocas excepciones:

e La primera excepcion es la clasificacion que se da a los co-
nocimientos generales basicos, que para graduados y em-
pleadores muestra un nivel 12 entre 18, mientras que para
los académicos aparece en primer lugar. Un punto a desta-
car es que las respuestas a las preguntas que contienen la
palabra basico pueden depender de la interpretacidon que
se dé a esta palabra, que podria cambiar si se incluyesen
preguntas relativas a los conocimientos avanzados.

e El segundo tema en cuestion es el relativo a destrezas ele-
mentales de computacion. Este tema varia entre los gru-
pos y es considerado mas importante por los graduados,
menos por los empleadores y mucho menos por los aca-
démicos.

» El tercero es destrezas interpersonales que reciben la clasifi-
cacion mas alta en orden de importancia de parte de los
graduados y empleadores (nivel 6) y menor por parte de
los académicos que colocan la destreza en una posicion
considerablemente mas baja. En general todas las destre-
zas interpersonales tienden a ser clasificadas mas bajas por
los académicos que por lo graduados y empleadores. La ma-
yoria de las competencias que aparecen en la posicién mas
alta de la escala, tanto en términos de importancia como
de realizacién, son las instrumentales y las sistémicas.

—Sin embargo, en relacion a la cuestién de las competencias
genéricas, algunas preguntas estan todavia sin responder:
ihay una troncalidad para las competencias genéricas que
puede ser identificada y desarrollada conjuntamente? ¢ Cuan-
tas pueden desarrollarse en un programa con miras a obtener
una titulacion? ;Debe basarse la eleccion de competencias en
los diferentes titulos o deben caracterizarse segun la eleccion
de las instituciones o los puntos fuertes de cada institucién?



¢ Quién debe ser responsable por ellas? ; Cuales son los méto-
dos mas apropiados para desarrollarlas a lo largo del curricu-
lo? etc.

—Finalmente, en lo que concierne a la variacion de la clasificacion
y el impacto por pais, hay 13 items en los cuales no hay varia-
cion alguna. Entre ellas hay tres competencias que aparecen en
el punto mas alto de la escala y dos en su punto mas bajo. Sie-
te ftems mostraron un efecto significativo por pafs. Estos items
se relacionan con tradiciones educativas y valores culturales.

Estas son algunas de las conclusiones de la reflexiéon conjunta a ni-
vel europeo sobre el potencial que tienen las competencias para la
creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior y el mejoramiento
de la educacién superior en su conjunto.

Hay un buen nimero de cuestiones sin resolver para estudios y re-
flexiones futuros: asuntos relacionados con el potencial de empleo para
los graduados; la diferencia entre importancia y realizacion en forma
mas detallada y comenzando desde lo mas cercano al nivel institucio-
nal; las necesidades emergentes de la sociedad y lo que exige el futuro
y la naturaleza cambiante del aprendizaje a medida que se imparte en
una variedad de contextos.

Miembros del Tuning. Preparado por Aurelio Villa, Julia Gonzalez, Elena
Auzmendi, Maria José Bezanilla y Jon Paul Laka.
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