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En este trabajo se presenta el desarrollo del Cuestionario de Competencias
Transversales para estudiantes Universitarios, asi como sus propiedades métricas
iniciales. El cuestionario se basa en las competencias identificadas por el proyecto
Tuning dentro del marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Para su
desarrollo se utilizan Escalas de Observacién de Conducta. En un primer estudio
(N=741) se pone a prueba la fiabilidad de las medidas, su validez de contenido y
estructura dimensional. Los resultados muestran que las escalas que componen el
cuestionario tienen una fiabilidad adecuada y unos altos indices de congruencia. La
estructura dimensional parece reproducir el modelo sustantivo de partida. En un
segundo estudio (N=46) se explora la validez criterio del cuestionario frente a los
resultados académicos. Los resultados muestran que diferentes competencias
apreciadas por el cuestionario correlacionan significativamente con los resultados
obtenidos por los alumnos en una prueba objetiva de conocimientos y los
indicadores de evaluacién continua. Estas competencias incrementan
significativamente la varianza explicada en las calificaciones académicas por la
personalidad y la inteligencia. Tomados en conjunto los datos permiten avalar la
fiabilidad y validez de las medidas obtenidas con el cuestionario.

Descriptores: Evaluaciéon del estudiante, Desarrollo de competencias, Test,
Educacién universitaria.

In this paper is presented the development of the Students” Generic Competences
Questionnaire, as well as its initial metric properties. The questionnaire is based on
the competencies identified by the Tuning project within the EEES frame.
Standard Behavioral Observation Scales are used to develop it. In a first study (N =
741) is set to test the reliability of the measurements obtained, its content validity
and dimensional structure. The results show that the scales making up the
questionnaire have adequate reliability and high rates of consistency, and
dimensional structure model seems to reproduce the starting model. In a second
study (N = 46) the criterion validity of the questionnaire versus academic results is
explored. The results show that different competencies assessed by the
questionnaire correlated significantly with the results obtained by students in an
objective knowledge test and continuous assessment indicators. These skills
significantly increase the explained variance in academic qualifications by the
personality and intelligence. Together this data allows us to guarantee the
reliability and validity of measurements obtained with the questionnaire.
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1. Revision de la literatura

Los Modelos de Gestién por Competencias (MGC) gozan de un importante prestigio
entre los profesionales de las organizaciones (Boam y Sparrow, 1992; Feltham, 1992;
Sparrow y Bognanno, 1993). Esto ha sido debido fundamentalmente a la necesidad de
que los modelos de Gestion de Recursos Humanos (GRH) se adapten a las nuevas
estructuras organizativas caracterizadas tanto por una mayor flexibilidad como por la
emergencia de un modelo productivo soportado en el conocimiento (Nybo, 2004). La
definicién de qué es una competencia no ha estado exenta de controversia y desde las
definiciones iniciales propuestas (Boyatzis, 1982; McClelland, 1973; Spencer y Spencer,
1993) hasta la visién actual un largo camino se ha recorrido. Actualmente se entienden
las competencias como repertorios de conducta diferenciales que llevan a las personas a
desarrollar con mayor eficiencia su trabajo (Sparrow, 1997) y que se componen del
conjunto de comportamientos que son instrumentales para la consecucién de un
desempefio exitoso en el puesto (Bartram, 2005).

Los MGC han sido parte de la respuesta que desde la GRH se ha realizado frente a los
cambios estratégicos generados por un modelo productivo basado en el conocimiento
(Sparrow y Bognanno, 1993) en el que el compromiso y el desarrollo de carrera emergen
como factores criticos para el desarrollo organizacional (Akkermans, Schaufeli,
Brenninkmeijer y Blonk, 2013). Asi, como indica Lawler (1994), las organizaciones que
mejor se adaptan a los cambios en sus entornos de actuacién son las que se basan en las
competencias de sus empleados. De forma general, la gestién por competencias permite
que las organizaciones clarifiquen los comportamientos y préicticas necesarias para
cubrir con éxito los diferentes puestos de trabajo, ayudan a encontrar a los trabajadores
cuyas competencias les aseguran un desempeiio exitoso, maximizan la productividad y la
eficiencia de las inversiones en formacién y desarrollo, y hacen que los comportamientos
de los empleados se orienten a los valores y estrategias de la organizacién (Lucia y
Lepsinger, 1999). En cualquier caso es necesario indicar que la utilizacién de dichos
modelos no estd exenta de polémica debido fundamentalmente a los déficits en la
implantacién de los mismos (Garcia, 2011).

Asi, se han desarrollado diferentes trabajos para establecer modelos de competencias
generales que pudieran ser aplicados a diferentes posiciones laborales (Nikolau, 2003), en
lo que se ha denominado modelos de competencias transversales. Entre ellas destacan
las propuestas de Tett y otros (2000), Robertson y otros (1999), Robertson y Kinder
(19938) y los desarrollos de Bartram con el grupo SHL (Bartram, 2005; Kurz y Bartram,
2002).

En este contexto, no es de extrafar que las organizaciones demanden de la universidad
el desarrollo de competencias transversales en sus titulados y que la Universidad no
haya sido ajena a esta demanda (Palmer, Montafio y Palou, 2009). En el marco de las
diferentes convenciones europeas sobre la convergencia en el Espacio Europeo para la
Educaciéon Superior (EEES), se desarrollé el proyecto Tuning Education Structures in
Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003), en el que, entre otras cosas, se definen un
conjunto de competencias transversales que los universitarios deben adquirir
complementariamente a sus habilidades técnicas. M4s recientemente diferentes trabajos
han tratado de establecer de entre dichas competencias, aquellas que son clave para el
tuturo que la Unién Europea ha de afrontar en el medio plazo. Desde Tuning se establece
que la forma de desarrollar las competencias necesarias en los universitarios es alinear el
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perfil del titulado universitario con el que académicos, empleadores y agentes
profesionales demandan. Fruto del anédlisis realizado en el marco de Tuning se
identificaron treinta competencias genéricas (transversales) (ver tabla 1) agrupadas en
tres categorfas: instrumentales, interpersonales y sistémicas. Las Competencias
Instrumentales hacen referencia a habilidades cognitivas, metodolégicas, tecnolégicas y
lingtifsticas. Las competencias interpersonales estdn relacionadas con habilidades
sociales de interaccién social y cooperacién. Por dltimo las Competencias Sistémicas
comprenden habilidades que conciernen a sistemas complejos, lo que requiere una
combinacién de entendimiento, sentido y conocimiento (adquiridas previamente las
competencias instrumentales e interpersonales).

Tabla 1. Competencias transversales definidas en el Proyecto Tuning

Capacidad de andlisis y sintesis.

Conocimiento de una segunda lengua.

n
E Capacidad de organizar y planificar. Habilidades bésicas de manejo del ordenador.
; Habilidades de gestién de la informacién
&  Conocimientos generales basicos. (para buscar y analizar informacién
E proveniente de fuentes diversas).
£ Conocimientos basicos de la profesion. Resolucién de problemas.
72}
Z  Comunicacién oral y escrita en la propia -
= y y prop Toma de decisiones.

lengua.

. " o Capacidad para comunicarse con expertos de

@  Capacidad critica y autocritica. pacidad p " P
| otras areas.
< ., . .
:é Trabaio en equino Apreciacién de la diversidad y
7 1o e eqiipo. multiculturalidad.
= . . Habilidad de trabajar en un contexto
& Habilidades interpersonales. . . -] "
= internacional.
; Capacidad de trabajar en un equipo S
= . o : Compromiso ético.

interdisciplinar

Capacidad de aplicar los conocimientos en  Conocimiento de culturas y costumbres de

la practica. otros pafses.
2 Habilidades de investigacion. Habilidad para trabajar de forma auténoma.
&  Capacidad de aprender. Disefio y gestién de proyectos.
E} Capacidad para adaptarse a nuevas S .
= . . Iniciativa y espiritu emprendedor.
2 situaciones.
)

Capacidad para generar nuevas ideas
(creatividad).

Liderazgo.

Preocupacién por la calidad.

Motivacién de logro.

Fuente: Elaboracién propia.

La importancia de esta linea de trabajo para las universidades y para la sociedad es
decisiva, tal y como se traduce de los esfuerzos realizados en su elaboracién dentro del
EEES. En linea con ello, y no necesariamente dentro de nuestras fronteras, se han
desarrollado tanto modelos especificos para vincular las competencias de los
universitarios con las actividades desarrolladas en entornos especificos de trabajo como
las ingenierfas (Khairullina et al., 2015), el &mbito médico (Atkinson et al., 2013; Zhao et
al., 2015), o el turismo y la hosteleria (Jung, 2015); como modelos de corte general que
pretenden facilitar la adaptaciéon del universitario desde un nivel superior (Rieckmann,
2012; Shek y Sun, 2012). Este enfoque también ha impulsado el desarrollo de diferentes
estrategias de innovacién docente tendentes a la mejora de los procesos de aprendizaje y
evaluacion de los universitarios (Vivel-Bua et al., 2015).
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Sin embargo, para el desarrollo e implantacién exitosa de un modelo basado en
competencias como éste, con el objetivo de proporcionar a las universidades una
apreciacién fiable del grado en el que los alumnos manifiestan y desarrollan las mismas,
son necesarios dos aspectos fundamentales: de un lado, el desarrollo de un marco comdn
de competencias transversales para los universitarios; y de otro, el desarrollo de
instrumentos de medicién de dichas competencias.

En lo que se refiere a la primera idea, a nivel nacional, a través de la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacién (ANECA) se han creado los Libros Blancos donde
se detallan las competencias genéricas y especificas a cada titulacién universitaria. Sobre
los anteriores trabajos las universidades han tratado de establecer qué competencias eran
més demandadas por las organizaciones (p.e., Accenture y Universia, 2007; Gémez y
Borrés, 2006; Gonzalez, 2006). A pesar de ello, como indican Lépez y colaboradores
(2007) se requiere un trabajo de andlisis y sistematizacion para llegar a un listado
unificado de competencias transversales. En este sentido, los mismos autores, tras
realizar un andlisis del contenido de las competencias establecidas en diferentes modelos
(nacionales e internacionales) proponen un listado integrador de 26 competencias.

Sin embargo, en lo referido a la cuestién de la evaluacién, hasta donde llega nuestro
conocimiento, es casi inexistente el trabajo desarrollado en nuestro pafs (a excepciéon de
la propuesta inicial desarrollada por Solanes, Ntiiez y Rodriguez, 2008). A pesar de que
existe ya en el campo una amplia instrumentacién estandarizada para la evaluacién de
competencias mediante cuestionarios, véanse por ejemplo, con alcance internacional los
desarrollados de SHL (SHL Group 1993a, 1993b, 1994, 1997, 1999a, 1999b), o el modelo
integrado de Blomeke y colaboradores (2013); o en el 4ambito nacional y latinoamericano
(Instituto de Ingenierfa del Conocimiento, 2001; Tea Ediciones, 2008, 2011). A pesar de
ello, esta instrumentacién no es directamente trasladable al entorno universitario por
dos motivos: (a) los modelos sustantivos en los que se basan los cuestionarios responden
a modelos de competencias desarrollados en el ambito organizacional y no contemplan
necesariamente las competencias establecidas en los modelos universitarios como Tuning
(si bien es cierto que segin el modelo pueden compartir algunas de las competencias
propuestas); y (b) las evidencias de comportamiento utilizadas como items suponen
muestras de comportamientos laborales que no suelen ser representativos de las
conductas que desarrollan los universitarios.

Por todo ello se requiere atin del desarrollo de instrumentacién especifica. Esta debe
permitir realizar una aproximacién estandarizada al grado en el que nuestros estudiantes
universitarios manifiestan las diferentes competencias propuestas en los modelos
ampliamente aceptados.

2. Estudio 1

En linea con lo anterior, el objetivo de nuestro trabajo es desarrollar un cuestionario
para la evaluacién de competencias transversales en estudiantes universitarios y obtener
evidencias iniciales respecto de sus propiedades psicométricas. Para ello en un primer
estudio (IV = 741) se presenta el desarrollo del cuestionario y se analiza su fiabilidad,
validez de contenido y estructura dimensional. Posteriormente, en un segundo estudio
(N = 46) se analiza la validez criterio de las competencias apreciadas por el cuestionario
respecto de los resultados académicos. No se proponen hipétesis especificas, pero se
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espera que las escalas del cuestionario sean fiables (Alfa de Cronbach superior a 0,70),
que tengan una alta validez de contenido (Indice de Congruencia superior a 0,80) y que
muestren una estructura latente congruente con el modelo Tuning. Igualmente, se
espera que las competencias apreciadas por el cuestionario estén correlacionadas con el
rendimiento académico y que proporcionen un incremento de varianza explicada en éste
sobre el proporcionado por la inteligencia y la personalidad.

2.1. Método
Participantes

741 participantes de ultimo curso de diferentes titulaciones de una universidad publica
de la Comunidad de Madrid (56% de ellos varones; media de edad 22 afios). Por ramas de
conocimiento la distribucién de los participantes fue la siguiente: ciencias sociales y
juridicas (51%), ciencias (27%), ingenierfa y arquitectura (18%), y ciencias de la salud
(5%). Todos los participantes cumplimentaron el cuestionario en el marco de un
programa especial para el desarrollo de competencias que se estaba llevando a cabo en la
universidad. Su participacién en el programa era voluntaria y no recibieron
compensaciéon econémica. Todos los participantes firmaron un documento de
consentimiento informado aceptando que sus datos fueran tratados estadisticamente con
el objetivo de analizar las medidas obtenidas.

Instrumento

Cuestionario de Evaluacién de Competencias Transversales en Universitarios. El
cuestionario consta de 185 elementos en un formato de evidencias de comportamiento
que se responde en una escala de frecuencia de cuatro puntos (1. Nunca-Casi Nunca; 2.
Pocas Veces; 3. A menudo; 4. Siempre-Casi Siempre). Se aprecian las 26 competencias
para universitarios derivadas del Proyecto Twning por Lépez y colaboradores (2007) (ver
Apéndice I). La presentacién de los items en formato de evidencia de comportamiento
responde al criterio de utilizacién de escalas tipo BOS (Behovioral Observation Scales) que
para la evaluacién de competencias han demostrado ser fiables y vélidas (Latham y
Wexley, 1981; Murphy, Martin y Garcfa, 1982; Wiersma y Latham, 1986). El desarrollo
de las escalas fue realizado segtin los estandares al uso.

Siguiendo las instrucciones proporcionadas por nuestro equipo de investigacién acerca
de como redactar elementos de medida, tres expertos desarrollaron {tems para cada uno
de los veintiséis objetivos de evaluacién propuestos. Se escogieron expertos en el
desarrollo de evidencias de comportamiento para competencias en el ambito
organizacional (dos expertos) y en el disefio de programas de desarrollo de habilidades
en universitarios para favorecer su insercién laboral (un experto) y cada uno de ellos
trabaj6 de manera independiente. Fruto del trabajo del equipo de expertos se
desarrollaron 390 evidencias de comportamiento (de media, 15 evidencias por
competencia). Nuestro equipo analizé todas las evidencias desarrolladas con el objetivo
de eliminar redundancias y elementos mal disefiados. Fruto de este trabajo se retuvieron
228 elementos. Los 228 elementos se pusieron a prueba en diferentes aplicaciones
controladas y tras el andlisis de sus propiedades se conservaron tnicamente los 185
elementos que conforman el cuestionario. No todas las escalas son apreciadas con el
mismo nimero de elementos sino que atendiendo al dominio de contenidos a evaluar y a
las caracteristicas métricas de los items las escalas cuentan con 5, 7 o 10 elementos. En
la tabla 2 puede encontrarse (sefialado entre paréntesis) el nimero de elementos que
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forman cada escala. FFinalmente el cuestionario se construyé presentando los elementos
siguiendo un orden establecido de forma aleatoria. El cuestionario esta disefiado para ser
administrado en formato informatizado a través de una piagina Web y no fue
administrado en ningin caso a través de formato de lapiz y papel. En el Apéndice I
adicionalmente al contenido de evaluacién para cada competencia se muestran dos
ejemplos de los ftems utilizados (el cuestionario estd disponible bajo peticién en la
direccién del primer autor).

Procedimiento

El cuestionario fue administrado a través de una pagina web. Los participantes lo
cumplimentaron en un conjunto de aulas informaticas de la Universidad controladas por
nuestro equipo de investigacién. En cuanto al andlisis de datos, para las escalas e items
se obtuvieron las medias, desviaciones tipicas y el indice de discriminacién de cada item
(correlacién ftem-total corregida con la escala de referencia).

La fiabilidad de las escalas se apreci6 a partir del coeficiente Alfa de Cronbach. A pesar
de que con escalas de respuesta de cuatro o menos categorfas (como es nuestro caso) se
produce una infra-estimacién de su verdadero valor (Lozano, Garcia-Cueto y Muifiiz,
2008; Weng, 2004), y otros métodos como el Alfa Ordinal o el coeficiente Theta de
Armor han sido propuestos (Elosua y Zumbo, 2008), la disponibilidad de estos en los
paquetes estadisticos habituales es escasa y su utilizacién estd muy poco extendida.

El anélisis de la validez de contenido de los ftems se realiz6 obteniendo el indice de
congruencia de Rovinelli y Hambleton (1977) para cada ftem. Cinco jueces expertos
ajenos al equipo de investigaciéon y diferentes de los expertos que desarrollaron el
cuestionario, indicaron la adecuacién de cada item (no adecuado/si adecuado) para la
evaluacién de cada uno de los objetivos de evaluacién y sobre sus respuestas se calcul6 el
mencionado indice. Los jueces desarrollaron su tarea de validacién de manera paralela a
la administracion del cuestionario a los participantes.

Finalmente el andlisis de la estructura latente del cuestionario se realizé a través de
andlisis factorial exploratorio.

2.2. Resultados

En la tabla 2 se muestran los estadisticos descriptivos basicos de las escalas que
componen el cuestionario. Las medias obtenidas en las escalas estan por encima de los
valores medios tedricos (12,5 para las escalas con 5 items; 17,5 para las escalas con 7
items; 25 para las escalas con 10 items). Asi, las escalas que obtienen una mayor
puntuacién media son C25: Responsabilidad Laboral, C18: Habilidades Informaticas
Baésicas, C21: Asertividad, C23: Conocimiento y Valoracién de la Diversidad, C13:
Seguridad en sf mismo, C10: Trabajo en Equipo, C08: Orientacién al Cliente y C11:
Comunicacién; mientras que las escalas en las que se obtienen puntuaciones mas bajas
son C24: Responsabilidad Social, Co5: Innovacién, C12: Iniciativa, Co6: Liderazgo, C03:
Capacidad de Andlisis y Sintesis, y C16: Negociacién-Persuasién.

Teniendo en cuenta el promedio de los indices de congruencia obtenidos para los
distintos {tems que conforman las escalas, observamos que 14 de las 26 escalas
propuestas obtienen un promedio de indices de congruencia superiores a 0,90 (por
ejemplo, Capacidad de Aprendizaje, Autocontrol, Conocimiento y Valoraciéon de la
Diversidad). Otras 6 escalas obtienen un promedio de indices de congruencia superior a
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0,80 (por ejemplo, Capacidad de Analisis, Negociacién-Persuasién). Hay tres escalas con
valores superiores a 0,70 pero que no llegan al 0,80: Orientacién a Resultados (0,79),
Iniciativa (0,76) y Seguridad en sf Mismo (0,77). Sin embargo aparecen tres escalas en
las que los indices de congruencia son bajos. Se trata de las escalas de Asertividad (0,41)
y Capacidad de Critica y Autocritica (0,65) que ya mostraron los indices de fiabilidad
mads bajos, y la escala Habilidad para Trabajar de Forma Auténoma (0,42). La valoracién
de la calidad de los indices obtenidos puede realizarse siguiendo el criterio propuesto por
Osterlind (1989). Segtin el autor los indices de congruencia superiores a 0,50 han de ser
considerados como aceptables. En esta linea, todos los elementos del cuestionario,
excepto dos items de la escala Habilidad para Trabajar de Forma Auténoma y un ftem
de la escala de Asertividad, cumplen con el estandar fijado.

Adicionalmente, el promedio del coeficiente de discriminacién de los {tems estimado para
cada escala también es mostrado. Como se ve es superior a 0,40 excepto para las escalas
de Asertividad, Capacidad de Critica y Autocritica y Responsabilidad Laboral. E1 mayor
promedio se encuentra, como era de esperar, para las escalas con un mayor indicador de
consistencia. Ademads es necesario sefalar que todos los ftems superaron el criterio de
retencién propuesto por Schmeiser y Welch (2006) situado en 0,20 a excepcién de un
elemento de la escala C8: Orientacién al Cliente y otro de la escala C22: Capacidad de
Critica y Autocritica.

Al observar el coeficiente Alfa estimado para cada una de las escalas se aprecia cémo
para todas ellas se obtiene un valor satisfactorio (>0,70) a excepcién de las escalas de
Asertividad (0,67) y Capacidad de Critica y Autocritica (0,59). La escala que mayor
fiabilidad obtiene es la de Innovacién (0,86) junto con las de Liderazgo (0,81) y
Comunicacién (0,81).

Respecto de las correlaciones entre las variables, puede apreciarse (ver tabla 3) cémo
todas ellas son significativas (p< 0,01) a excepcién de las que mantiene Responsabilidad
Social con Capacidad de Andlisis y Sintesis (ry= 0,09; p> 0,05) y con Habilidades
Informadticas Basicas (ryy= 0,045 no significativa); y las que se encuentran entre
Conocimiento y Valoracién de la Diversidad con Habilidades Informaticas Bésicas (ry=
0,09; p> 0,05) y con Interés por la Calidad (r«,= 0,08; no significativa).

Adicionalmente, en la tabla 4 se presenta la asociacién de escalas hallada al factorizar las
puntuaciones en las escalas utilizando el método de factorizacién de los ejes principales.
Atendiendo a la correlacién existente entre las escalas se opt6 por la rotacién oblicua
oblimin con Kaiser. Tanto el estadistico de Kaiser-Meyer-Olkin (0,956) como la prueba
de esfericidad de Barlett (Chi-cuadrado aproximado= 6421,216; sig= 0,000) indicaron la
adecuacion de la matriz de correlaciones para proceder a su factorizaciéon. Ademas, la
prueba de bondad de ajuste de la extraccién realizada, también resulté ser significativa
(Chi-cuadrado 473,198 con 227 grados de libertad es significativo a nivel p< 0,000).

Al segundo factor extraido (6,7 % de la varianza total explicada) parecen asociarse las
competencias de Planificacién y Organizacién, Interés por la Calidad, Habilidad para
Trabajar de Forma Auténoma, Responsabilidad Laboral y Orientacién a Resultados.
Podria etiquetarse como competencias para la Accién. Al tercer factor extraido (3,4% de
la varianza total explicada) se asocian las competencias de Orientacién al Cliente,
Trabajo en Equipo, Asertividad, Comunicacién, Liderazgo y Capacidad de Critica y
Autocritica. Podria ser etiquetado como competencias para la Interaccién. Finalmente, el
cuarto factor extraldo (2,6% de la varianza total explicada) recoge las competencias
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Responsabilidad Social, Conocimiento y Valoracién de la Diversidad y Habilidades de
Busqueda y Gestioén de la Informacién. Podria ser etiquetado como competencias para el
Compromiso Social.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos, indices de congruencia, discriminacién y coeficiente
Alfa de las escalas

ESCALA (K) M DT CONG. (MIN-MAX) DISCR. (MIN-MAX) ALFA
Co1 (5) 15,13 2,64 0,99 (,97-1) 0,58 (,42-,72) 0,79
Coz2 (5) 15,98 2,22 0,93 (,74-1) 0,46 (,41-,54) 0,7
Cos (5) 16,17 2,26 0,89 (,87-1) ,5 (,42-,56) 0,74
Co4 (7) 21,42 3,5 0,95 (,61-1) 0,52 (,34-,61) 0,79
Cos (5) 13,63 3,12 0,93 (,82-1) 0,68 (,60-,75) 0,86
Co6 (10) 30,07 4,92 0,82 (,51-1) 0,49 (,42-,61) 0,81
Co7 (10) 31,74 4,64 0,92 (,7-1) 0,46 (,36-,56) 0,79
Cos (10) 32,568 3,82 0,91 (,6-1) 0,41 (,15-,50) 0,74
Co9 (7) 21,61 3,24 0,79 (,6-1) 0,46 (,38-,53) 0,74
C1o (10) 32,64 4,1 0,93 (,6-1) 0,44 (,31-,62) 0,77
C11 (10) 32,568 4,38 0,95 (,6-1) ,5 (,86-,67) 0,81
Ci2(7) 19,95 3,59 0,76 (,6-,9) 0,48 (,86-,57) 0,76
C13(7) 22,89 2,9 0,77 (,6-1) 0,41 (,25-,47) 0,7
C14 (5) 15,32 2,69 0,96 (,8-1) 0,51 (,48-,51) 0,74
C15 (7) 22,54 3,04 0,92 (,5-1) 0,44 (,26-,50) 0,78
Ci6 (7) 21,19 3,31 0,86 (,6-1) 0,48 (,43-,54) 0,76
C17(5) 16,02 2,54 0,92 (,8-1) 0,52 (,48-,55) 0,75
C18 (5) 16,7 2,71 0,95 (,9-1) 0,47 (,87-,63) 0,7
C19 (7) 21,98 3,09 0,84 (,8-,9) 0,49 (,40-,58) 0,77
C20 (5) 15,29 2,31 0,98 (,9-1) ,5 (,87-,57) 0,73
C21 (10) 83,19 3,59 0,41 (,3-,9) 0,34 (,25-,43) 0,67
Ce2 (7) 21,44 2,95 0,65 (,5-,9) 0,32 (,19-,47) 0,59
C23(7) 22,96 3,78 0,97 (,9-1) 0,54 (,28-,62) 0,8
C24 (5) 13,34 38,18 0,89 (,6-,9) 0,53 (,39-,65) 0,76
C25 (10) 34,06 3,58 0,83 (,5-,9) 0,37 (,25-,48) 0,71
C26 (7) 22,14 3,13 0,42 (,3-,8) 0,44 (,84-,54) 0,73

Nota: Co1: Capacidad de Aprendizaje; Co2: Utilizacién de Conocimientos; C03: Capacidad de
Andlisis y Sintesis; C04: Habilidades de Busqueda y Gestién de Informacién; C05: Innovacién;
Co6: Liderazgo; C07: Interés por la Calidad; Co8: Orientacién al Cliente; C09: Orientacién a
Resultados; C10: Trabajo en Equipo; C11: Comunicacién; C12: Iniciativa; C13: Seguridad en sf
mismo; C14: Autocontrol; C15: Flexibilidad-Gestién del Cambio; C16: Negociacién-Persuasién;
C17: Planificacién y Organizacién; C18: Habilidades Informaticas Bésicas; C19: Resolucién de
Problemas; C20: Toma de Decisiones; C21: Asertividad; C22: Capacidad de critica y autocritica;
C23: Conocimiento y Valoracién de la Diversidad; C24: Responsabilidad Social; C25:
Responsabilidad Laboral; C26: Habilidad para trabajar de forma Auténoma; Escala (K): escala
(entre paréntesis ntimero de items que la componen); Cong. (min-max): promedio de los indices
de congruencia de los ftems de la escala (entre paréntesis el minimo y el méximo obtenido); Discr.
(min-max): promedio de las correlaciones item-total corregidas de los ftems de la escala (entre
paréntesis el minimo y el maximo obtenido).

Fuente: Elaboracién propia.
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Escala 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26
1 Co1 (5) 52 52 86 42 46 29 44 49 28 42 53 48 47 50 46 30 .85 54 47 .82 29 19 091 21 45
2 Coz (5) 60 56 55 54 43 63 61 48 58 61 .57 51 .58 62 47 26 66 ,62 46 45 27 22 34,58
3 Cos (5) 49 58 56 49 58 63 45 72,57 52,52 58 64 61 ,30 78 74,51 45,26 27 ,38 62
4 Co4 (7) 46 45,50 58 62 48 46 57 .51 40 .51 55 44 27 54  ,50 48 47 34 42 ,36 53
5 Cos (5) b7 29 49 59 88 46 68 47 47 51 58 88 24 .60 ,62 ,39 47 28 29 18 44
6 Co6 (10) 42 68 .63 68 58 12,58 55 64 66 44 22 59 56 .66 48 38 27 ,38 52
7 Co7 (10) 59,58 81 456 44 42 36 48,87 .65 ,82 49 58 .84 ,831 08 14 02 68
8 Cos (10) 68 64 66 62 55 49 67 66 61 .82 62 64 61 51 .32 ,29 056 67
9 Co9 (7) 50,58 71 57 .8 59 67 61,31 67 67 49 51 25 ,34 A48 64
10 C10(10) 52 52 49 44 67 55,87 17T 46 40 63 55 44 ,33 37,87
11 C11(10) 66,56 50,59 71,51 26 62 64 61 48 32 23 39,55
12 C12(7) 59 60 64 70 46 82 68 61 ,50 52 31 ,29 32,58
13 C13(7) 59 62 60 48 24 ,56 54 54,52 27 23 35,54
14 C14(5) 62 61 ,88 27 58 56 ,50 46 24 ,20 30,52
15 C15(7) 61 47 ,80 ,60 ,57 61 ,55 ,33 ,29 Al 54
16 Ci16(7) A48 26 67 62 ,568 ,50 ,30 ,39 31,56
17 C17(5) 28,58 61  ,40 ,38 ,10! 22 A48 1T
18 Ci18(5) 26 25,15 17,091 042 26 ,33
19  C19(7) 75 49 49 19 ,20 ,36 64
20 C20 (5) AT 4T 15 23 36 65
21 C21(10) 08,88 ,25 40 48
22  C22(7) ,40 ,36 31,34
23 C23(7) 45 21 11
24 C24 (5) 25 17
25  C25(10) A48

Nota: Todas las correlaciones significativas al nivel 0,01 (bilateral) excepto 1 Sig. 0,05 (bilateral) y 2 No Sig.

Fuente: Elaboracién propia.
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Las correlaciones entre los factores extraidos son positivas entre los factores 1, 8 y 4y
negativas en todas las correlaciones con el factor 2 (a pesar de ello se indica una relacién
directa entre lo apreciado por el factor 2 y el resto de factores ya que las saturaciones
factoriales en dicho factor son negativas, como se puede apreciar en la tabla 4). La
cuantfa de estas correlaciones (72 = -0,577; 71,5 = 0,5635; 11,4 = 0,408; 195 = -0,399; rou= -
0,245; 13, = 0,446) muestra una alta relacién entre los factores extraidos. Por otro lado
es necesario considerar que existen algunas de las competencias que muestran
saturaciones pobres con su factor principal. Es el caso de las Habilidades Informaticas
Basicas, de la Orientacién a Resultados, de la Orientacién al Cliente, y de la Capacidad
de Critica y Autocritica.

3. Estudio 2

El objetivo de este segundo estudio es examinar la capacidad de las competencias
apreciadas con el cuestionario para predecir el rendimiento académico y, adicionalmente,
examinar la validez incremental (respecto de la inteligencia y la personalidad) tomando
el mismo criterio de rendimiento académico.

3.1. Método
Partictpantes

Participaron 46 alumnos de una titulacién del ambito de las Ciencias Sociales y Juridicas
de la misma Universidad en la que se desarroll6 el estudio 1. La edad media fue 23,3
afios y la distribucién por sexos fue de un 75% mujeres. Los participantes realizaron la
investigacion de manera voluntaria y firmaron el documento de consentimiento
informado antes de comenzar, donde se les informaba acerca de la utilizaciéon de los
datos recogidos con fines estadisticos. Al finalizar la recogida de datos los alumnos
fueron informados de los objetivos del estudio, as{ como de los resultados que habfan
obtenido en las diferentes pruebas.

Medidas

e Competencias transversales. Se utilizé el cuestionario desarrollado y analizado
en el primer estudio de este trabajo, obteniéndose una puntuacién para cada
una de las 26 competencias apreciadas.

e Inteligencia General. Se utiliz6 el Test de Factor G, propiedad del Instituto de
Ingenierfa del Conocimiento (IIC) y que consta de 40 items. El formato de los
items es el de series l6gicas de figuras que deben completarse. Se presenta una
serie de 3 figuras a la que sigue una cuarta que no se especifica. La respuesta
debe elegirse de entre 4 opciones de las que solo una es correcta. En los
estudios previos (Aguado y Lucfa, s.f) el test obtuvo unas puntuaciones
aceptables en los andlisis de fiabilidad (rango de puntuaciones Alfa de
Cronbach entre 0,65 y 0,74) y de validez (correlacién significativa ryy= 0,44; p<
0,01 con el test de Matrices Progresivas de Raven).

e Personalidad. La evaluacién de las variables de personalidad se bas6é en la
teorfa de los Big Five (Costa y McCrae, 1985, 1992). Se emple6 el cuestionario
BIFCP Internet en su versién reducida de 60 {tems (Aguado et al., 2008) y se
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obtuvieron las puntuaciones en los cinco grandes factores: ajuste emocional,

extraversion, cordialidad, responsabilidad y apertura a la experiencia.

Tabla 4. Solucién factorial rotada (matriz de configuracién) sobre la puntuacién en las

26 escalas

F1 F2 F3s F4
Innovacion 0,881
Resolucién de Problemas 0,693
Capacidad de Aprendizaje 0,672
Iniciativa 0,669
Autocontrol 0,643
Capacidad de Andlisis y Sintesis 0,592 -0,34:8
Toma de Decisiones 0,543 -0,423
Negociacién-Persuasién 0,541
Utilizacién de Conocimientos 0,523
Seguridad en si mismo 0,474
Flexibilidad-Gestién del Cambio 0,444 0,484
Habilidades Informaticas Bésicas 0,337
Planificacién y Organizacién -0,830
Interés por la Calidad -0,798
H. Trabajar Auténoma -0,733
Responsabilidad Laboral -0,649
Orientacién a Resultados 0,394 -0,398
Orientacién al Cliente -0,384 0,374
Trabajo en Equipo 0,769
Asertividad 0,678
Comunicacién 0,334 0,498
Liderazgo 0,381 0,466
Capacidad de critica y autocritica 0,333 0,339
Responsabilidad Social 0,623
Habilidades de B. y G. Informacién -0,380 0,548
Cto. y Val . Diversidad 0,382 0,458

Nota: Método de extraccion: ejes principales; Método de rotacion: Oblimin con Kaiser;

Convergencia: 15 iteraciones.
Fuente: Elaboracién propia.

e Rendimiento académico.

Se emplearon tres

medidas

de

Rendimiento

Académico. Por un lado se contemplé la puntuacién obtenida por los alumnos

en su evaluacién continua. Esta puntuacion se obtiene de la valoracién que el

profesor realiza de las practicas y ejercicios realizados en clase. Por otro lado se

contemplé el resultado obtenido por los alumnos en el examen de

conocimientos de la asignatura. Finalmente se consideré la puntuacién final en

la asignatura obtenida por cada alumno. Esta puntuacién final tiene en cuenta

las dos puntuaciones anteriores pero es corregida por el profesor a su criterio

introduciendo su apreciacién subjetiva del rendimiento del alumno. Tanto la

valoracién continua, como el examen y la calificacién final se puntuaron en una

escala de 1-10.
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Procedimiento

La recogida de datos se efectué dentro de las practicas de la asignatura. En la practica
los alumnos examinaron diferentes métodos de evaluacién on-line para la seleccién de
personal. Después y como parte de la investigacién, cumplimentaron las diferentes
medidas. La aplicacién se realizé de forma concurrente en un aula de informadtica en un
entorno supervisado. En cuanto al andlisis de datos realizado, para el estudio de la
validez de las competencias transversales en la explicacién de las calificaciones
académicas se llevaron a cabo diferentes analisis de regresién tomando como variable
dependiente cada una de las variables utilizadas en el estudio como indicadores del
rendimiento académico (evaluacién continua, evaluacién examen y evaluacién final).

3.2. Resultados

Los estadisticos descriptivos bdsicos que se han obtenido en las diferentes escalas
aparecen reflejados en la tabla 5. Se muestra cémo los valores medios en las escalas
correspondientes a las competencias evaluadas se aproximan a los valores teéricos para
escalas de 5, 7 0 10 {tems que ya se comentaron en el primer estudio. Las escalas con
mayor puntuacién media son Responsabilidad Laboral, Asertividad, Comunicacién y
Orientacién al Cliente, mientras que las escalas para las que se obtuvo un menor
promedio fueron Responsabilidad Social, Innovacién, Capacidad de Aprendizaje y Toma
de Decisiones. Por su parte, se explicitan la media y la desviacién tipica correspondientes
a las variables criterio Evaluacién Continua (M = 7,24, DT = 0,84), Evaluacién Examen
(M = 17,11, DT = 1,77) y Evaluacién Final (M = 14,38, DT = 2,06), asi como del Factor
G (M = 27,567, DT =4,15) y de las variables de personalidad en términos de Big Five
(Ajuste emocional M = 58,17, DT = 9,565; Extraversion M = 53,02, DT = 6,96;
Cordialidad M = 55,78, DT = 5,72; Responsabilidad M = 55,37, DT = 7,82; Apertura a
la experiencia M = 53,22, DT =8,13).

En lo que respecta a la fiabilidad de las escalas, en la diagonal de la tabla 5 se muestra los
valores del Alfa de Cronbach para cada una de ellas. Puede verse que se obtienen valores
ligeramente inferiores a los obtenidos en el estudio anterior en algunas de las variables,
probablemente debido al tamano de la muestra.

En cuanto a las correlaciones entre las variables de personalidad, todas ellas son
significativas a excepcién de Ajuste Emocional con Responsabilidad; Extraversién con
Apertura a la Experiencia, Cordialidad con Responsabilidad; y Responsabilidad con
Apertura a la experiencia.

En lo que concierne a las intercorrelaciones entre las 26 competencias genéricas, todas
ellas muestran una gran relacién, con correlaciones significativas entre la gran mayoria
de ellas. Aquellas que muestran una menor relaciéon con el resto son Responsabilidad
Laboral, Habilidades Informaticas Bésicas y Conocimiento y Valoracién de la
Diversidad, en orden de menor a mayor nimero de correlaciones significativas con otras
competencias (respectivamente 3 correlaciones significativas, 1 de ellas a nivel p< 0,01; 7
correlaciones significativas, 1 a nivel p< 0,01; y 10 correlaciones significativas, siendo 4
de ellas a nivel p< 0,01).

Las competencias de nuestro modelo no muestran ninguna correlacién significativa con
el Factor G. Sin embargo, la variable de personalidad Ajuste Emocional s{ muestra una
correlacién significativa (ry= 0,29; p< 0,01) con Factor G.
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Por su parte, las correlaciones entre las competencias transversales y las escalas de Big
Five muestran una gran relacién, con 18 competencias relacionadas significativamente
con Ajuste Emocional (5 de ellas con p< 0,01), 18 con Extraversién (11 a nivel p< 0,01),
19 con Responsabilidad (6 de ellas a nivel p< 0,01) y 18 con Apertura a la Experiencia (5
a nivel p< 0,01). Finalmente, la escala de Cordialidad correlaciona significativamente
con 11 competencias (siendo 8 de ellas a nivel p< 0,01).

Finalmente, en la tabla 5 se muestran las intercorrelaciones entre las diferentes escalas,
incluidas las variables criterio: Evaluacién Continua, Evaluacién Examen y Evaluacién
final. Debe sefialarse que hay cuatro competencias genéricas que correlacionan de forma
significativa con Evaluacién Final. Estas son Capacidad de Aprendizaje (ryy = 0,38; p<
0,05), Interés por la Calidad (ryy = 0,36; p< 0.01), Seguridad en si Mismo (ryy = 0,37; p<
0,01) y Habilidad para Trabajar de Forma Auténoma (ryy = 0,33; p< 0,01). Asi mismo,
cuatro son las competencias que correlacionan significativamente con Evaluacién
Continua, siendo estas Interés por la Calidad (rxy = 0,39; p< 0,05), Orientacién al Cliente
(ryy = 0,31; p< 0,01), Seguridad en si Mismo (ryy, = 0,32; p< 0,01) y Habilidad para
Trabajar de Forma Auténoma (ryy, = 0,33; p< 0,01). Por tltimo, la variable Evaluacién
Examen muestra correlacién con la competencia Capacidad de Aprendizaje (rxy = 0,43;
p< 0,01).

Con el objetivo de establecer el grado en el que las diferentes variables estudiadas
permiten predecir los criterios académicos utilizados realizamos diferentes andlisis de
regresién tomando como variable dependiente la Evaluacién Continua, la Evaluacién
Examen y la Evaluacién Final.

Al tomar como variable dependiente la Evaluacién Continua introdujimos por pasos en
el modelo de regresiéon las competencias que habfan mostrado una correlaciéon
significativa con ella: C07: Interés por la Calidad; C08: Orientacién al Cliente; C13:
Seguridad en sf Mismo; y C26: Habilidad para Trabajar de Forma Auténoma. Sélo la
primera de las competencias (CO7: Interés por la Calidad) fue introducida en el modelo
que resulté significativo (F,41 = 7,493; Sig. 0,009) con un valor de R = 0,393 y un

incremento de varianza explicada AR2 = 0,155.

Teniendo en cuenta como variable dependiente la Evaluacién Examen, se introdujo en el
modelo tinicamente la competencia CO1: Capacidad de Aprendizaje, el modelo resultante
tue significativo (I1,41 = 9,343; Sig. 0,004) con R = 0,431 y AR? = 0,186.

Tomando como variable dependiente la Evaluacién Final se introdujeron por pasos las
competencias CO1: Capacidad de Aprendizaje; CO7: Interés por la Calidad; C13:
Seguridad en sf Mismo; y C26: Habilidad para Trabajar de Forma Auténoma. EI modelo
resultante introdujo tnicamente la Co1: Capacidad de Aprendizaje, con un R = 0,383,
AR? = 0,127 significativo (I'1 45 = 7,393; Sig. 0,009).
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Tabla 5. Intercorrelaciones entre Test de IFactor G, BFCP Internet y CCT en Universitarios

M DT B C D E F G H 1 1 6 7 8 9 10 11 12 18 14 15 16 17 18 19 20 21 22 28 24 25 26
A EC J2 51 22 J0 =08 15 B84 14 01 08 89810 14 08 12 -,02 152" 15 06 00 27 15 RE] BE] 25 19 09 .14 18 138"
B EE. 91 -07 10 .11 18 06 02 A8 09 22 09 16 RE} 123 L1 126! -03 03 08 14 03 10 15 06 12 20 -10 11 120
C EF 08 17 -05 11 120 03 188" 12 ,36° 23 123 ,16 126! RE] 87 04 06 J11 126! RE] 18 21 16 122 -4 -18 ,16 138"
D G 82 29 RE} 02 05 -15 00 -24 04 15 02 -07 08 -24 13 12 04 04 -02 21 - 14 -12 01 -1 -08 =25 15 03
E  BF1 9,55 ,93 85 49" 19 Er A8 18 26! 15 A9 41T 40" 507 A6 59" 47" 29! 27 27 19 15 87 08 130 27 34 38"
F  BF2 6,96 85 84 880 27 0™ 89" 35" 29 A5 AT 28! 84 14 185 185 8885 88 52" 27 8802 21 17 130" 35"
G BFs 5,72 \76 25 48t 8T 18 29! 06 84 10 123 126! A6 89" 29 ,50° 126! 08 85" 27 41718 27 27 87" 10
H BF4 7,82 ,86 ,19 ,23 40" ,72° 68 27" ,22 W51 149" 81 21 ,36° ,59™ ,25! ,50™ ,5. ,48° ,84° ,08 ,19 AT
1 BF5 5392 8,13 82 1t 29" 25! 14 84 19 E 38" E 40 A1 132 126! BRI 21 126! A8 40™ 13
1 co1 15,18 2,79 57 40" 467 19 ¥ 126! AT 40 185 AT A8 5415 136 44 87 29! 06 1 19
2 Coz 16,50 2,18 52 41 A9 48" 38" 77 B5AT A2t 16 5 BAT 52010 84 13
3 Cos 16,63 2,40 A6 51 49" 38" 38" 66" A48 42 61" 19 87" 09
4 Co+ 20,89 4,07 B5T A48T 42T 68" 64 457 46 < 427 50" 55T 547 08
5 Cos 13,02 3,68 T8 88% 48" 55 58 60" ,52° 27 43" ,60" A2t 59" 12
6 Co6 28,91 5,41 79 A2 58 48" 60 66" 76" 89" ,16 5858 e8! A8 -02
7 Co7 52,59 4,81 75 60" 86 150" 54t 82 AT 18 52810 06 02 48"
8 Cos 52,65 4,25 64 AT 86 67" 58 46" A1 136" 5216 139" AT
9 Co9 2046 3,38 ,60 60% ATt 66T 52t 158" 35 A1 AT 159" 21
10 Clo 3259 3,83 64 5160 35° AT 43" 40" ,53" 45" 05
1 C1n 33,24 4,20 79 59,50 27 57" ,60" 21 26!
12 Ci2 19,35 4,27 76 A 87 ,33° 54T AT 07
13 C13 22,70 3,06 61 125! SAT 46T 12 129 65
14 Cla 16,20 2,62 Aot AT 87 135 25 48"
15 C15 23,17 3,38 38" 60507 4T ,10
16 C16 2143 3,36 126! B4 62% 35 -03 52"
17 C17 16,87 2,30 \71 12 64779 56" 51° 06 120 82
18 Ci18 16,65 2,56 ,61 ,19 ,19 -01 21 130" 27 ,19
19 Cl9 2161 3,21 72 g2 61t 5T 35 ,10 61°
20 C20 15,83 2,32 \79 49" 5810 04 68"
21 C21 34,41 2,97 55 A0 15 21 16 62"
22 Co2 21,11 3,01 49 21 A8 —04 51
23 (23 20,93 5,29 82 BT 09 07
24 Co4 10,96 3,92 ,68 05 ,16
25 C25 34,46 4,27 78 138"
26 C26 25,15 3,11 71

Nota: En la diagonal principal se muestran los valores Alfa de Cronbach. E.C.: Ev. Continua; E.E.: Examen; EF.: Ev. Final; G: Fac. G; BF1: Ajuste Emoc. BF2: Extraversién; BFs:
Cordialidad: BF4: Responsabilidad; BF5: Apert. a la Experiencia; CO1: Cap. de Aprendizaje; Co2: Utilizaciéon de Conoc.; C08: Cap. de Andlisis y Sintesis; C04: Hab. de Bisqueda y Gestién
de info.; C05: Innovacién; Co6: Liderazgo; CO7: Interés por la Calidad; Co8: Ori. al Cliente; C09: Ori. a Resultados; C10: Trabajo en Equipo; C11: Comunicacién; C12: Iniciativa; C138:
Seguridad en si mismo; C14: Autocontrol; C15: Flexibilidad-Gestién del Cambio; C16: Negociacién-Persuasién; C17: Planificacién y Organizacion; C18: Hab. Informaticas Bésicas; C19:

Reso. de Problemas; C20: Toma de Decisiones; C21: Asertividad; C22: Cap. de critica y autocritica; C23: Conocimiento y Valoracién de la Diversidad; C24: Resp. Social; C25: Resp.

Laboral; C26: Hab. trabajo Autonmo. M: Media; DT desviacién tipica. * significativa a nivel 0,01 (bilateral) ** significativa a nivel 0,05 (bilateral).j significativa a nivel

<o0,l.
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Finalmente, con el objetivo de ver el incremento de varianza explicada sobre las
variables de personalidad e inteligencia, solo pudimos trabajar con la Evaluacién
Continua ya que de entre las variables de personalidad e inteligencia Gnicamente el
factor de Responsabilidad correlacionaba con dicho criterio. En el primer paso de la
regresién jerarquica se incluyé la Responsabilidad y en el segundo paso se incluyé la
competencia CO7: Interés por la Calidad. Los resultados muestran que al introducir la
Responsabilidad se produce un incremento de varianza explicada AR2 = 0,117
significativo (F,41 = 5,488; Sig. 0,025) y que al introducir en el segundo paso la C07:
Interés por la Calidad se produce un incremento de varianza explicada de 0,045 que no
resulta ser significativo (I 40 = 2,182; Sig = 0,152).

4., Discusion

En este trabajo se presenta un cuestionario para la evaluacién de las competencias
transversales en universitarios respondiendo a una necesidad no resuelta derivada de la
implantacién de programas basados en competencias genéricas para universitarios

Los anadlisis realizados muestran que el cuestionario desarrollado manifiesta unas
propiedades psicométricas aceptables en linea con los estandares al uso. El cuestionario
es en general fiable, muestra una adecuada validez de contenido y presenta una
estructura latente coherente con el modelo sustantivo de referencia. A pesar de ello, hay
que prestar especial atencién a las escalas de Asertividad y Capacidad de Critica y
Autocritica, ambas con indices pobres en fiabilidad y validez de contenido. Estos datos
deberfan ser analizados en mayor profundidad de cara a averiguar las razones del
funcionamiento incorrecto de las escalas, si bien podrian estar relacionados con posibles
sesgos de deseabilidad social debido a los contenidos que evaltian ambas escalas.

En lo que respecta a la fiabilidad de las escalas se ha podido observar cémo todas ellas (a
pesar de que algunas solo tienen cinco elementos) mantienen unos indicadores de
fiabilidad satisfactorios (por encima de 0,70) a excepcién de las dos competencias
sefialadas. Un efecto similar sucede para la validez de contenido, en el que para casi
todas las escalas se alcanzan valores superiores a .80. Aun asi, debe sefialarse la
existencia de tres escalas para las que se obtienen indices de congruencia bajos:
Asertividad, Capacidad de Critica y Autocritica y Habilidad para Trabajar de Forma
Auténoma.

En lo que respecta a la validez factorial, el porcentaje de varianza explicada (64,74%) es
alto, lo que da muestra de un buen comportamiento del modelo factorial propuesto.
Ademis, la estructura de cuatro factores o dimensiones (competencia para la Innovacién,
competencia para la Accién, competencia para la Interaccién y competencia para el
Compromiso Social) es comparable con la propuesta del Proyecto Tuning y sus tres
dimensiones generales (competencias Instrumentales, Interpersonales y Sistémicas). A
pesar de que en nuestro estudio hallamos cuatro factores, creemos que existen
similitudes entre nuestro factor de competencias para la Accién y las competencias
Instrumentales del Proyecto Tuning, asi como entre nuestro factor de competencias para
la Interaccién y las competencias Interpersonales del Proyecto Tuning. Del mismo
modo, nuestros factores de competencias para la Innovacién y para el Compromiso
Social muestran amplias similitudes con algunas de las competencias incluidas en las
competencias Sistémicas del Proyecto Tuning.
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Al analizar los estadisticos descriptivos llaman la atencién las intercorrelaciones entre
las 26 competencias evaluadas. E]l hecho de que la gran mayoria de ellas se relacionen de
forma significativa con el resto podria interpretarse como una sefial de que se estdn
midiendo constructos relacionados entre si. Esto resulta 16gico si tenemos en cuenta que
las competencias genéricas pueden verse como diferentes aspectos de una capacitacién
general de los estudiantes universitarios, lo que sigue la linea propuesta por algunos
autores segin la cual los perfiles universitarios basados en competencias genéricas
deberfan presentar un alto grado de coherencia interna y unidad (Cabrerizo, Rubio y
Castillo, 2008).

Adicionalmente, los resultados obtenidos en el segundo estudio suponen evidencia inicial
acerca de la validez predictiva del CCT respecto de los resultados académicos de los
alumnos. En cualquier caso debe ser sefialado que no todas las competencias contribuyen
a explicar el rendimiento académico, lo cual puede ser debido a que éste ha sido evaluado
para una asignatura especifica de una determinada titulacién (en la que se imparten y
evalian una serie de conocimientos especificos para los que unas competencias
transversales serdn mds relevantes que otras) y, ademds, se han contemplado
exclusivamente los resultados del alumno expresados en la evaluacién del profesor
mediante el examen y la evaluacién continua (dejando por tanto de lado aspectos del
desempefio del alumno que son relevantes para la consecucién de los objetivos
académicos). En este sentido las competencias que han mostrado ser relevantes para
predecir el rendimiento académico en la asignatura son: Interés por la Calidad (para la
Evaluacién Continua) y Capacidad de Aprendizaje (para la Evaluacién Examen y
Evaluacién Final). Por otro lado, atendiendo a la personalidad y la inteligencia, nuestros
resultados muestran que dnicamente la Responsabilidad muestra una relacién
significativa con el rendimiento académico (con la puntuaciéon en Evaluacién Continua).
En este sentido es necesario tener en cuenta que la personalidad y el rendimiento
académico podrian estar relacionadas de forma no lineal (Furnham y Chamorro, 2004;
Poropat, 2009).

Los estudios presentados tienen algunas limitaciones que inciden en la interpretacién del
trabajo. En lo que se refiere a las cualidades métricas del cuestionario, las caracteristicas
de la muestra escogida para los dos estudios del trabajo hacen que los hallazgos no sean
generalizables por completo. Esto es debido a que toda la muestra proviene de una
misma universidad, en el primer estudio, y a que su ntmero no es lo suficientemente
amplio en el segundo: pocos alumnos, de una asignatura en una sola Universidad, y con
un criterio en el que tnicamente se contemplan los resultados de la evaluacién de la
asignatura. Ello viene a indicarnos que la generalizacién de los resultados a otras
asignaturas y muestras debe realizarse con extrema precauciéon. Por ello, posteriores
trabajos deben ser desarrollados para ampliar tanto el rango de participantes (diferentes
asignaturas, diferentes cursos, diferentes Universidades) como los criterios de valoracién
académica utilizados. Por otro lado, en la medicién de la validez de constructo se llevé a
cabo un andlisis factorial exploratorio, por lo que deberfa continuarse el andlisis con el
consiguiente andlisis factorial confirmatorio. Por otro lado, la seleccién de las variables
de personalidad e inteligencia en el segundo estudio puede resultar discutible. Si bien
tratamos de utilizar el modelo del Big Five para la personalidad y el de Factor G para la
inteligencia por ser las propuestas mas empleadas y difundidas en la literatura, no son ni
mucho menos los tnicos modelos existentes para estos dos constructos psicolégicos.
Estos dos modelos suponen una aproximacién general a las variables de personalidad e
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inteligencia, dado que ambos proponen factores generales. A pesar de que la elecciéon de
factores generales permite la comparacién de los resultados, pueden estar oscureciendo
relaciones més finas entre las variables que se mostrarfan con modelos més detallados
(Poropat, 2009). Algo similar ocurre con la eleccién de las variables criterio en el
segundo estudio: la calificacién académica resulta igualmente una variable general que
puede hacernos perder detalle de algunas relaciones mas concretas entre el desempeiio
académico y las competencias.

En este sentido, dos son las lineas de investigacién prioritarias: el desarrollo de estudios
que permitan refinar la medida de las competencias transversales de los alumnos
universitarios, y el desarrollo de estudios especificos en los que se explore la capacidad
de las competencias transversales para explicar y predecir diferentes comportamientos y
criterios académicos.

Estos resultados tienen interés también desde el punto de vista aplicado, ya que ofrecen
a los docentes y a las instituciones una herramienta (til para apreciar las competencias
transversales de sus alumnos. Como se extrae del Proyecto Tuning, el desarrollo de
competencias transversales es de la mayor relevancia para los estudiantes universitarios
y para las escuelas y facultades, debido a que otorga a los estudiantes unos recursos
esenciales para su inserciéon laboral. En este sentido, aun teniendo en cuenta las
limitaciones expresadas, las evidencias psicométricas presentadas sefialan como el CCT
puede ser utilizado en contextos aplicados. Tanto para valorar las posibles dificultades y
puntos fuertes de los alumnos en su desempefio académico: el CCT al centrarse en
comportamientos permite determinar cuédles de ellos son ineficientes para un alumno
especifico y establecer pautas de accién y mejora; como para valorar de manera conjunta
la evolucién de las competencias transversales en un determinado centro o institucion.
Ello sin duda es relevante desde el punto de vista de la necesidad por parte de las
universidades de adoptar los dictdmenes que se exigen desde el Proyecto Tuning y el
EEES para implantar modelos de competencias en sus perfiles y curriculos.

Finalmente, es necesario sefialar la importancia de entender qué factores facilitan y
explican el desempefio académico de los estudiantes y su futura insercién laboral, lo que
implica una visién de los perfiles académicos que contemplan las competencias
transversales y que supone un importante valor afiadido para las facultades, escuelas y
sus docentes en su intento de otorgar a los alumnos los conocimientos, habilidades y
actitudes necesarios para hacer frente a su futuro como profesionales. Para ello, se
requiere de modelos e instrumentos de evaluacién que permitan obtener una medida
vélida y fiable de dichas competencias.
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Apéndice I. Modelo de 26 competencias genéricas para
poblacion universitaria.

Contenidos de evaluacién y ejemplos de items recuperados de Lépez y colaboradores
(2007).

Co1. Capacidad de aprendizaje. Adquirir y asimilar conocimientos por medio del
estudio, de la observacién o de la experiencia o construirlo de forma activa. Asimilar
nuevos conceptos, conocimientos y procedimientos sin dificultad. Necesitar mucho tiempo para
entender un concepto o procedimiento nuevo en profundidad.

Co2. Utilizacién de conocimientos. Transferir y utilizar un conocimiento o habilidad
adquirida a una situacién novedosa. Ante una situacion nueva, detectar los elementos
relacionados con los conocimientos que poseo. Aprovechar la_formacion que recibo.

Co3. Capacidad de analisis y sintesis. Descomponer un hecho, problema o situacién en
las diversas partes que lo componen, y extraer lo relevante. Identificar los elementos clave
de un problema. Al preparar una presentacion, distinguir el tema principal del de sus partes.

Co4. Habilidades de busqueda y gestion de la informacién. Buscar activamente
informacién y complementar los conocimientos a partir de diversas fuentes. Buscar
informacion en miltiples fuentes para desarrollar mi trabajo (Internet, publicaciones, aplicaciones
corporativas, personas que son fuentes fiables de informacion, etc.). Contrastar la calidad y
validez de la informacion que obtengo acerca de un tema, por ejemplo, consultando otras fuentes o
consultando a expertos.

Co5. Innovacion. Proponer mejoras, acciones novedosas y soluciones innovadoras y
eficaces. Proponer ideas innovadoras que suponen mejoras significativas. Salirme de lo
establecido y aportar ideas diferentes.

Co6. Liderazgo. Asumir la responsabilidad de guiar a un equipo de personas,
preocupdndose por su desarrollo y motivandolos para alcanzar el objetivo propuesto.
Liderar las reuniones de trabajo y tomar la iniciativa. Mostrar interés por liderar grupos y
responsabilizarme de ello.

Co7. Interés por la calidad. Conseguir resultados de calidad excelente, estableciendo
mecanismos de revisiéon y control del trabajo para evitar errores y dificultades. Mantener
ordenado mi espacio de trabajo y localizar sin problemas donde estd cada cosa. Revisar mis
tareas varias veces y en profundidad antes de darlas por finalizadas.

Co8. Orientacién al Cliente. Conocer, identificar y satisfacer las necesidades de los
clientes para resolver activamente sus demandas. Mantener un seguimiento de la situacion
de mi trabajo, con las personas que lo reciben. Tener una comunicacion fluida y cordial con los
receptores de mi trabajo, estableciendo un clima de confianza.

Co09. Orientacién a resultados. Orientar el esfuerzo a la consecucién de objetivos y
resultados (parciales o finales), de la manera mds eficaz y eficiente posible. Tener en
cuenta la relacion coste-beneficio a la hora de planificar los objetivos. Tener como prioridad
alcanzar los objetivos fijados en mi trabajo.

C10. Trabajo en Equipo. Colaborar activamente con el equipo de trabajo, coordinando
las tareas a realizar con todos sus componentes, compartiendo informacién y recursos y
asumiendo las decisiones tomadas en grupo. Tener en cuenta el impacto (positivo o negativo)
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de mis actuactones y tratar de no perjudicar al equipo. Partictpar activamente en las clases o en
reuniones de trabajo (doy mi opinion, pregunto a los demds...).

C11. Comunicaciéon. Expresar con claridad y precisién las ideas y los hechos, tanto
verbal como por escrito. Expresar y escribir las ideas o los hechos con claridad vy concision.
Mantener un discurso ordenado y resaltar los aspectos mds importantes del mensaje, de manera
que sea lo mds facilmente entendible para el otro.

C12. Iniciativa. Actuar por iniciativa propia, idear y emprender actividades, anticiparse
a los demas, desarrollar ideas. En situaciones de crisis ser rdpido en reaccionar y proponer
soluctones. Ofiecer mi colaboracion y servicios antes de que me lo demanden.

C13. Seguridad en si mismo. Manifestar seguridad en las propias capacidades y
caracteristicas, asumiendo la responsabilidad de los errores y de los éxitos de manera
positiva. Cuando estoy convencido de un determinado modo de actuacion, confiar y persistir en
ello a pesar de los obsticulos que puedan surgir. Afrontar con seguridad y confianza cualquier
tipo de tarea por dificil o desconocida que esta sea.

C14. Autocontrol. Mantener el rendimiento y la calma ante situaciones estresantes o de
tensién, controlando adecuadamente las emociones. Mantener mi rendimiento habitual en
situaciones de estrés (acumulacion de trabajo, presion, elc.). En momentos dificiles o de tension,
mantener un enfoque positivo hacia personas o situaciones (no pierdo el control, tranquilizo a
otros, no me desanimo, no me bloqueo, etc.)

C15. Flexibilidad/ Gestién del cambio. Adaptarse con facilidad a nuevas situaciones o
procedimientos, trabajando de forma eficaz en distintas situaciones con personas y
grupos diversos valorando enfoques distintos al propio. Adaptarme sin problemas a los
cambios de tarea, herramientas o tecnologia. Ser capaz de trabajar con grupos de personas
distintos.

C16. Negociacién/ Persuasiéon. Conseguir llegar a acuerdos duraderos entre las
diferentes partes de un conflicto de intereses, argumentando con seguridad. Ser claro y
convincente en mis argumentaciones. Conseguir convertir las objeciones de mi interlocutor en
posibilidades u oportunidades.

C17. Capacidad de planificacién y organizacién. Programar las acciones, recursos y
plazos necesarios para la ejecucién de un proyecto o tarea. Cuando me encomiendan una
tarea, estimar el tiempo que ésta me puede llevar. Definir los pasos a seguir para realizar un
trabajo.

C18. Habilidades informaticas basicas. Utilizar con destreza programas informéticos
como procesadores de textos, hojas de calculo, bases de datos. Manejar sin problemas las
operaciones bdsicas de Windows. Saber hacer las tareas que me piden utilizando una hoja de
cdlculo.

C19. Resolucién de problemas. Analizar un problema encontrando sus causas y
consecuencias para encontrar y aplicar soluciones eficaces. Identificar todas las posibles

consecuencias de un problema. Ser capaz de definir las causas y consecuencias de un problema.

C20. Toma de decisiones. Actuar y decidir de manera activa, sopesando las diferentes
alternativas de actuacién y eligiendo la més adecuada para realizarla posteriormente.
Estudiar las caracteristicas de las alternativas que se me plantean para tomar una decision.
Ordenar las alternativas de solucion de un problema utilizando los criterios adecuados.
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C21. Asertividad. Expresar los sentimientos, opiniones y puntos de vista con seguridad
pero sin agredir ni ser agredido. 4 la hora de expresar mi opinion hacerlo sin agresividad y
con calma, dejando hablar a los demds aunque manifestando claramente mi punto de vista.
Ezxpresar a los demds mis sentimientos.

C22. Capacidad critica y autocritica. Valorar objetivamente las propias capacidades y
habilidades, siendo consciente de sus puntos fuertes y sus necesidades de desarrollo.
Valorar de manera objetiva las capacidades de los demds proporcionando una critica
constructiva si se solicita. Aceptar las criticas cuando cometo un error. Entender que los demds
puedan mejorar mis planteamientos.

C23. Conocimiento y valoracién de la diversidad. Conocer, apreciar y respetar la
diversidad social y cultural. Documentarme acerca de lo que ocurre o cémo se vive en otros
paises. Pensar que si me relaciono con personas extranjeras, podré entender los problemas
interculturales y asi afrontarlos.

C24. Responsabilidad social. Asumir las consecuencias de nuestras acciones y
decisiones, actuar de acuerdo con una nocién de justicia social y de sentido del deber del
deber para con los demas. Llevar a cabo conductas comprometidas con el medio ambiente.
Seguir las normas establecidas en materia de sostenibilidad.

C25. Responsabilidad Laboral. Aceptar y asumir normas que regulan las interacciones
en el mercado laboral y que generalmente quedan recogidas en el cédigo deontolégico o
codigo ético. Cumplir cuando me comprometo con algo. No desanimarme o aburrirme ante
actrvidades rutinarias, y mantener el ritmo de trabajo.

C26. Habilidad para trabajar de forma auténoma. Aprender, desenvolverse y trabajar
por si solo de manera responsable sin necesidad de supervisién, ayuda o apoyo
permanente. Programar mis tareas ajustdndome al tiempo disponible. En mis actividades, saber
lo que tengo que hacer en cada momento.
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