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Resumen

El trabajo que se presenta a continuacion
forma parte del proyecto de investigacion
“El impacto de la evaluacion educativa
en el desarrollo de competencias en la
universidad. La perspectiva de la primeras
promociones de graduados” (referencia
EDU2012-32766), en el que, desde 2012,
participan siete universidades espafiolas
con cuatro de sus titulaciones: educacion
primaria, farmacia, ingenieria informatica
e ingenieria electronica industrial. El
estudio nace con el objetivo de analizar
el impacto de la evaluacién educativa
en el desarrollo de competencias en la
universidad a partir de la percepcion de
las primeras promociones de graduados
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Abstract

The paper presented here is part of the
researchproject “Theeducation assessment
impact on the competence development in
the university. Perspectives from the new
graduates groups” (reference EDU2012-
32766), which, since 2012, involves seven
Spanish universities in four of their degrees:
primary education, pharmacy, computer
science and electrical engineering. This
study has the aim of analysing the impact
of educational assessment in developing
competencies in higher education from the
perception of the first graduates groups
formed under the new European Higher
Education Area, through a predominantly
qualitative methodology mainly based
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formados en el marco del Espacio Europeo
de Educacién Superior a través de una
metodologia eminentemente cualitativa
basada principalmente en los relatos,
las entrevistas y los grupos de discusidn.
Este articulo presenta el analisis de los
resultados de una fase de la investigacion,
a partir de relatos abiertos de, por un lado,
los diplomados, licenciados o ingenieros de
las antiguas titulaciones, y por otro lado,
de los nuevos graduados universitarios. A
través de una comparacion constante entre
las opiniones de dichos participantes, el
siguiente trabajo profundiza sobre cuatro
dimensiones clave para la mejora del futuro
de la formacién universitaria: a) équé
competencias se adquieren en la carrera?;
b) écudl es la relacién existente entre la
adquisicion de dichas competencias y las
metodologias llevadas a cabo?; c) écual es
la relacion existente entre la adquisiciéon
de dichas competencias y las evaluaciones
practicadas?yd)équéaportanloscontextos
no formales e informales al desarrollo de
competencias? Los resultados muestran
que se percibe un mayor desarrollo de
las competencias instrumentales y que
se vinculan al trabajo por proyectos y
casos practicos pero no a las estrategias e
instrumentos de evaluacién. Por otra parte,
los contextos laborales parecen tener un
gran peso en el desarrollo competencial, a
juicio de los participantes.

Palabras clave: evaluacion, competencias
para la vida, ensefianza superior, EEES.

Introduccion

on life stories, interviews and focus
groups. Concretely, this paper presents
the analysis of the results of one phase
of the study based on the life stories of
the old diploma holders and of the first
graduating groups that studied under
the curricula developed for the EHEA.
Through a constant comparison between
the points of view of these participants,
the following paper focuses on four key
dimensions for improving the future of
higher education: a) What competencies
are being acquired at the university? b)
What is the relationship between the
acquisition of these competencies and the
methodologies carried out? c) What is the
relationship between the acquisition of
these competencies and the educational
assessment carried out? d) What do the
non-formal and informal contexts bring
for the competencies development?
The results show that most perceived
developed competencies are instrumental
kind and that they are linked to cases
and project based work but they are not
strongly linked to the assessment strategies
and tools. Moreover, labor contexts seem
to be very important in skills development,
according to participants

Key words: assessment, life skills, higher
education, EHEA.

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) tiene un papel fundamental en la mejora
de la formacién universitaria para las nuevas exigencias del mundo laboral y social, por
lo que el hecho de conocer y valorar cual es el papel formativo de los grados, qué deben
incorporar y qué caracteristicas deben tener estas nuevas titulaciones constituye un
reto insoslayable. Los conocimientos adquiridos hoy por los estudiantes seran quizas
obsoletos mafiana pero las habilidades genéricas se mantendran y éstas se desarrollan
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y aumentan especialmente si se aprenden en un clima de aprendizaje laboral (Argudin,
2005). Por este motivo, la educacidn universitaria debe integrar no solo conocimientos
sino competencias basicas, competencias transversales relacionadas con la formacién
integral de las personas, y competencias relacionadas con la formacion profesional
(Fernandez y Rodriguez, 2005). En 2012, la Asociaciéon Europea de Instituciones de
Educacion Superior (EURASHE), que ofrece programas de orientacién profesional y se
dedica a la investigacion aplicada en el marco de las nuevas titulaciones, seifalé que
una de las principales prioridades del EEES para los proximos afios era contribuir a la
educaciény la formacidn, a partir del trabajo por competencias para los nuevos y futuros
empleos (EURASHE, 2012). En este nuevo contexto el mundo laboral actual necesita
graduados con una alta cualificacidon. En consecuencia, las instituciones de educacion
superior estan experimentando la necesidad de reformular sus misiones y estrategias
institucionales. ‘Bolonia’, y las reformas educativas promovidas por la Unién Europea (EU)
han contribuido a la formulacion de respuestas a estos nuevos desafios internacionales
(EURASHE, 2012). El nuevo enfoque por competencias permite orientar la ensefianza
hacia el desarrollo de habilidades complejas, que posibiliten la adaptacidon posterior a
un entorno variable y a aprender a adquirir nuevos conocimientos (Bolivar, 2008). Por
ello en el dmbito universitario, la formacidén por competencias se presenta como un reto
oportuno en el marco de la sociedad del conocimiento.

No obstante, en la realidad del contexto universitario espafiol, la integracion
efectiva de las competencias es una cuestién aun pendiente. La mayoria de los
estudiantes y el personal de las instituciones de educacién superior sienten que el
cambio de mentalidad, de métodos y el aumento la flexibilidad en las universidades
ha sido y aun es a menudo una tarea ardua (Palmer et al., 2009). Principalmente ello
parece debido a la carga de trabajo burocratico, ya pesada para el profesorado, a las
actitudes conservadoras del personal de la institucion y a la necesidad de tener un fuerte
respaldo financiero para la ejecucién de las reformas (Carot et al., 2011; lon y Cano,
2011; European Students’ Union, 2012).

Por otra parte, el término competencia es un concepto difuso, de usos
diferentes vy, por lo tanto, controvertido (Escudero, 2009). En el ambito de la formacién
especializada universitaria se dispone de distintos marcos tedricos de referencia para
orientar este concepto. Algunos autores entienden la competencia como resultado
de experiencias de aprendizaje integradoras en las que tanto actitudes y habilidades
como conocimientos interactian para el desarrollo de una tarea (U.S. Departament
of Education, 2001). Otros autores e instituciones relacionan la competencia con el
conjunto de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la actividad
profesional conforme a las exigencias del empleo (Ley Organica de Cualificaciones y
Formacion Profesional, 2002). También existen aquellos marcos tedricos que hacen
referencia a ésta como una combinacién de atributos que describen el nivel o grado de
suficiencia con que una persona es capaz de desempenar estos atributos (Gonzalez y
Wagenaar, 2003). O aquellos que se refieren a las competencias como descriptores de
los aprendizajes de los estudiantes (recursos cognitivos, personales, sociales, valores),
e implican la capacidad de movilizarlos e integrarlos en orden para definir y responder
adecuadamente a situaciones o problemas complejos en contextos relativamente bien
definidos, tomando en consideracion criterios sociales y éticos establecidos (Escudero,
2009:8). Esta falta de terminologia precisa y de marcos teéricos comunes supone un
obstaculo para la implementacion de planes de estudio basados en competencias.



Sea cual sea la variedad de marcos tedricos de referencia que orientan este
concepto, existen estudios previos acerca de las competencias que estan adquiriendo
los estudiantes que se graduan en la universidad. En este sentido, uno de los analisis
mas relevante es el de Carot et al., (2011). Segln estos autores las competencias a las
gue mas contribuye la universidad son el pensamiento analitico (82%), el dominio del
area (78%), aprender a aprender (77%), presentar en publico (76%) y redactar informes
(75%). Por el contrario, a lo que la universidad parece contribuir menos es a desarrollar
las habilidades relacionadas con la negociacion (62%), los idiomas (57%) y la informatica
(57%). Los factores que pueden influir mas en dicha contribucidn competencial son las
caracteristicasdelatitulacion,losmétodosdeensefanzayaprendizaje,elcomportamiento
del individuo, los atributos personales y el area de estudio (Conchado, 2008). Parece
opinarse que los estudios universitarios contribuyeron de manera crucial a ayudarles a
adquirir competencias cognitivas y meta-cognitivas, mientras que su contribucién a la
adquisicion de competencias instrumentales fue muy limitada (Carot et al., 2011).

A pesar de esta percepcidn sobre el desarrollo competencial por parte de los
estudiantes, a menudo se observa que hay diferencia entre las competencias mas
valoradas por parte de los graduados y las requeridas por las empresas. Segun los
empleadores, las competencias adquiridas que afectan de forma significativa y positiva
a la probabilidad de estar ocupado son la capacidad de aprender, la capacidad de aplicar
los conocimientos a la practica, la motivacion para alcanzar las metas, la capacidad de
adaptacion a nuevas situaciones y la habilidad para trabajar de forma independiente
(Freireetal., 2011:12). Las empresas esperan que los graduados tengan las competencias
técnicas disciplinarias de sus estudios, pero también que muestren una amplia gama
de habilidades y atributos incluyendo: trabajo en equipo, comunicacién, liderazgo,
pensamiento critico y resolucién de problemas (Lowden et al., 2011). Ademas, los
resultados de los examenes y las calificaciones no juegan un papel importante para los
empleadores sino las competencias, especialmente las “soft” (término con el que suelen
referirse a competencias transversales, en especial a la competencia de comunicacién
oral, que integra habilidades discursivas; presentacion publica de proyectos; etc.).

Por ello la evaluacién de los estudiantes ha de estar orientada a lo largo de los
grados a demostrar el logro las competencias, y no sélo de los conocimientos de los
estudiantes. La evaluacion debe ser integral, de tal modo que abarque competencias
cognitivas y permita ademads evaluar habilidades, destrezas y actitudes (Maldonado-
Rojas, 2008) y ha de estar contextualizada y ser cercana a una evaluacién auténtica (Arraiz
y Sabirdn, 2009). En esta linea, parece recomendable la utilizacion de una variedad de
instrumentos de recogida de informacidn asi como el establecimiento de los criterios de
calidad para cada uno ellos y su ponderacion, de manera que los estudiantes sepan en
base a qué se lesva a evaluary el peso de cada procedimiento en base a las competencias
que muestren (Garcia Sanz y Morillas, 2011). Esto es importante porque la evaluacién
orienta el aprendizaje. Si la evaluacion sélo mide conocimientos de los hechos, los
estudiantes se concentraran principalmente en ese tipo de aprendizaje (Baartman et al.,
2006). Por tanto, las implicaciones de la formacidn competencial en la evaluacién
pasan por considerar métodos de evaluacién variados, que recojan informacion sobre
aprendizajes diversos y constituyan evidencias validas de los distintos niveles de logro de
los estudiantes (Villardén, 2006). Ademds, una competencia bien desarrollada implica
una generalizacién del aprendizaje, de forma que deberia poder observarse el mismo
nivel de desempefiio a través de diversos sistemas de evaluacion. Sin embargo, es cierto



gue para que la generalizacidn se produzca, también es necesario que los estudiantes
se ejerciten en su proceso de ensefianza a resolver problemas en diferentes formatos, y
sean por tanto sometidos a variadas situaciones y tareas evaluativas (Jornet et al., 2011).
Sin embargo, la literatura precedente advierte acerca del uso por parte del profesorado
de aquellos instrumentos con los que se halla mas familiarizado (De Miguel, 2005).

Por otra parte, la evaluacidon en un enfoque basado en competencias adquiere
un verdadero sentido formativo y recurrente. Por ello es importante que los datos
obtenidos de la evaluacion sean utilizados para apoyar el aprendizaje y no solo para
justificar la certificacién (Nicol, 2008). La evaluacién formativa se define como aquélla que
pretende especificamente proporcionar un feedback al estudiante sobre su desempefio
de modo que le permita mejorar y acelerar su proceso de aprendizaje (Sadler, 1989),
teniendo, ademas, el propio estudiante un papel activo en dicho feedback. El feedback
durante el proceso, la posibilidad de mejora, la autoevaluacién y la evaluacién entre
los companieros, asi como la reflexion, son elementos que promueven el desarrollo de
estas competencias (Villardén, 2006), y ademas esta atencion individualizada ayuda a
dar confianza al alumno, asumiendo el profesor o tutor un papel crucial en este proceso
(Martin et al., 2012). Pese a las multiples evidencias acerca del potencial formativo
del feedback, en la practica parece dificil incorporar este elemento en los procesos de
evaluacion de forma viable y sostenida (Boud y Molloy, 2013).

En el contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior, actualmente se
conocen ya las percepciones de los antiguos licenciados y también se empieza a disponer
de datos acerca de su perspectiva sobre la utilidad de las competencias alcanzadas y
acerca de la relacion entre la consecucién de dichas competencias y las metodologias
seguidas. Sin embargo, quizas falta profundizar en la percepcién de los nuevos graduados
y, en especial, en el papel de la evaluacion. Por ello el estudio que se presenta aporta
varias novedades sustantivas: a) recoge, ademas de las de los licenciados, las opiniones
y percepciones de los nuevos graduados universitarios en el marco del Espacio Europeo
de Educacidon Superior y b) pretende no sélo identificar las competencias que estos
consideran que poseen, sino su vinculacion con las metodologias y, especialmente, con
los procesos de evaluacidén experimentados en su carrera universitaria, indagando en
hasta qué punto éstos poseen las caracteristicas que la bibliografia atribuye a una buena
practica de evaluacién

Metodologia

Este articulo se enmarca dentro del proyecto “El impacto de la evaluacidon educativa
en el desarrollo de competencias en la universidad. La perspectiva de la primeras
promociones de graduados” (referencia EDU2012-32766), financiado por el Ministerio
de Economia y Competitividad. Se trata de una investigacién interuniversitaria que
empezo el aio 2012 con el objetivo de analizar el impacto de la evaluacion educativa
en el desarrollo de competencias en la universidad a partir de la percepcién de las
primeras promociones de graduados formados en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior. Para ello, el proyecto presentado pretendia realizar un diagndstico
de la primera promocién de graduados y sobre todo, conocer las caracteristicas, los tipos
de procesos y los instrumentos asociados a la evaluacidon que promueve el desarrollo
de competencias. Todo ello mediante un estudio llevado a cabo en siete universidades



de Espafia (Universitat de Barcelona, Universitat Autonoma de Barcelona, Universitat
Rovira i Virgili, Universitat Oberta de Catalunya, Universitat Politecnica de Catalunya,
Universitat de les llles Balears y Universidad de Granada) y en cuatro de sus titulaciones:
educacién primaria, farmacia, ingenieria informatica e ingenieria industrial.

La metodologia y el plan de trabajo de la investigacion fueron disefiados en
base a los objetivos propuestos, incorporando las siguientes acciones de recogida de
datos: a) andlisis bibliografico y documental relativo al objeto de estudio; b) analisis de
las competencias establecidas en los respectivos planes de estudio de cada una de las
universidades; c) relatos de la vida de los antiguos diplomados, licenciados o ingenieros
de cada una de las cuatro titulaciones de las universidades participantes en el proyecto;
d) relatos abiertos y cuestionarios cerrados de los graduados (a volver a administrar
a los mismos informantes para ver su evolucidon en sus opiniones y percepciones
transcurridos uno y dos afios); e) entrevistas con expertos en competencias; f) entrevistas
con empleadores; g) grupos de discusidon con profesores; h) grupos de discusién con
estudiantes; y por ultimo, i) entrevistas con los coordinadores de titulacidn o jefes de
estudio de cada una de las cuatro titulaciones de las universidades participantes en el
proyecto.

Concretamente en este articulo se presentan los resultados de los relatos de vida,
realizando una comparacion entra la opinidn y percepciéon de los antiguos diplomados,
licenciados o ingenieros con los nuevos graduados universitarios a partir del EEES. La
dificultad de acceso a este ultimo colectivo llevé a consultar a recién egresados, es decir,
a estudiantes de cuarto curso de grado de cada una de las cuatro titulaciones de las
universidades participantes en el proyecto justo en el momento en que finalizaban sus
estudios, lo cual puede sesgar los resultados.

La recogida de informacidon mediante relatos obedecia a los siguientes objetivos:
1) saber si las competencias que dicen tener los graduados son iguales a las que decian
tener los licenciados; 2) comprender qué competencias son adquiridas en mayor o menor
medida y por qué y como se ha logrado dicha adquisicion, es decir, a qué metodologias
las atribuyen; y 3) identificar a qué procesos evaluativos atribuyen los recién egresados
el mayor o menor desarrollo de competencias.

El proyecto inicialmente previo la recogida de informacién mediante relatos de
vida. Finalmente, tras explorar otras opciones y resultar infructuosas, éstos se plantearon
como cuestionarios abiertos solicitados en un formulario en linea de Google. Un relato
de vida es parte de la historia de una persona o conjunto de personas a peticién de
un investigador que marca las pautas y la finalidad. Se puede obtener mediante una
entrevista detallada o, especialmente, desde una posicién narrativa y subjetiva, a partir
de dos o tres preguntas orientadoras que dan mds margen a la persona para que haga su
relato escrito, en este caso, referidas a las competencias adquiridas y a qué atribuyen los
estudiantes dicha adquisicidn. De hecho, los relatos de vida ya han sido muy utilizados
en temas educativos (Fernandez et al., 1998; Bolivar, 1999; Bertaux, 1993, 2005;
Goodson, 2003), obteniéndose resultados que permiten la construccion compartida de
conocimiento a partir de la experiencia.

La obtencién de la informacidn se llevd a cabo durante los afios 2013y 2014 y se
orientd hacia las siguientes cuatro dimensiones:



Tabla 1. Equivalencia entre las dimensiones de los relatos de vida de los antiguos diplomados,
licenciados o ingenieros y los nuevos graduados universitarios.

Antiguos diplomados, licenciados o
ingenieros Nuevos graduados universitarios

Dimensién 1: Tras tu paso por la universidad, Enumeray describe las principales

. équé capacidades o competencias competencias que crees haber
las competencias | — crees que posees? — | desarrollado a lo largo de la
adquiridas en la 2 £ | carrera
carrera 50 %
[objetivo 1] & a
Dimension 2: éA qué atribuyes esas ¢Dénde y a través de qué
e EE T e capacidades? ¢Qué papel han elementos o aspectos de la
la adquisicién de jugado los profesores, el disefio del carrera o de las materias que has
competencias y ~ plan de estudios, las metod;)Ioglas " cursado se ha contrlbwdp r’:as al
las metodologias ‘2 o actividades empleadas,...? g desarrollo de competencias:
llevadas a cabo E" &3.?
[objetivo 2] a a
Dimension 3: ¢Qué papel crees que ha jugado ¢Qué aspectos o caracteristicas
T ST A especificamente la evaluacion? del sistema de evaluacién de las
la adquisicién de é¢Consideras que cierto tipo de materias que has cursado han
competencias y o evaluacion favorece {3I desa;rrollo o contribuido més al des?rrollo de
e e g de unas u otras capacidades? g Ihas colmpete;nc?las que finalmente

. S 5 as alcanzados
practicadas & &
[objetivo 3] & a
Dimension 4: éCrees que las capacidades que é¢Déndeyatravés de qué hechoso
+f Al A tienes las has adquirido por vias actividades se ha contribuido mas
competencias < no académicas? Si es asi, ¢Cudles < al de§§rrollo de las competencias
e el S ® de ellas en concreto? ® |adquiridas al margen de la
C C . .
; o universidad?

universitario §° go
[objetivo 2] a a

Fuente: Elaboracidn propia

Los aprendizajes adquiridos durante la primera fase de la investigacidon con
la administracidon de los relatos abiertos a los antiguos titulados (la dificultad para
interpretar la solicitud que se les hacia, las bajas tasa de respuesta, etc.) llevaron a
modificar las cuatro preguntas que, aunque orientadas a los mismos objetivos clave del
estudio, cambiaron de redaccién tal y como se observa en la Tabla 1.

La informacién recogida de los relatos de vida fue andénima. Finalmente se
obtuvieron 89 relatos escritos de los antiguos diplomados, licenciados o ingenieros,
y 58 relatos escritos de los nuevos graduados universitarios. EIl nimero de respuestas
de los nuevos titulados fue menor por varias dificultades encontradas en la busqueda
de informantes, como también a causa de la diversificacion de esfuerzos para captar
participantes de perfil similar que pudieran responder los cuestionarios cerrados o
participar en los grupos de discusion. De los antiguos titulados, la mayoria provenian
de los estudios de educacion primaria (49%), seguidos de los de ingenieria informatica
(30%) y los de farmacia (20%), y habian estudiado principalmente en la Universitat de
Barcelona (40%), la Universitat Rovira i Virgili (22%) o la Universidad de Granada (16%).
De los nuevos graduados, la mayoria pertenecian también a la titulaciéon de educacién



primaria (59%) ofarmacia (21%), seguidos de un grupo muy pequeno de las dosingenierias
participantes en el proyecto. La mayoria de ellos de la Universitat de Barcelona (40%), la
Universitat Rovira i Virgili (38%) y la Universitat de les llles Balears (21%).

El analisis de los documentos se realizd siguiendo un proceso inductivo. A partir
de la lectura de los relatos realizada por tres miembros del equipo de investigacién
separadamente para buscar después las coincidencias y hallar un marco comuin de
interpretacién en base a cdédigos compartidos, se identificaron unidades de significado
relativas a los ejes de analisis que se consideraron relevantes y se agruparon en distintas
categorias, permitiendo asi, categorizar todos los relatos:

RELACION

Vias no académicas Especificas
* laboral tipos
* formacion no reglada Transversales

* relaciones sociales
* voluntariado

* instrumentales
* personales
* sisteméticas

| COMPETENCIAS ADQUIRIDAS |

RELACION
/ conciencia de su presencia en el plan de estudios

| Presentes | | No presentes
* pre-universitaria

* universitaria
|

[ |
Metodologias [ Evaluacién | |
* trabajos individuales [ |
* trabajos en equipo ( | | |
* clases magistrales ésegun timing? écémo? équiénes? écon qué?
* debates, foros de discusion
* exposiciones Continuidad: Caracteristicas: Agentes: Instrumentos:
* practicas en el laboratorio * final * coherente * autoevaluacion * Actividades y ejercicios practicos
* resolucion de casos practicos y proyectos * continua * participativa * coevaluacion * Trabajos en equipo
* actividades de analisis critico e investigacion * diversificada * profesorado * Casos practicos y Aprendizaje
* otros * con feedback basado en problemas.
* Examenes
¢Con apoyo de la tecnologia? * Exposiciones orales

* tecnologia prescindible
* tecnologia relevante

* Debates, foros de discusion
* Précticas externas

* Précticas de laboratorio

* Trabajos de investigacion

* Portfolio

* Rubrica

Figura 1. Mapa conceptual de las categorias y unidades de significado relativas a los relatos.

Todas las categorias fueron definidas para identificar qué se entendia por cada
una de ellas, en especial, aquellas menos usuales, como rubrica (matriz de valoracion de
doble entrada, en la que por una parte se indican los criterios de evaluaciény, por la otra,
una escala relativa a los diversos niveles de desempefio para, en la interseccion, rellenar
las cuadriculas con una descripcion de qué tipo de ejecucidn representaria dicho nivel de
la escala para cada criterio) o portafolio (carpeta de aprendizaje en la que el estudiante
seleccionay las evidencias que demuestran haber logrado los objetivos, justificando qué
tipo de aprendizaje o mejora competencial le ha supuesto).

Este marco de categorias, excluyentes entre si y exhaustivas respecto al campo
objeto de andlisis, se aplicod sistematicamente por parte de una Unica persona a todos
los escritos de los estudiantes.



Resultados

A continuaciéon se muestran los resultados en relacion a las cuatro dimensiones
presentadas en el apartado de metodologia del articulo:

Las competencias adquiridas en la carrera

Existen muchas similitudes entre la opinidn y percepcidén de los antiguos y nuevos
titulados respecto a las competencias adquiridas y desarrolladas durante la carrera. En
primer lugar, tal y como se puede observar en las figuras que se presentan a continuacion,
el trabajo en equipo ha sido la mas valorada tanto por los antiguos diplomados (52,8%)
como por los nuevos graduados (54,3%), que se han referido en sus relatos de vida a
trabajar de forma colaborativa y en equipos multidisciplinares y al hecho de ser capaces
de respetar las opiniones de sus compafieros. La capacidad comunicativa ha sido la
segunda competencia mejor puntuada por ambos colectivos (51,7%; 48,6%) que se
han referido a ella hablando no solo de la capacidad para expresarse correctamente
verbalmente y por escrito, sino también de las habilidades sociales para la comunicacién,
como la asertividad, la empatia o el saber estar. Algunas aportaciones en relacion a esta
competencia también han hecho referencia al aprendizaje de otro idioma o segunda
lengua, siendo esta en la mayoria de los casos, el inglés. Y ademas de las competencias
especificas de cada titulacion (42,7%; 37,1%) u otros aprendizajes a los que aluden
los estudiantes egresados (40,4%; 37,1%), la tercera competencia mas apreciada por
ambos, antiguos diplomados y nuevos graduados, ha sido la capacidad de gestidon
de la informacion (39,3%; 40,0%). Esta competencia hace referencia a la gestién de
conocimientos, busqueda y analisis de la informacidén, el uso de las nuevas tecnologias
de la informacidn, el analisis y sintesis de la informacidn y la extraccion de conclusiones
o a las actividades de difusién de la informacién (escritura de informes o articulos, por
ejemplo).

Por otro lado, dos son las competencias sobre las que los titulados han
mostrado mas desigualdad y diversidad de opiniones. Por un lado, la responsabilidad,
adquirida y desarrollada mucho mas a juicio de los antiguos diplomados o licenciados
(64,0% frente a un 34,35% de los nuevos graduados), y que hace referencia al trabajo
auténomo, la planificacién del tiempo, la organizacidn de la propia tarea, la capacidad
critica en términos generales y a la resolucion de problemas. Y la capacidad creativa y
emprendedora, adquirida y desarrollada por muchos de los antiguos titulados (42,7%),
y solo por muy pocos de los nuevos graduados (22,9%), a tenor de sus relatos. Esta
competencia se refiere a la capacidad de iniciativa y liderazgo, a la toma de decisiones, y
a la adaptacion al cambio, la flexibilidad y la capacidad para improvisar.
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Figura 2. Comparacion de las competencias adquiridas por los antiguos licenciados (izquierda) y los
nuevos graduados (derecha) mediante “tags clouds” realizados a partir de sus relatos.

La relacién entre la adquisicion de competencias y las metodologias llevadas
a cabo

Los titulados atribuyen el desarrollo de las competencias anunciadas en el apartado
anterior a distintos elementos clave. Por un lado, los licenciados insisten mucho en la
necesidad de que exista una diversificacidon de actividades y sobre todo a la importancia
de los trabajos en equipo (18,0%), mientras que los nuevos graduados, incorporan
también otro tipo de elementos como la importancia de metodologias basadas
en la resolucién de casos practicos y proyectos (22,9%), y el gran protagonismo que
han tenido para ellos las practicas de la carrera (31,4%) y las asignaturas de mencién
(17,1%). En lo que si que han coincidido ambos colectivos ha sido en el rol del profesor,
clave para su adquisicion y desarrollo competencial. Los nuevos graduados, haciendo
referencia a éste, en términos generales (22,9%), y los antiguos diplomados centrandose
en sus caracteristicas (cémo explica, su nivel de conocimiento como experto, como hace
entendible la asignatura, etc.) (24,7%) y han detallado, en algunos casos, qué palabras
deberian definir un buen docente universitario: exigencia, compromiso, creatividad,
ayuda y motivacion, personalizacion y lenguaje:

El papel de los profesores es fundamental a la hora de que los estudiantes adquiramos
capacidades o competencias, de hecho los conocimientos que han perdurado mds son
los relacionados con los profesores que han seqguido una metodologia diferente a la
tradicional, mds participativa y colaborativa (antiguo diplomado EP-UGR20)*.

La mayoria de profesores con los que he estudiado han motivado la mejora de muchas
de las competencias citadas con sus propuestas y correcciones (antiguo diplomado
11-U0C84).

A través de profesores que te permitian potenciar tus competencias, que iban mds alld
que solamente exigir trabajos, y te pedian hacer cosas interesantes que requeria explotar
tu capacidad cognitiva y aprender algo de provecho (nuevo graduado EP-UB26).

1 Las citas textuales son identificadas con una leyenda que incluye si se trata de un antiguo licenciado o diplomado,
la titulacién (EP corresponde a Educacién Primaria, F a Farmacia, Il a Ingenieria Informatica y, finalmente, IE a
Ingenieria Electrdnica), las siglas de la universidad en la que estudiaron y el nimero de relato (puesto que se
ordenaron cronolégicamente en funcion de su fecha de recepcion).



Aunque también ha habido aportaciones que se han referido a la figura del
profesor como contribuyente al proceso de desarrollo competencial desde una mirada
mas analitica y critica e incluso negativa en algunos casos:

Los profesores son parte fundamental, porque hay profesores que expresan de forma
mds diddctica y otros que simplemente vuelcan su conocimiento en clase (antiguo
diplomado EP-URV31).

En general, nadie se ha preocupado por las competencias, ni alumnos ni profesores
(nuevo graduado EP- URV7).

La relacion entre la adquisicion de competencias y las evaluaciones
practicadas

En relacién a la evaluacion como favorecedora de la adquisicion y desarrollo de
competencias o capacidades, muchas han sido las similitudes entre las percepciones
de los antiguos diplomados y los nuevos graduados. Principalmente, en ambos casos
se ha valorado en primer lugar, la importancia de una evaluaciéon continuada en todo
su proceso formativo universitario (29,2% y 28,6% respectivamente) asegurando como
clave para su evaluacion el empleo de los casos practicos y la resolucion de problemas
(12,4% vy 17,1% respectivamente). Algunas aportaciones destacables en relacidn al papel
de la evaluacidon como favorecedora del desarrollo de competencias han sido:

La evaluacion es algo fundamental en toda formacion, por lo tanto favorece el desarrollo
de cada persona en el sentido que te hace esforzarte mds, involucrarte mds y de esta
manera consequir mejores resultados, aunque como he dicho anteriormente a veces
no favorece el tipo de evaluacion que emplean algunos profesores (antiguo diplomado
EP-UGR16).

La evaluacion tiene un papel muy importante. Si sabes que en una asignatura solamente
te van a evaluar el que repitas ciertas cosas de memoria, te vas a limitar a memorizar sin
importarte el comprender lo que memorizas, cosa que olvidards en muy poco espacio de
tiempo. Pero en cambio, si la evaluacion estd orientada a medir tu capacidad de reflexion
sobre ciertos temas el aprendizaje va a ser mucho mds significativo, ya que al estudiar
no te vas a limitar a memorizar, sino que vas a hacer todo lo posible por comprender,
reflexionar y criticar sobre lo que lees (antiguo diplomado EP-UGR20).

Elmodelodeevaluacionlo considero muyimportante enla adquisicion de las competencias
citadas. Es un sistema en el que el estudiante se convierte en protagonista activo de su
propio proceso de formacion, con lo cual sus capacidades se ven incrementadas por su
motivacion y desempefio (antiguo diplomado II-URV84).

[La evaluacion] es esencial, necesitamos saber dénde erramos para poder aprender
(nuevo graduado EP-URV3).

Elsistema de evaluacion motiva al alumnado a seguir con mds constancia una asignatura
(nuevo graduado F-UB12).



La evaluacidn influye porque dependiendo el sistema que utilices eso hard que sea un
aprendizaje memoristico o no y por tanto, facilitard un buen desarrollo de la competencia
o0 no (nuevo graduado EP-URV16).

Algunos de los estudiantes también han criticado la falta de feedback por parte de
sus profesores en los procesos evaluativos, el nuevo contexto de “Bolonia” y su sistema
de evaluacién continuada. Otros simplemente no creen que los sistemas de evaluacién
influyan en su desarrollo competencial por el papel predominante que se otorga a los
examenes finales (que siguen apareciendo como instrumentos frecuentes pero poco
valorados por los egresados en términos de su contribucion al desarrollo competencial):

Pienso que el “feedback” recibido de los profesores ha ayudado poco en el desarrollo
de mis competencias, ya que no se me ha ofrecido una atencidn individualizada donde
pudiera realmente saber qué hacia bien y mal para mejorarlo (nuevo graduado EP-UB26).

El actual plan (plan Bolonia) es un auténtico fracaso. Soy partidario del esfuerzo diario
y de los exdmenes de evaluacidon continua. No obstante esta teoria no se ha puesto en
prdctica. Actualmente se ahoga al estudiante con continuos mini trabajos y exdmenes
que no acaban recompensando. En muchas asignaturas es necesario sacar un 5 en el
examen final pese a haber realizado trabajos (nuevo graduado F-UB14).

El sistema de evaluacion no influye en las competencias (nuevo graduado F-UB22).

El desarrollo de competencias fuera del ambito universitario

Finalmente, en esta ultima dimension, los titulados han dado su visién acerca de los
modos por los que creen haber desarrollado las competencias profesionales que poseen.
Los resultados muestran que los antiguos diplomados continian dando protagonismo a
la universidad como lugar donde han adquirido sus competencias (18%), y a pesar que
también valoran la actividad profesional como nuevo entorno en el que han desarrollado
estas nuevas habilidades (36%), el 21,3% considera que verdaderamente ha sido a través
de ambas vias juntas: la académica y la profesional. Por otro lado, la mayoria de los
nuevos graduados considera que el medio por el cual han adquirido y desarrollado
esas competencias ha sido mediante la actividad laboral o profesional (57,1%). En
ambos casos, tanto antiguos como nuevos titulados, en sus aportaciones también han
asegurado haber adquirido y desarrollado competencias en la escuela o en el instituto,
a través de la formacion no reglada externa a la universidad, a partir de sus actividades
de voluntariado, de sus experiencias vitales e incluso de la relacién con sus compafieros.

Cabe destacar, ademas, que algunos de los nuevos graduados han hecho
referencia a su propio esfuerzo personal, a su capacidad innata, a su personalidad y su
propia maduracion como los elementos clave para explicar su desarrollo competencial
actual.

Conclusiones

El desarrollo del proyecto en el que se enmarca este articulo pretende lograr una
mayor comprension de la perspectiva de los graduados respecto de su perfil competencial



y del papel que juega la evaluacién en la adquisiciéon y desarrollo de competencias.
Conocer, con las palabras de los egresados, qué ha resultado mas determinante para su
formacion constituye un input que puede conducir a ajustes en los disefios curriculares
y a propuestas de innovacidon docente relativas tanto a metodologias como a procesos
de evaluacion.

El enfoque basado en las competencias es novedoso, y se corresponde con
los planteamientos de los nuevos planes de estudio resultado de la incorporacién de
Espafia al EEES, por lo que apenas existia en las licenciaturas y diplomaturas anteriores,
sin perjuicio de que, légicamente, el trabajo llevado a cabo con el alumnado hiciera a
este Ultimo adquirir determinadas competencias, por lo que el analisis ha resultado
pertinente.

En lo referente a las competencias adquiridas en la carrera, el compromiso social,
referido a la responsabilidad social como ciudadano, a la sostenibilidad y al respeto a
la diversidad, es una competencia que los antiguos diplomados si que han percibido
haber adquirido y desarrollado en muchos de los casos, pero sorprendentemente,
ninguno de los nuevos graduados en los relatos de vida ha asegurado haber trabajado
esta capacidad durante su carrera universitaria. Estos resultados pueden obedecer al
sesgo en la muestra consultada, que ya ha sido comentado anteriormente. También
es posible que los nuevos planes de estudio hayan considerado mads las competencias
instrumentales y dejado en segundo plano aquellas otras de caracter mas sistémico o
personal, aunque son precisamente las competencias como la integridad, el respeto y la
responsabilidad las que mas valoran los profesionales en ejercicio (Luengo y Periafiez,
2014). Estas y otras hipdtesis deberan de explotarse combinando estos resultados con
diferentes informaciones obtenidas con otras estrategias de recogida de datos en el
marco del estudio en curso.

En cuanto a las practicas evaluativas, los examenes han sido un elemento que ha
aparecidoensoloun20%de los relatos de vida de los nuevos graduados como favorecedor
del desarrollo competencial de los estudiantes, y casi en ninguno de los relatos de vida
de los antiguos diplomados. Por lo tanto, ninguno de los dos grupos de titulados (ni antes
ni después de la incorporacion al Espacio Europeo de Educacién Superior) cree que el
examen sea el método adecuado para la adquisicién de competencias en la universidad
y han sido muchas las criticas del uso del mismo en el marco de los nuevos grados. Pese
a ello cabe recordar que las pruebas de validacién finales pueden ser necesarias y que
Bolonia no implica no realizar exdmenes (Escudero, 2010) sino que, si se realizan, los
alumnos lleguen mas preparados para la consecucion, con éxito, de estas pruebas.

Por otro lado, la mayoria de los nuevos graduados considera que la via por la
cual han adquirido y desarrollado competencias ha sido mediante la actividad laboral o
profesional (57,1%). Esto es muy relevante, sobre todo si se tiene en cuenta que se ha
accedido a recién egresados, por lo que los participantes se refieren a la actividad laboral
gue han simultaneado con sus estudios. Cabe esperar a ver si, con los cuestionarios 2 y
3 de la investigacion (aquellos a administrar a los mismos informantes uno y dos afos
después de su egreso, para ver su evolucion en sus opiniones), esta percepcién cambia,
le otorgan mds peso al contexto académico y diferencian, como sugiere Le Boterf (2011),
entre las competencias que es mas facil adquirir con formacidn inicial, las que se aprenden
con formacién permanente y aquellas otras que se van desarrollando con el trabajo diario.



Los resultados de los relatos de vida analizados muestran que no existen
diferencias significativas entre las opiniones y percepciones de los antiguos diplomados,
licenciados e ingenieros y los nuevos graduados universitarios. Ello puede deberse a la
necesidad de insistir y consolidar un cambio metodolégico y en la evaluacién, apostando
poraumentar la parte practica de las asignaturas, larelacion universidad y mundo laboral y
una docencia universitaria individualizada. Esto hace pensar en los puntos ya propuestos
(Blanco, 2009; Villa y Poblete, 2007; Gairin et al., 2009; Alsina, 2011) sobre las mejoras
de la formacién universitaria dentro del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior,
entre ellas: la necesidad de relacionar las competencias transversales con las posibles
situaciones que los estudiantes tendran que afrontar durante ejercicio profesional; la
importancia de disefar tareas variadas y auténticas de ensefianza y evaluacion, es decir,
cercanas a situaciones reales y que, ademas de centrarse en el aprendizaje de contenidos
de aspecto tedrico o conceptual, también impliquen el aprendizaje de procedimientos y
actitudes fundamentales para el ejercicio critico, ético y competente de una determinada
profesidn y, finalmente, el hecho de poder facilitar la participacidon del alumnado en el
proceso de ensefianza y también, en la autorregulacion de su aprendizaje.
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