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Resumen 

El presente estudio persigue como objetivo principal analizar y evaluar las diferentes prácticas 
tanto empresariales como docentes que se están llevando a cabo bajo el modelo de gestión por 
competencias y que ha surgido como consecuencia de la integración de España en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). Para ello se han analizado los cambios que el nuevo 
espacio impone, así como características de los modelos empresariales y universitarios de 
gestión de competencias. Como principal conclusión cabe destacar que encontramos ciertas 
prácticas empresariales que pueden favorecer la implantación del modelo de gestión de 
competencias en el ámbito universitario. 
Palabras 	lave: Gestión por competencias, metodología docente, Espacio Europeo de 
Educación Superior. 

Abstract 

The primary objective of the immediate study is to analyze and evaluate the various practices 
currently being employed in business and teaching contexts according to the model of 
management based on individual skills and which have emerged as a result of Spain's 
integration into the European Space of Higher Education (ESHE). The changes imposed by the 
new area have been analyzed, as well as the business and university competence models of 
skills management. Of note is the principal conclusion that certain business practices were 
found which favor the introduction of the skills management model in the university setting. 
Key �ords: Skills management, instruction methods, European Space of Higher Education 

El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
A las puertas del siglo XXI e inmersos en lo que se conoce como la Era del Cono-

cimiento, Europa comienza a tomar conciencia de la importancia que tiene para su 
desarrollo tanto cultural, social, como económico, incrementar la competitividad  de 
___________ 
 

1 Este trabajo se ha realizado con financiación de la Comunidad de Madrid y de la Universi-
dad Rey Juan Carlos bajo el proyecto URJC-CM-2006-CSH-0624. 
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todos sus ciudadanos a través de una mejora en los sistemas de enseñanza superior. Es 
por este motivo por lo que en 1998, en lo que se conoce como Declaración de la Sor-
bona, los ministros de educación de cuatro países (Francia, Alemania, Italia y Reino 
Unido), toman el acuerdo de iniciar un proceso político de cambio a largo plazo de la 
Enseñanza Superior en Europa, haciendo un llamamiento a los demás países miembros 
de la Unión y otros países europeos a unirse a este objetivo de consolidar y mejorar la 
educación superior en el continente europeo. 

Se trata de un proceso de carácter político que mediante la fijación de objetivos y la 
implantación de determinados instrumentos, persigue armonizar los sistemas de ense-
ñanza existentes y alcanzar un estándar de excelencia en todo lo referido a la calidad de 
la enseñanza. Por el contrario, no fija deberes y obligaciones jurídicamente exigibles. 
De esta manera, pretende obtener unos excelentes profesionales e investigadores y 
posicionar a Europa a la cabeza en retención y atracción tanto de alumnos como de 
profesores frente a otras áreas geográficas como son Estados Unidos, Canadá, Austra-
lia o Japón. 

Aunque el inicio del proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) se fija el 25 de mayo de 1998 mediante la Declaración de la Sorbona, 
realmente comienza en 1988, mediante la Carta Magna Universitaria. En ésta se pone 
de manifiesto que las universidades serán las encargadas de expandir el conocimiento y 
dar a las generaciones futuras la formación y el entrenamiento suficientes para su desa-
rrollo tanto personal como profesional dentro de la tradición humanista europea. En 
1999, mediante la Declaración de Bolonia, es cuando realmente se sientan las bases 
para la construcción del EEES. El proceso de Bolonia (nombre con el que posterior-
mente se denomina a todo el proceso de creación del EEES) se basa en unos principios 
claros y definidos desde el inicio, como son la calidad, la movilidad, la diversidad y la 
competitividad. Es en este momento cuando treinta países suscriben el doble objetivo 
de incrementar el empleo en Europa y convertir el sistema europeo de formación supe-
rior en un polo de atracción tanto para estudiantes como para profesores de todas las 
partes del mundo. 

Así, la Europa del Conocimiento inicia su paso hacia el desarrollo social y humano 
y la formación superior se posiciona como un componente indispensable para consoli-
dar y enriquecer el entorno europeo. Además, se establece como plazo el 2010 y se 
acuerda la realización de fases bienales donde se revisa lo conseguido y se establecen 
nuevas directrices. De esta manera en 2001, con la declaración de Praga, se reconoce la 
importancia de garantizar y asegurar la calidad de manera que se estandarice y se faci-
lite la comparación de la cualificación. También es aquí donde se enfatiza la necesidad 
de aumentar la compatibilidad y la comparabilidad de los sistemas de educación supe-
rior de todos los países europeos respetando su diversidad. En 2003, la declaración de 
Berlín, destaca la importancia de la movilidad tanto de profesores como de estudiantes, 
la acreditación de la calidad y el desarrollo del aprendizaje permanente a lo largo de la 
vida como parte integral de la enseñanza superior. Posteriormente en 2005, en la decla-
ración de Bergen, se consigue adoptar ciertos estándares y guías de garantía de calidad 
en el EEES propuesto por la European Network of Quality Assurance in Higher Educa-
tion (ENQA). Organismo encargado de establecer un marco común que sirva de refe-
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rente y permita la implantación progresiva de las buenas prácticas en las universidades 
y en el resto de instituciones de enseñanza superior. El último encuentro llevado a cabo 
entre los ministros de educación con este fin, ha sido en Londres en 2007, donde cabe 
destacar su propósito principal “conseguir que las Instituciones de Educación Superior 
(IES) preparen a sus estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad democráti-
ca, con una preparación para su futuro profesional de calidad y que tengan capacidad 
para su desarrollo personal”. 

Actualmente, existen más de cuarenta países incorporados al proceso en las distin-
tas etapas (Praga, 2001; Berlín, 2003; Bergen, 2005; Londres, 2007) incluido países 
asiáticos como Armenia o Azerbaiyán. El único estado europeo que no colabora en el 
proceso es Bielorrusia. 

Además, han existido otros encuentros y foros de debate sobre el EEES que han fa-
vorecido su proceso de construcción. Cabe destacar el Consejo Europeo de Lisboa 
(2000) y el de Barcelona (2002). En todos, se ha puesto de manifiesto la necesidad de 
llevar a cabo un proceso de cambio tanto estructural como metodológico en la ense-
ñanza superior en Europa para poder conseguir los objetivos propuestos. 

Las universidades, como instituciones de enseñanza superior, afrontan tres retos 
principales ante estos cambios: docencia, investigación y transferencia de resultados 
hacia la sociedad. De esta manera las universidades inician un proceso de cambio para 
adaptarse a este nuevo entorno. Entre ellos, el cambio metodológico, como posterior-
mente se estudiará. Modificando el proceso de enseñanza-aprendizaje y la relación 
profesor-alumno. Esta situación da paso a un planteamiento educativo diferente, más 
centrado en el aprendizaje y en las competencias, que en la enseñanza y en los conoci-
mientos. Se enfoca más en la figura del alumno y se persigue un aprendizaje a lo largo 
de toda la vida. El profesor actúa como un mediador y lleva una misión de guía y eva-
luación continuada. 

En la actualidad, las universidades se apresuran a implantar este nuevo enfoque y lo 
llevan a cabo de distintas maneras debido a que no existen pautas de comportamiento 
exigidas, sino grandes líneas generales de actuación, como se ha manifestado anterior-
mente. Esto genera una disparidad de metodologías y actividades docentes, unas más 
cercanas a modelos empresariales y otras más a modelos docentes anteriores. Pero 
ninguna con la garantía de obtener los resultados que el EEES espera.  

Por eso, el objetivo del presente trabajo es  analizar y evaluar las distintas prácticas 
docentes que se están aplicando actualmente con el objetivo de adaptarse al EEES y 
hacer una comparación con el modelo de gestión de competencias que el mundo em-
presarial ha venido aplicando a lo largo del tiempo. Este estudio parte de un análisis de 
los cambios que el EEES ha introducido en el ámbito universitario, continúa estudian-
do el modelo de gestión de competencias que se implanta en el ámbito empresarial, 
analiza distintas prácticas docentes aplicadas dentro de la educación superior y por 
último evalúa la aplicación del modelo empresarial en el ámbito universitario. Este 
trabajo pretende aportar ideas prácticas para la mejora de la metodología docente en el 
ámbito universitario aplicando el modelo empresarial de gestión de competencias. 



Santiago Gutiérrez y Carmen de Pablos Análisis y evaluación de la gestión por… 

Revista Complutense de Educación  
Vol. 21 Núm. 2 (2010) 323-343 

326 

Cambios provocados por el EEES en el ámbito universitario 
Podemos hablar de tres tipos de cambios provocados por la adaptación del sistema 

educativo al EEES:  
- cambio estructural 
- cambio metodológico  
- cambio organizativo 

El cambio estructural es el más visible y el que más repercusión y difusión ha teni-
do dentro del ámbito universitario. A través de todos los encuentros y comunicados que 
se han llevado a cabo, se toma el acuerdo de dividir la enseñanza superior en tres ci-
clos: grado, postgrado y doctorado, así como la utilización del crédito europeo como 
unidad de medida. El crédito europeo se utiliza como unidad para valorar el volumen 
de trabajo global del alumno que realiza en sus estudios y no sólo computa el número 
de horas que el alumno recibe de clases como ocurre en las titulaciones tradicionales. 
Se debe medir el aprendizaje y la totalidad de las actividades que éste lleva a cabo. El 
crédito europeo proviene de la aplicación a la enseñanza regular del Sistema Europeo 
de Transformación de Créditos (ECTS) y proporciona un método de transparencia y de 
reconocimiento automático del trabajo realizado por el alumno. El valor de la carga de 
trabajo del alumno se estima en 60 créditos anuales, repartidos en 30 créditos por se-
mestre. Y cada crédito supone un esfuerzo de entre 25 y 30 horas de trabajo. Un reto 
para los profesores, va a ser diseñar actividades educativas que posteriormente tendrá 
que valorar en unidades de tiempo de trabajo que el alumno dedica a cada una de ellas. 

Se establece un período de entre 6 y 8 semestres para el grado y entre 2 y 4 semes-
tres para el postgrado. Cada año tendrá una carga de 60 créditos por lo que el grado 
equivaldría a una carga de entre 180 y 240 créditos y el postgrado entre 60 y 120. Para 
la inscripción de la tesis doctoral habrá que tener superados 300 créditos, obtenidos 
entre el grado y el postgrado. Todo esto genera una estructura educativa similar, aun-
que no necesariamente idéntica, pero sobre todo comparable. 

En cuanto al cambio metodológico, el EEES conlleva un aspecto personal, relacio-
nado con la forma de regular el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto queda puesto 
de manifiesto en todo el proceso de construcción. Fundamentalmente, cuando hace 
mención a la consecución de profesionales e investigadores competitivos y cuando 
establece la necesidad de certificar competencias que sean comparables entre unos 
países y otros. 

Por este motivo, el proceso de enseñanza-aprendizaje hay que estructurarlo de ma-
nera que el profesor no sea la fuente de la que se obtiene el conocimiento sino como un 
facilitador o un guía. Se trata de orientar en cómo y en qué debe aprender el alumno y 
no tanto en enseñar los conocimientos que el profesor tiene. 

Además, el proceso educativo ha de dirigirse hacia la inserción laboral. Por tanto, 
esta labor se debe enfocar a garantizar las competencias necesarias para ello. Los nue-
vos títulos estarán definidos por competencias que se adquieren durante la formación 
de los mismos. Dichas competencias determinarán capacidades a adquirir en tres ámbi-
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tos: conocimientos, ejecución (saber hacer) y actitudes (estilos de actuación, compro-
misos, valores,…). 

En conclusión, la estrategia educativa se basará en aprender a aprender. Enfoque 
que será necesario para el desempeño profesional. Por este motivo, las asignaturas se 
tendrán que diseñar tiendo en cuenta el contexto del título en el que se imparten. 

También, si se trabaja a partir de las competencias, será preciso evaluarlas. El pro-
ceso de evaluación deberá hacerse en dos sentidos: saber cómo avanza el proceso de 
adquisición y saber cual es el grado de dominio que el alumno tiene de dichas compe-
tencias. 

Estos cambios en la metodología a utilizar, suponen un cambio en la labor que rea-
liza tanto el profesorado, como el alumnado. El primero pasará de actor a diseñador de 
situaciones y escenarios de aprendizaje; y el segundo, de espectador a actor de su 
aprendizaje (Margalef y Álvarez, 2005). 

Por otro lado, la planificación general de la enseñanza se realizará en sentido descen-
dente, es decir, primero definir objetivos de la titulación, seguidamente los del curso y 
por último definir los objetivos de las asignaturas (De Lavigne, 2003). Posteriormente, 
será cuando haya que definir las actividades educativas de cada una de las asignaturas. 
Esta forma de diseñar la enseñanza persigue reducir y/o eliminar la individualidad exis-
tente en la programación de las asignaturas y va a otorgar mayor unidad a todas las mate-
rias que se estudian. De la misma forma habrá que proceder con las competencias. Se 
inicia delimitando cuáles son las competencias generales de la titulación, seguidamente 
las del curso y por último las de la asignatura. De este modo se va a conseguir un mayor 
grado de coordinación entre las materias que se estudien y va a conformar un perfil pro-
fesional con unas competencias más delimitadas. Fundamentalmente, nos encontramos 
con competencias genéricas, que son comunes a todos los grados de una misma Univer-
sidad; competencias curriculares, que son específicas de un grado; y competencias disci-
plinares, que son específicas de una asignatura o materia. 

Por último, el cambio organizativo también es una consecuencia de los objetivos 
propuestos por el EEES como la movilidad, la competitividad y la comparabilidad en 
la educación superior. Este cambio va a afectar principalmente a la disposición y uso 
de los recursos por parte de los centros de enseñanza superior, así como el hecho de 
disponer de una mayor oferta académica (sobre  todo en el postgrado). 

La mayor movilidad de estudiantes y profesores va a generar una mayor competiti-
vidad entre universidades pero también una mayor cooperación entre ellas. El nuevo 
espacio europeo ofrece la oportunidad de nuevos diseños, de compartir recursos (por 
ejemplo compartir profesores en distintos programas) y conseguir una mayor flexibili-
dad en el uso de los profesores. Se prevé que todo ello genere una mejora en el trabajo 
de equipos docentes, una formación más ajustada del profesorado y un mayor recono-
cimiento de la labor docente. Llegados a este punto cabe mencionar que para alcanzar 
todos estos cambios que propone el EEES sería de gran utilidad contar con un personal 
docente e investigador altamente cualificado y motivado. Para conseguirlo, tal y como 
nos indica Cabero (2005) hay que garantizar que en la Universidad se quedan los mejo-
res docentes e investigadores y para lograrlo es necesario que los futuros profesores y 
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profesoras vean la carrera docente-investigadora como una carrera viable y deseable. Y 
esto sólo puede hacerse realidad si los procesos de promoción tienen unos requisitos 
claros y alcanzables en un tiempo razonablemente breve. De otro modo, la empresa 
privada o pública (pero no universitaria), se verá como una mejor opción. 

La gestión por competencias en el ámbito empresarial 
El entorno empresarial actual se caracteriza por su alta competitividad y dinamici-

dad. Las empresas han de desarrollar estrategias utilizando la totalidad de los recursos 
de manera eficaz y eficiente. En este ambiente, el capital humano comienza a tener un 
papel estratégico dentro de la actividad empresarial. La finalidad de la función de re-
cursos humanos, tal y como nos indica Fitz-Enz (1992), es añadir valor a los emplea-
dos y a las empresas mediante la aplicación de técnicas, prácticas interpersonales, pro-
fesionales y de gestión, en las áreas de contacto humanas y empresariales. 

Tenemos que añadir que la dirección, cada vez delega más funciones hacia los em-
pleados en un proceso continuo de descentralización. De manera que éstos comienzan 
a actuar con mayor autonomía y asumen más responsabilidades que anteriormente. Ya 
no se contrata  para un puesto que no va a cambiar, ni para una función a cubrir inme-
diatamente sin preocuparse del futuro (Levy-Leboyer, 1997), sino que se espera obte-
ner el máximo rendimiento del capital humano que la empresa posee tanto en el mo-
mento actual como en el futuro. 

Para ello, la empresa ha desarrollado sistemas como el empowerment (Blanchard, 
et. al, 1996) que permiten desarrollar equipos de trabajo que actúan con la máxima 
autonomía y donde los individuos plantean el problema del desarrollo personal en el 
marco de la gestión de las carreras profesionales individuales. 

En esta situación y con el objetivo de optimizar a su personal, las empresas han pasa-
do de definir perfiles e identificar rasgos de la personalidad, al enfoque de competencias. 

El modelo de competencias procede del ámbito de la psicología del trabajo y de la 
organización, donde se venía trabajando desde finales de los años sesenta y principios 
de los setenta (Spencer y Spencer, 1993). No es hasta la década de los ochenta cuando 
se empieza a aplicar al ámbito empresarial. Se trataba de una palabra de moda que no 
se correspondía con un concepto nuevo, tal y como afirmaban algunos escépticos 
(Randell, 1989) pero que tuvo una gran repercusión en el ámbito empresarial. 

El enfoque de gestión por competencias viene a resolver la problemática que plan-
tean los enfoques anteriores. Si analizamos las cualidades requeridas para ocupar pues-
tos simples, es relativamente fácil precisar por parte de los expertos qué aptitudes y qué 
rasgos de personalidad son necesarios. Pero esto no ocurre cuando se trata de describir 
puestos más complejos, con mayores responsabilidades y con multitud de funciones 
como son las actuales. 

Encontramos investigaciones que han demostrado la validez de los test de inteligen-
cia para predecir el éxito profesional (Arvery, 1986; Barret y Depinet, 1991; Hunter, 
1986) y de igual manera ocurre para los rasgos de personalidad. El problema es que en 
ambos casos se determina como éxito profesional, la medida en que las aptitudes son 
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requeridas para realizar la actividad y cómo la inteligencia facilita la adquisición de 
competencias a través de nuevas experiencias (Hunter, 1986). Tenemos que admitir la 
validez de estos tests de inteligencia pero sabiendo que no lo explican todo. Además, 
existen estudios que afirman la existencia de dos tipos de inteligencia (Cattell, 1963; 
Horn y Cattell, 1967). Por un lado nos hablan de la inteligencia fluida que depende del 
desarrollo neurológico y se refiere a la eficiencia mental, sobre todo no verbal y está 
libre de influencias educativas y culturales. Por tanto, es independiente de la experien-
cia y se incrementa hasta un cierto momento durante la adolescencia y después co-
mienza a declinar. Y por otro lado, estos autores, hacen referencia a la existencia de 
una inteligencia cristalizada, constituida por habilidades y conocimientos adquiridos. 
Esta otra inteligencia depende de la educación cultural recibida, de la capacidad para 
usar la información, pensar acerca de ella y resolver problemas (Garnham y Oakhill, 
1996). Además, se trata de un tipo de inteligencia que continúa incrementándose a 
través de toda la edad adulta y se puede identificar con el conocimiento aprendido. 

Si analizamos la teoría del capital humano, nos encontramos que también diferencia 
entre diploma académico y cualificación profesional. Por todo esto, se hace necesario 
recurrir a la identificación de competencias que respondan a varias aptitudes y varios 
rasgos de personalidad (Levy-Leboyer, 1997). Integrándolas, podemos caracterizar a 
los individuos y explicar el cambio de conducta en la ejecución de tareas concretas. Por 
tanto, las competencias afectan a la puesta en práctica integrada de aptitudes, rasgos y 
conocimientos adquiridos dentro del ámbito de la empresa  con una estrategia y una 
cultura determinada. La gestión por competencias es una noción bastante más difusa 
que la noción de cualificación pero a la vez más completa tal y como podemos com-
probar. Valverde (2002), señala que se empezó a utilizar como resultado de las investi-
gaciones de McClelland (1973) en los años setenta y que lo que buscaba era identificar 
variables que explicaran el desempeño en el trabajo (Spencer, et. al, 1994). 

Aunque no existe un acuerdo generalizado del uso actual del concepto de compe-
tencia profesional, el Informe Delors de la Unión Europea (1996), pone de manifiesto 
que los empresarios cada vez lo implantan más en sus empresas. El término competen-
cia hace alusión a la composición propia de cada individuo e incluye la totalidad de la 
capacitación y la cualificación que han sido obtenidas a través tanto de formación téc-
nica o profesional, del comportamiento social, de la aptitud para el trabajo en equipo o 
incluso de la propia iniciativa. 

Definición y clasificación de competencia 
Para definir el concepto de competencia encontramos fundamentalmente dos líneas 

(Pereda, 1997). Por un lado, Levy Leboyer (1997), lo define como un conjunto de 
comportamientos observables que llevan a desempeñar eficaz y eficientemente un tra-
bajo determinado en una organización concreta. Esta línea está basada en el ya clásico 
iceberg conductual (Sastre y Aguilar, 2003; Spencer y Spencer, 1993). Aquí lo que 
configura el perfil son una serie de comportamientos observables, ligados a una estruc-
tura organizativa, estrategia y cultura dadas y a un trabajo concreto. En la misma línea, 
Zarifain (1999) señala que es necesario introducir el concepto de situación para enten-
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der el concepto de competencia. En este sentido uno es competente en relación a una 
determinada situación. 

La otra opción es considerar que la competencia es una característica subyacente a 
la persona y es la que determina su conducta. De esta manera para que una persona 
pueda llevar a cabo un comportamiento será preciso que se den los siguientes compo-
nentes: saber (conjunto de conocimientos), saber hacer (ser capaz de aplicar los cono-
cimientos a la solución de los problemas), saber estar (adoptar un comportamiento 
adecuado a las normas, reglas y cultura de la organización), querer hacer (mostrar inte-
rés y motivación) y poder hacer (contar con los medios y recursos necesarios para lle-
var a cabo los comportamientos exigidos) (Pereda et. al, 2002). 

La competencia se puede definir como un saber hacer complejo, resultado de la 
movilización, integración y adecuación de conocimientos, habilidades y actitudes utili-
zados eficazmente en diferentes situaciones (Villardon, 2006). Además cabe señalar 
como característica fundamental, que se necesita de un experto exterior para inducir a 
una persona competente a explicitar sus conductas. El individuo competente puede 
demostrar su competencia pero se le pondrá en un gran aprieto si se le pide que lo ver-
balice o que la enseñe a otras a través de un informe y no por la observación de sus 
propias conductas sucesivas. 

En la literatura, encontramos diferentes clasificaciones de competencias. Se aprecia 
como elemento común la idoneidad de distinguir entre lo que se denominan competen-
cias genéricas o transversales y competencias específicas. También en la práctica de la 
gestión por  competencias se ha introducido esta distinción. Las competencias genéri-
cas hacen referencia a un conjunto de habilidades o destrezas comunes para todas las 
áreas del saber. Por ejemplo, la selección y el uso de la información, la capacidad de 
organización, la ética profesional, etc. Las específicas, reflejan conocimientos teóricos 
y procedimientos propios y concretos de cada profesión. Son las propias de un sólo 
perfil profesional expresadas a través de las habilidades básicas de cada práctica profe-
sional. 

En este sentido, Corominas et. al, (2006), señalan que mientras las competencias 
genéricas se sitúan más cercanas al saber estar y al saber ser, las competencias especí-
ficas están más orientadas hacia el saber hacer y al saber guiar. 

En el ámbito de los recursos humanos empresariales se utiliza el concepto “referencial 
de competencias” para identificar las competencias que son útiles en la organización. 

Modelo empresarial de gestión por competencias 
El modelo de gestión de competencias que propone Levy Leboyer (1997), se en-

cuentra dividido en tres fases:  
- identificación de competencias 
- evaluación  
- desarrollo  
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La gestión por competencias consiste en un sistema integrado de evaluación y me-
jora de organizaciones y/o personas que la componen (Oliveros, 2006). Se trata de un 
modelo sencillo pero plantea algunos problemas de índole práctica. 

En la fase de identificación hemos de ser conscientes de la no existencia de métodos 
de análisis tan claros como sucede para el caso del análisis de puestos de trabajo (Gael, 
1989; Pearn y Kandole, 1988). Por lo tanto la tarea de identificación se hace cada vez 
más compleja debido fundamentalmente a tres motivos (Pearn y Kandole, 1988): pri-
mero, ningún puesto tiene un contenido fijo en el tiempo; segundo, un mismo puesto 
puede ser ocupado de manera distinta por individuos diferentes; y tercero, tenemos que 
desconfiar de la denominación del puesto porque tras un mismo nombre se esconden 
competencias diferentes. Existen listados de competencias que facilitan esta tarea pero 
hay que tener en cuenta que se refieren a competencias generales y que se adaptan a las 
necesidades de cada empresa. 

Boyatzis (1982) realizó una de las primeras investigaciones sobre competencias di-
rectivas y preguntó a un conjunto de directivos por los comportamientos específicos 
que les habían ayudado en su puesto a ser eficaces. De esta forma consigue proponer 
veintiún tipo de competencias, agrupadas en cinco clusters: competencias de dirección 
de metas y acción, de liderazgo, de dirección de recursos humanos, de dirección de 
subordinados y de relación con los otros (Abad y Castillo, 2004). 

Por otro lado, el modelo de Hay Group, señala textualmente que “existen  unas 
veinte competencias genéricas  que parecen la causa de algunos aspectos  que dan lugar 
a un desempeño superior en una serie de roles empresariales, técnicos, profesionales, 
de ventas de servicios y de dirección” (Fernández, et. al, 1996). Como el asunto que 
nos ocupa no exige que se entre en detalle, se enuncian las competencias genéricas 
propuestas en ambos modelos, mediante la tabla siguiente: 

MODELO DE RICHARD 
BOYATZIS 

MODELO DEL HAY GROUP 

1. Gestión y acción por objetivos 
2. Liderazgo 
3. Gestión de recursos humanos 
4. Dirigir subordinados 
5. Enfocar a otras personas 
6. Conocimiento específico 

1. Competencias de logro y acción 
2. Competencias de ayuda y servicio 
3. Competencias de influencia 
4. Competencias gerenciales 
5. Competencias cognitivas 
6. Competencias de eficacia personal 

Fuente: adaptado de Mertens (2000) y Fernández et. al. (1996) 
Tabla 1: Modelo de Competencias genéricas 

Otros autores como Aubert y Gilbert (2003), describen cuatro categorías de compe-
tencias: intelectuales, interpersonales, empresariales y madurativas. Bennet, et. al, 
(1999) distinguen entre competencias de dirección/gestión de sí mismo, direc-
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ción/gestión de la información, dirección y gestión de los otros y dirección/gestión de 
las tareas. 

La Agencia Espacial Europea (1998-2003) tiene establecido un modelo de compe-
tencias genéricas para sus empleados dividido en las siguientes categorías: cognición 
(pensamiento), relaciones (interacción), identidad corporativa (manera de ser) y accio-
nes (manera de hacer). 

Bennet (2002) realizó en el Reino Unido un análisis de las habilidades transferibles 
que se piden en 1.000 anuncios de oferta de trabajo para graduados. En orden de mayor 
a menor frecuencia aparecen los siguientes: 

- Comunicación 
- Tecnologías de información 
- Organización 
- Trabajo en equipo 
- Relación interpersonal 
- Pensamiento analítico 
- Autoconfianza 
- Razonamiento numérico 
- Iniciativa 
- Presentación 
- Lengua extranjera 
- Liderazgo 
- Adaptabilidad 

En los resultados de su análisis Bennet (2002) señala la relevancia de construir un 
trabajo conjunto para establecer conceptos entre asociaciones de empresarios, universi-
dades y organizaciones gubernamentales. 

Comprobamos como cada empresa realiza un listado de competencias distinto en 
función de las competencias que considera estratégicas para mejorar sus niveles de 
competitividad.  

Pero no sólo existen dificultades para identificar competencias genéricas, sino que 
también la fase de evaluación de las competencias presenta algunos problemas. No 
sólo se trata de medir el nivel de consecución de una competencia sino que tendremos 
que evaluar las aptitudes y rasgos de personalidad. Esto se realiza a través de signos, 
muestras y referencias. Para llevar a cabo la evaluación de las competencias de un tra-
bajador resulta útil establecer los distintos niveles de ejecución o desempeño para po-
der comparar los resultados con el nivel requerido (Oliveros, 2006). 

Por último, la fase de desarrollo de competencias surge de la necesidad de los pro-
pios individuos para su desarrollo profesional y de la empresa para sacar partido a los 
talentos y capacidades y poder desarrollar nuevas competencias. 
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Aún con limitaciones así, este modelo es el más practicado en el ámbito empresa-
rial. Si revisamos el trabajo llevado a cabo por Sala (2006), donde se analizan tres enti-
dades financieras que han implantado el sistema de gestión de competencias, descu-
brimos que siguen fielmente este modelo de gestión. Cabe destacar la importancia que 
se le da a que todos los actores participen en la definición y medidas de las competen-
cias implantadas, siguiendo las recomendaciones del sistema nacional de cualificación 
y los trabajos del instituto nacional de cualificación. Además advierte del riesgo de que 
las señales de competencias operativas han de ser exportables para no caer en “un 
cuerpo de experiencias puntuales” (Sala, 2006). En todas las empresas se definieron 
perfiles de competencias y se desagregaron en comportamientos o niveles de compe-
tencias. 

El problema que se observa es que los mecanismos de reconocimiento de compe-
tencias se desarrollan en el ámbito empresarial como procedimientos técnicos ad hoc y 
por tanto no son exportables a otros sectores ni empresas. Esta característica presenta-
ría limitaciones en el ámbito universitario. A pesar de ello, sí se observa que una eva-
luación en términos de competencias supone que la promoción de los empleados deja 
de ser lineal y se incremente exponencialmente, dejando toda la responsabilidad en 
manos del empleado, de manera que se sienta más integrado en la organización. 

Como vemos, se trata de un modelo sencillo pero que no está exento de dificultades 
a la hora de ponerlo en práctica. 

Metodología y competencias en la Educación Superior 
En el informe del Ministerio de Educación y Ciencia (2006), se señala la necesidad 

de adaptar el sistema universitario hacia los logros de las directrices que permitan a los 
alumnos la consecución de competencias. En este sentido, se define competencias co-
mo “la combinación de conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales, 
etc.), actitudes y valores que capacitarán al titulado para afrontar con garantías la reso-
lución de problemas o la intervención en un asunto, en un contexto académico, profe-
sional o social determinado”. Para conseguir estas competencias, Yániz y Villardón 
(2006) señalan que la universidad ha de diseñar situaciones de aprendizaje en las que 
se favorezca la adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes que forman parte 
del conjunto de competencias del perfil formativo. 

Observamos como el término competencias ha sustituido al de saberes en la con-
cepción básica de los sistemas educativos a diferentes niveles (educación básica, in-
termedia y superior). Dolz y Ollagnier (2002) hacen referencia a la pedagogía orienta-
da hacia las competencias como aquella que define las acciones que un alumno ha de 
ser capaz de efectuar tras un proceso de aprendizaje. 

El informe INCANOP (1997) define competencias como el conjunto de saberes 
técnicos, metodológicos, sociales y participativos que se actualizan en una situación y 
un momento particulares. Según este mismo informe competencia integra estos tres 
factores: el saber, el saber hacer y el saber ser, por lo que no se encuentran grandes 
diferencias conceptuales con el modelo empresarial estudiado anteriormente. 
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Hasta ahora, la función fundamental de la universidad ha consistido en transmitir el 
conocimiento por medio de la investigación y la formación. Normalmente se pretende 
ir más allá de los conceptos de pensamiento, razonamiento, investigación y formación. 
En la actualidad, tal como hemos visto en todo el proceso de Bolonia, la universidad, 
ha de ser el motor de la competitividad del tejido empresarial en Europa a través de la 
formación de buenos profesionales y de transferir conocimientos útiles a la sociedad en 
general. Por este motivo, se amplía la función que las universidades acometen en la 
actualidad. 

En esta línea, Bennet, et al., (1999) abren un debate en torno a si las competencias 
genéricas han de asociarse más al entorno académico o a las experiencias de trabajo ya 
sean simuladas o directas, o incluso dirigidas a través de proyectos. 

También las universidades han desarrollado listados de competencias genéricas. Por 
ejemplo, la Universidad de Cambridge estableció para el periodo (1998-2003) las si-
guientes cuatro categorías de competencias genéricas: intelectuales, de comunicación, 
de organización e interpersonales. Grayson (1999) realizó un estudio en cuatro univer-
sidades de Canadá e identificó cómo en ellas utilizan las siguientes categorías de com-
petencias: analíticas, de comunicación, de relaciones interpersonales, organizativas, 
comparativas, de cálculo y de uso del ordenador. Alarcón et. al, (2007) realizaron un 
estudio en la Universidad Pablo de Olavide en el que tratan de evaluar el logro de un 
conjunto de competencias. Este estudio distingue entre competencias genéricas o 
transversales, cognitivas, procedimentales y actitudinales. 

Como podemos comprobar y al igual que ocurría en el ámbito empresarial, existe 
una gran variedad y diferencia de criterios a la hora de establecer categorías de compe-
tencias. Las propuestas procedentes del mundo empresarial, de las universidades e 
incluso de informes gubernamentales son muy variadas, tanto en sus definiciones como 
en los resultados que pretenden. Esta deficiencia  puede tener su origen en que los au-
tores no  hacen explícitos los paradigmas a partir de los cuales observan la realidad. 
Carecen de un cuerpo integrado de principios a partir de los cuales se puedan deducir 
de manera sistemática las competencias. Por lo tanto,  los listados de competencias 
genéricas tienen muy poca posibilidad de coincidir.  

Ante la evidencia de la gran proliferación de listados y clasificación de competen-
cias, e incluso de la gran diversidad de su  contenido, surge en los últimos años el pro-
yecto TUNING (2003), que persigue la armonización de los estudios universitarios 
europeos. Este proyecto ha seleccionado un total de treinta competencias objeto de 
estudio en varias universidades con muestras procedentes de recientes graduados, pro-
fesores y personas vinculadas con la práctica profesional. Actualmente estas compe-
tencias, con variantes o modificaciones al contexto particular, están ya formando parte 
de las competencias definidas en las diferentes universidades del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). 
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Competencias 
instrumentales 

Capacidad para el análisis y la síntesis 
Capacidad para organizar y planear 
Conocimientos básicos generales 
Fundamento de los conocimientos básicos de la profesión 
Comunicación oral y escrita en lengua materna 
Conocimiento de una segunda lengua 
Habilidades informáticas fundamentales 
Habilidades para gestionar la información: recuperar y 

analizar información de diferentes fuentes 
Solución de problemas  
Toma de decisiones 

Competencias 
interpersonales 

Habilidad para la crítica y autocrítica 
Trabajo en equipo 
Habilidades interpersonales 
Habilidad por trabajar en un equipo interdisciplinario 
Habilidades para comunicarse con expertos de otros 

campos 
Sensibilidad en relación con la diversidad y multicultura-

lidad 
Habilidad para trabajar en un contexto internacional 
Compromisos éticos 

Competencias 
sistémicas 

Capacidad para llevar el conocimiento a la práctica 
Capacidad de aprender 
Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones 
Capacidad de generar nuevas ideas (creatividad) 
Capacidad de liderazgo 
Comprensión de las culturas y costumbres de otros países 
Habilidad para trabajar de manera autónoma 
Capacidad para diseñar proyectos y dirigirlos 
Iniciativa y espíritu empresarial 
Preocupación por la calidad 
Voluntad de éxito 

Fuente: Proyecto Tuning (2003) 
Tabla 2: Competencias proyecto TUNING 

Este modelo puede ser de gran utilidad a la hora de definir las competencias genéri-
cas de cualquier universidad que quiera implantar la metodología propuesta por el Es-
pacio Europeo de Educación Superior, pero el modelo de gestión implica también las 
fases de evaluación y desarrollo de competencias. 
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Algunas experiencias de gestión de conocimientos aplicados a la universidad como 
la llevada a cabo por la Universidad de Calgary en Canadá, establecen como la mejor 
manera de transmitir las competencias genéricas a sus alumnos de lo que denominan 
“aprendizaje experiencial”: el aprendizaje que se vive (Cairns, 1996). Por medio de la 
simulación se pueden tener experiencias sin riesgo. Es una formula que además permi-
te revisar y evaluar el proceso de aprendizaje. De hecho realizan simulaciones utilizan-
do mecanismos tales como la solución de problemas, la acción cooperativa, el trabajo 
en equipo y el liderazgo y la iniciativa. 

La Universidad de Cambridge (1998-2003) en el informe al que ya se ha hecho 
mención anteriormente, promueve una guía que permite explorar la posibilidad de ob-
tener estas competencias y propone que aunque la Universidad es la responsable de 
proporcionar los mecanismos que favorezcan el desarrollo de habilidades transferibles, 
son los estudiantes los responsables últimos en aprovechar estas oportunidades. En el 
caso en que las competencias no se incluyan en las diferentes materias, habrá que des-
arrollar actividades extracurriculares o experiencias de trabajo para adquirirlas. 

Nabil y Bagley (1998) afirman que para identificar las competencias genéricas que 
tienen que incluirse en la formación universitaria hay que distinguir entre lo que debe-
ría ser integrado en el currículo y lo que debería ser obtenido fuera del currículo. En 
este sentido, recomiendan la organización de cursos o módulos opcionales que podrían 
ser diseñados y ofrecidos por la universidad, las organizaciones profesionales y los 
empresarios. 

La Universidad de Surrey en el Reino Unido ha desarrollado un proyecto denomi-
nado TRANSEND en el que se identifican tres modelos de intervención en las compe-
tencias genéricas: 

- Inducido: desarrollar las habilidades 
- Integrado: las habilidades se enseñan y practican dentro de los créditos nor-

males de formación 
- Específico: configuración de módulos específicos que permiten el desarrollo 

de competencias-concretas. 
Se cuenta con la participación de profesionales que debaten y comentan los resulta-

dos en diferentes talleres. Se editan también cd-roms que incluyen ejemplos prácticos. 
De manera más práctica, Fallows y Steven (2000) describen los procedimientos im-

plantados en algunas universidades anglosajonas para transmitir competencias. La ma-
yoría de los modelos además de ofrecer las metodologías tradicionales (conferencias, 
talleres, grupos de discusión, tutorías personalizadas, etc.) ofrecen otras formas com-
plementarias de intervención:  

- establecimiento de enlaces con el mundo de la empresa 
- estudio de casos 
- aprendizaje basado en problemas, 
- la utilización de recursos on-line, etc.  
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Se insiste en proporcionar desde la propia acción del profesor la formación de com-
petencias genéricas. 

Fundamentalmente los entornos formativos desde los que se pueden realizar la 
transmisión de competencias genéricas en la educación superior universitaria, son los 
siguientes: 

- Vía curricular: incorporar contenidos y actividades en el programa de la 
asignatura que el profesor ofrece. El profesor asume el rol de ayudar a los 
alumnos a adquirir las competencias genéricas en el aula o en tutorías a la par 
que se aprenden los contenidos teóricos y la práctica de cada materia. 

- Acción institucional (currículo paralelo): consiste en establecer asignaturas 
optativas o de libre configuración, cursos intensivos, seminarios, módulos 
formativos con contenidos fundamentales en competencias genéricas. Se trata 
de incorporar una línea paralela a la vía curricular con profesores especialis-
tas en estas competencias. El alumno participa en estas acciones consiguien-
do créditos. 

- Acción instrumental: se ofrecen diferentes fuentes de formación paralelas al 
currículo (CD ROM, DVD, Internet, medios informáticos generalmente) en 
las que alumno se incorpora libremente, de forma individual o a través de 
equipos de trabajo, motivados por profesores universitarios o instituciones 
externas. 

Estas estrategias son complementarias y el uso de unas refuerza la posibilidad de 
utilizar el resto. 
Similitudes y diferencias entre la aplicación del modelo de gestión de competen-
cias en el ámbito empresarial y en el académico 

Conceptualmente no se detectan diferencias significativas a la hora de definir el 
término competencia tanto en el ámbito empresarial como en el académico. Esto es 
debido, fundamentalmente a que en ambos ámbitos se integran los saberes de conoci-
miento, de actitudes y de procedimiento. 

Como hemos visto, el modelo de gestión por competencias persigue la mejora de la 
capacitación y cualificación de los individuos, ya sea tanto en su vertiente profesional 
como académica. Y es por este motivo por el que encontramos de nuevo similitudes en 
cuanto a los objetivos perseguidos en los dos ámbitos que se han estudiado. No ocurre 
lo mismo cuando analizamos la forma y las herramientas que se utilizan para conse-
guirlos. 

Aunque tanto en el ámbito empresarial como en el académico, podemos identificar 
las tres fases propuestas teóricamente en el modelo de gestión por competencias. Se 
observa como en el ámbito empresarial se encuentran más definidas y delimitadas que 
en el académico. Donde las fases de identificación, evaluación y desarrollo de compe-
tencias, las encontramos de una manera más diferenciada. 

El ámbito empresarial presenta mayores ventajas a la hora de identificar y evaluar 
competencias, mientras en el académico pone más esfuerzos en el desarrollo. 
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La empresa para identificar competencias busca su propia competitividad, por lo 
que determina competencias sin tener en cuenta a los demás agentes sociales. Mientras 
que la universidad marca sus competencias genéricas dentro del contexto del Espacio 
Europeo de Educación Superior y teniendo en cuenta información procedente tanto de 
profesores, de profesionales e incluso de recién graduados. Dejando la identificación 
de competencias específicas en manos del profesorado y por tanto no desarrollando una 
estrategia bien definida y delimitada de diferenciación como ocurre en el ámbito em-
presarial. 

Por este motivo, el modelo de gestión empresarial de competencias consigue resul-
tados en el capital humano que en la mayoría de los casos no son extrapolables a otras 
empresas. Mientras que en la universidad se pretenden desarrollar competencias aso-
ciadas a perfiles profesionales pero no a empresas concretas. 

En cuanto al desarrollo de competencias, ambas instituciones, tanto empresas como 
universidades, están concienciadas de que su responsabilidad actual consiste en crear y 
fomentar situaciones que favorezcan el desarrollo de habilidades transferibles a sus 
empleados y/o alumnos. 

En el ámbito empresarial, este desarrollo se encuentra vinculado con la carrera pro-
fesional de cada individuo e incluso con la política retributiva (Alles, 2006). Mientras 
que en el ámbito académico, se vincula con la certificación que se obtiene. Por este 
motivo tanto los contenidos y actividades que se llevan a cabo vía curricular, como los 
cursos, seminarios, módulos independientes e incluso el resto de acciones instrumenta-
les, como el uso de medios informáticos o de otro tipo, que se encuentren vinculados 
con una profesión, han de estar reflejados e integrados en el currículo (De Miguel, 
2003). 

Por último, a la hora de evaluar las competencias, encontramos que para el ámbito 
universitario supone un gran cambio respecto al sistema tradicional. Esto conlleva un 
mayor nivel de trabajo y sobre todo diferente. Requiere mayor cercanía entre el profe-
sor y el alumno y un seguimiento más personalizado. Dentro del ámbito empresarial, 
en cambio, se lleva a cabo a través del establecimiento de niveles de ejecución o des-
empeño donde se especifica el nivel de competencia que posee cada trabajador. Esta 
forma de evaluar competencias, no se ha implantado dentro del ámbito universitario y 
consideramos sería de gran utilidad para que las competencias se consiguieran desarro-
llar al máximo. 

Conclusiones finales 
De todos los cambios que ha provocado la integración de España en el Espacio Eu-

ropeo de Educación Superior, el más significativo sin duda alguna es el cambio en el 
planteamiento que provoca la necesidad de transferir los resultados hacia la sociedad. 
Esto provoca que la universidad tenga que modificar su enfoque tradicional centrado 
en la docencia y la investigación y dirigirse más hacia el exterior, con un carácter más 
competitivo. Es por este motivo por lo que necesita formar buenos profesionales capa-
ces de competir en los entornos actuales y futuros que cada vez son más complejos y 
cambiantes. 
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Para ello el desarrollo de competencias se propone como una forma de conseguir 
ese gran reto. Y de esta manera la principal conclusión a la que llegamos tras este estu-
dio es que existen prácticas en el ámbito empresarial que pueden ayudar a conseguir 
los objetivos que las universidades se han marcado en este momento. 

Hemos de ser conscientes que acciones tales como la participación de distintos 
agentes sociales, como recién egresados, directivos, profesores, etc., a la hora de identi-
ficar competencias clave para el desarrollo profesional y personal, ha supuesto un gran 
avance en la apertura de las universidades hacia el exterior.  

También el cambio del enfoque en la relación profesor-alumno, donde el profesor 
se convierte en un mediador cuyo rol fundamental es el de guiar al alumno y realizar 
una evaluación y un seguimiento continuado de su proceso de adquisición de conoci-
mientos y habilidades, repercute sin lugar a dudas en la calidad de la enseñanza. 

Por último, conviene resaltar la necesidad de incorporar en la universidad una prác-
tica común en las empresas que llevan a cabo una gestión de competencias. Se trata de 
describir distintos niveles de consecución de una competencia para poder evaluar con 
mejor criterio y sobre todo para informar al alumno, sobre cuales son sus avances, así 
como mostrarle las limitaciones que aún manifiesta y de esta manera utilizar la evalua-
ción como una herramienta más de orientación a  la mejora del alumno  y no sólo como 
una herramienta de certificación de resultados. 
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