
BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA 

 

FACULTAD DE FILOSOFÍA Y LETRAS 

 

DOCTORADO EN INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN 

EDUCATIVA 

 

 

 

 

 

LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN 

MÉXICO. EVALUACIÓN DEL DOMINIO DE COMPETENCIAS 

GENÉRICAS INTERPERSONALES EN ESTUDIANTES DE LA 

LICENCIATURA EN ENSEÑANZA DEL INGLÉS DE LA BUAP  

 

 

 

 

TESIS 

 

 

Que para obtener el grado de 

 

DOCTORA EN INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EDUCATIVA 

 

 

 

Presenta: 

 

FLAVIA ALICIA JUÁREZ MANZANO 

 

 

 

 

Director de tesis: 

 

DR. MARCO ANTONIO VELÁZQUEZ ALBO 

 

 

 

Puebla, Pue., septiembre de 2020 

 



i 
 

 

Página de aprobación 

 

Miembros del jurado 

 

Dr. Jorge Alejandro Fernández Pérez  Dra. Lilia Mercedes Alarcón Pérez 

 

_________________________________  _______________________________ 

 

 

   Dr. José Fermín Rueda Hernández  Dra. Lilia Rosa Ávila Meléndez 

 

__________________________________ _______________________________ 

 

 

 

 

Dr. Marco Antonio Velázquez Albo 

 

__________________________________ 



ii 
 

 

 

 

Resumen ejecutivo 

 

La presente investigación abordó, desde el paradigma cualitativo, la formación de 

competencias genéricas interpersonales en la Educación Superior. En concreto, el objetivo 

general fue analizar en los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la 

Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP) su nivel de dominio de este tipo de 

competencias: ‘automotivación’, ‘apreciación de la diversidad’, ‘comunicación 

interpersonal’, ‘tratamiento de conflicto y negociación’, ‘adaptación al entorno’ y ‘trabajo 

en equipo’. Para ello, se aplicaron tres instrumentos —la entrevista a profundidad, el 

sociodrama real ‘Mi viaje a los Estados Unidos’ y ‘El caso de Juan, el niño triqui’— a 25 

estudiantes de sexto semestre durante el mes de enero de 2019. La información se recopiló 

a través de grabaciones de audio y videos y se analizó mediante rúbricas retomadas de los 

autores Villa y Poblete (2007). Los resultados mostraron que la mayoría de los participantes 

se ubicó con dificultad en el primer nivel de dominio y una minoría alcanzó los descriptores 

más bajos del segundo nivel.  
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Introducción 

 

 

 

A lo largo de la historia de la humanidad han ocurrido diversos cambios de paradigmas; el 

último ha sido la transición a la globalización—cuyo éxito se debe, en gran medida, a la 

revolución tecnológica. Sus impactos, de orden mundial y presentes en diversos ámbitos de 

la sociedad, han generado reajustes en las políticas económicas, políticas, sociales y 

culturales.  

El capitalismo, como antecedente y acompañante de la implementación y desarrollo 

de la globalización, ha pasado por cuatro etapas productivas (Neffa y de la Garza, 2010, 

p.16); las dos iniciales definidas por Marx. La primera ha sido nombrada como artesanal o 

manufacturera, precisamente porque la producción era de tipo artesanal: la elaboración de 

los productos no implicaba procesos sofisticados, pero cubrían las necesidades de las clases 

sociales altas. Los objetos manufacturados eran únicos, el trabajador determinaba el ritmo 

de su labor y el trabajo era exclusivo de quien dominaba el oficio. Por tanto, en este estadio 

era difícil determinar las competencias del trabajador dada la exclusividad de su ocupación.   

En la segunda etapa, denominada por Marx como de la ‘gran industria’, se incorporó 

maquinaria en la realización del trabajo y, por tanto, se generaron obreros especializados 

cuyo ritmo de trabajo, con actividades y cortes temporales precisos, estuvo pautado por el 

de las máquinas. La competencia del trabajador se constreñía al logro de mantener su 

desempeño de acuerdo a los tiempos y movimientos requeridos.  

La tercera etapa de la ‘producción masiva’, ocurrida hacia finales del siglo XIX, se 

distinguió por el diseño de nuevas formas de organización en la producción y el trabajo a 
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través de métodos taylorianos, como el de la Administración científica del trabajo                    

—caracterizada por la división social y técnica de las tareas, la especialización de los 

trabajadores y la estandarización de los insumos y los medios de trabajo. 

Los objetivos principales eran incrementar la producción y mejorar la calidad de los 

productos elaborados, pero con un menor esfuerzo humano. La administración científica 

buscaba eliminar la rutina, cuya característica consiste en la repetición mecánica e 

irracional de los procesos. 

Esta organización del trabajo permitió un mayor ahorro en tiempo, dinero y sueldos; 

estos últimos eran determinados por el rendimiento laboral de los trabajadores: aquel que 

lograba una mayor optimización de los recursos asignados era considerado competente para 

el puesto, pero sin llegar a una especialización y la no calificación. 

La cuarta etapa, llamada “modelo japonés” o “toyotismo”, busca el 

perfeccionamiento continuo de la producción y la polivalencia funcional por medio del 

involucramiento de los asalariados, la garantía de estabilidad en el empleo, la remuneración 

variable en función de la antigüedad y el performance de los trabajadores y una relación 

más estrecha y amigable con los proveedores y subcontratistas. De acuerdo a Neffa y de la 

Garza, en esta etapa: 

la producción masiva ya no es de productos homogéneos, sino cada vez más de 

productos diversificados, introduciendo la novedad dentro de un mismo 

modelo tomando en cuenta la variación de la demanda para tratar de 

satisfacerla en el momento oportuno, y tratando de satisfacer con productos 

baratos y de calidad a un mercado competitivo y mundializado (2010, p. 17). 

Este modelo y los otros desarrollados en Japón como el de trabajo en grupo, el 

sistema justo a tiempo, el control total de la calidad y el de la búsqueda del 

perfeccionamiento tienen en común que dejan parcialmente de lado la división técnica (en 

tareas) y social (entre tareas de concepción y ejecución) del trabajo. El esquema toyotiano, 

denominado también como ‘lean production’ o ‘producción adelgazada, fue proyectado 

para transformar el mundo laboral; sin embargo, sólo duró alrededor de una década: en los 

noventa Japón entró en una crisis recesiva y mostró los límites de este sistema. 
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Desde la perspectiva sociológica, Barajas (2007) periodiza al trabajo a través de dos 

modelos: ‘trabajo rígido” —incluidos el taylorismo y el fordismo— y ‘trabajo flexible”         

—como el toyotismo. Esta autora complementa el análisis de Neffa y de la Garza (2010): la 

primera enfoca el trabajo y los segundos la producción.  

El neoliberalismo, diseñado al concluir la Segunda Guerra mundial, inicia hasta los 

años setenta con las dictaduras militares en el Cono Sur, continúa en los ochenta por los 

gobiernos civiles y se consolida y extiende a lo largo de América Latina durante los 

noventa (De la Garza, 2003, p. 148). Quienes lo impulsaron plantearon que su 

implementación permitiría la generación de mayores ganancias y la reactivación de la 

economía en aquellos países que lo adoptaran. 

Este modelo económico estuvo marcado por la liberación de los mercados, la no 

intervención del Estado en la economía y el fomento de la inversión de capital privado. Los 

Estados direccionados bajo este sistema debieron promover la reducción de costos y, por 

tanto, la disminución de salarios y eliminación de puestos de trabajo no necesarios 

(reingeniería laboral). Asimismo, el neoliberalismo introdujo al lenguaje conceptos como 

competencia y flexibilidad, ambos aplicados, en primera instancia, en el sector laboral. 

 

 

a) Las competencias y su problematización 

 

Las competencias, como concepto y aplicación, surgieron en el ámbito económico, de 

manera especial en el área laboral. Su origen se remonta al siglo XIX en países capitalistas 

y su auge está dado en el presente siglo debido a la globalización —generando, a la par, una 

revolución en la concepción del trabajo.  

La introducción del término ‘competencias’ en el ámbito educativo, 

aproximadamente en los años veinte del siglo pasado, fue respuesta a las exigencias que la 

economía mundial imponía al trabajo. Rojas (2014, p. 52) analiza, precisamente, la 

incursión del modelo por competencias en diversos países de Europa, así como Estados 

Unidos y México.  
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A mediados de los años setenta, Alemania e Inglaterra cambiaron su sistema 

educativo tradicionalista a uno por competencias y enfocado hacia la producción industrial 

y la formación específica para el trabajo. En el primero, el modelo fue aplicado en el 

contexto de una “desespecialización” profesional. En el caso del país inglés, el debate sobre 

las competencias tuvo relación con la evaluación, el rendimiento y la capacitación de los 

futuros profesionistas; posteriormente, se acentuó hacia el desarrollo de normas para su 

formación y rendimiento. 

En Austria y Nueva Zelanda, las competencias fueron instrumentadas a través de 

políticas educativas en todos los niveles; asimismo, se extendieron a grupos de negocios y 

sindicatos comerciales para impulsar programas en esta dirección.  

En Francia, durante los años ochenta, se posicionó el tema de las competencias tras 

una crítica a la pedagogía tradicional, apegada a la teoría de los conocimientos escolares y 

que había generado el incremento de la demanda en las actividades de formación continua y 

el perfeccionamiento profesional de los adultos dentro de las empresas, esta medida generó 

un conflicto con las estructuras y las instituciones existentes. 

En España y Portugal las competencias han permeado una modificación en el sistema 

oficial de formación profesional. Las discusiones han propiciado la adaptación y 

combinación de algunas estrategias implementadas en Francia e Inglaterra, como las 

normas para la educación inicial adoptadas en Inglaterra y el fomento a los procesos de 

capacitación de adultos impulsados en Francia. 

Dinamarca y los Países Bajos disponen de un sistema consolidado de formación 

profesional que produce los trabajadores competentes que el mercado laboral necesita. Por 

tanto, la implantación de las competencias en la educación no constituye un tema de primer 

orden: el debate sólo se ha centrado en la adaptación de nuevas competencias propuestas 

paulatinamente.  

Durante la década de los sesenta, en Estados Unidos y Canadá se generalizó la 

aplicación de estándares de competencias para acreditar el cumplimiento de indicadores de 

calidad definidos. La puesta en marcha de los diferentes esquemas, normas y lineamientos 

de competencias en estos países se ha efectuado por tres vías: a) Políticas gubernamentales; 
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b) Regulación del sistema de trabajo a través de las propias fuerzas del mercado; y c) 

Empresarios y sindicatos que persiguen satisfacer las necesidades de este mercado. 

En México, durante los treinta, la educación tecnológica fue ampliamente apoyada 

por el Estado en instituciones de nivel medio superior y superior. La fundación del Instituto 

Politécnico Nacional (1937) y las escuelas prevocacionales y vocacionales constituyó el 

precedente oficial de las estrategias de reclutamiento y desarrollo de los cuadros técnicos 

intermedios requeridos por el país en el proceso incipiente de industrialización. A finales de 

los años setenta, con el auge petrolero, la política educativa estatal destacó nuevamente la 

necesidad de vincular la formación técnica terminal con el mercado laboral. 

Hacia el final de la década de los noventa se gestaron modificaciones educativas 

mundiales, regionales y locales. Los gobiernos nacionales alertaron sobre la desvinculación 

entre la universidad y el trabajo: a pesar de la preparación del estudiante por años, al 

incorporarse al sector laboral sus conocimientos no le permitían superar desafíos concretos. 

Su formación resolvía, de alguna manera, los problemas del presente, pero no era suficiente 

para enfrentar las demandas avizoradas a causa de los procesos globalizadores. Si bien no 

había claridad sobre su conceptualización e implicaciones, se percibía que con el sistema 

educativo disponible no sería posible generar profesionistas capacitados para hacer frente a 

las nuevas realidades y necesidades mundiales: se imponía replantear la función y acciones 

de las instituciones de enseñanza. 

Sola (2005) señala tres habilidades primordiales a consolidar en el alumno para 

optimizar su desarrollo y lograr una mejor convivencia con el sector laboral: la solución de 

problemas, la búsqueda de información y el pensamiento crítico. Ante ello, “los 

conocimientos adquiridos por los estudiantes debían ser relevantes de tal manera que 

pudieran aplicarlos en su vida diaria, debían desarrollar la capacidad de trabajo en equipo 

para enfrenar el ambiente competitivo de la década y de los años subsecuentes” (Sola, 

2005, p.25). Por tanto, organismos y gobiernos plantearon la pertinencia de programas 

educativos destinados a formar alumnos que pudieran enfrentar las dificultades de la 

profesión y de la vida común.   
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En México se generó una efervescencia por las competencias, pero, también, 

confusión e incertidumbre (Moreno, 2012). Este contexto generó la reforma de la educación 

en los niveles básicos y medio superior. 

La OCDE (2017) realizó un diagnóstico sobre las estrategias de competencias, 

destrezas y habilidades en México. De acuerdo a este, los objetivos de México son lograr, a 

través de las reformas estructurales y la apertura económica de los últimos años, mejores 

condiciones de vida para los ciudadanos y fomentar el desarrollo, la activación y el uso 

efectivo de competencias. También asegura que la aplicación de estas no solo implica más 

productividad e ingresos, sino mayores beneficios para la población, como la mejora en los 

servicios de salud.  

El diagnóstico señala que los beneficios de cursar educación superior están entre los 

más elevados de los países de la OCDE; hasta el año 2015, sólo el 16% de adultos 

mexicanos (de 25 a 64 años) había cursado estudios superiores: la tasa más baja de los 

países miembros de esta organización. Asimismo, la mano de obra es poco calificada en 

comparación con las otras naciones: se especializa en actividades de bajo valor agregado y 

25% está integrado en el empleo informal (52.5%). Esto significa que estos trabajadores 

tienen menos probabilidades en sus espacios de labores para recibir formación y participar 

en prácticas de alto rendimiento que haga más eficiente el uso de sus competencias. 

La OCDE considera que las competencias son la piedra angular de la prosperidad de 

México, el bienestar de su población —particularmente, de mujeres y jóvenes— y la 

construcción de una sociedad más equitativa y cohesionada. Con base en dos talleres 

interactivos con representantes del sector empresarial laboral y la academia, reuniones 

bilaterales con funcionarios públicos y expertos, cuestionarios, debates internos con 

expertos de la OCDE, análisis de información de este organismo, la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organización 

Internacional del Trabajo (OIT), el Banco Mundial (BM), el Banco Interamericano de 

Desarrollo (BID) y el gobierno de México, el informe presentó seis desafíos de México en 

términos de competencias.  

Los seis desafíos corresponden a los tres pilares del marco de análisis elaborado por 

la Estrategia de Competencias de la OCDE: 1) Desarrollo, 2) Activación, y 3) Uso efectivo 
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de competencias. Los dos restantes versan sobre los mecanismos para propiciar las 

condiciones de fortalecimiento de este enfoque educativo. De acuerdo al primer desafío, 

independientemente del sistema educativo que se curse, se deben desarrollar competencias 

básicas sólidas que permitan entrar al mercado laboral o transitar a la educación superior. 

Se destaca que estas tienen un efecto positivo al mejorar el nivel de ingreso, la salud y el 

compromiso cívico de los ciudadanos.  

De acuerdo al Programa Internacional para la Evaluación de Alumnos (PISA), 

muchos estudiantes no desarrollan niveles altos de competencias: 56% tienen dificultades 

en matemáticas, 41.7% en lectura y 47.8% en ciencias. Estos resultados se reflejan en el 

ingreso al nivel superior: sólo el 56% de jóvenes entre 15 a 19 años completan el ciclo 

superior de educación secundaria, por debajo del promedio de 84% de la OCDE. 

En el segundo desafío se señala que los egresados de educación superior cuentan con 

mejores competencias y una mayor productividad, lo que representa mayores oportunidades 

de encontrar empleo formal y de obtener mayores ingresos. El 16% de la población entre 25 

y 64 años habían cursado educación superior en 2015, porcentaje muy por debajo de la 

media de la OCDE el cual es de 36%. De la encuesta realizada a empresarios se encontró 

que muchos egresados de educación superior no tienen las competencias requeridas para 

sus empleos, además de que uno de cada dos egresados de este nivel trabaja en puestos que 

no están relacionados con su área de estudios, lo que indica que pocos estudiantes están 

cursando programas de educación superior poco demandados en el mercado laboral. 

El principal objetivo de la educación es el aprendizaje de los alumnos: darles las 

herramientas para que se puedan desenvolver de manera adecuada dentro de su profesión y 

la sociedad. En México, diversas universidades, ante la efervescencia de las competencias y 

la flexibilidad curricular y laboral, han optado por la transición de sus currículos 

convencionales hacia el enfoque por competencias. Entre ellas se encuentran la Universidad 

Autónoma de Baja California, la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez, la Universidad 

de Guadalajara, la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo (Moreno, 2010).   

Ante el nuevo panorama avizorado por la globalización, la firma del Tratado de Libre 

Comercio (TLC) en 1994 y los requerimientos plasmados en la “Conferencia Mundial 

sobre Educación Superior para el siglo XXI”, suscrita por representantes de diversas 
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regiones, la BUAP llevó a cabo una reforma universitaria: incorporó la flexibilización 

curricular en sus planes y programas de estudios. 

Previo a esto, y debido a la rigidez y desvinculación entre el sector productivo y los 

planes y programas de estudio, la BUAP restructuró el modelo educativo atendiendo a los 

antecedentes de la Declaración de Tepic, propuesta por la ANUIES en 1973. La 

modificación contenía los criterios para la asignación del valor en créditos (BUAP, 2009, p. 

31), aunque fue aplicada hasta la implementación del Proyecto Fénix. 

El Plan Fénix fue elaborado en el periodo comprendido entre 1991 y 1993 a través de 

una autoevaluación en foros dentro de la propia universidad, la valoración externa de 

organismos como la ANUIES, la SEP, y el CONACYT y las recomendaciones del Consejo 

para el Desarrollo Educativo y la academia para el desarrollo educativo. La actualización 

curricular se realizó en el lapso de 1992 a 1994 tras el análisis de los 22 planes de estudio 

vigentes hasta ese momento. 

Los resultados arrojaron la necesidad de priorizar el desarrollo integral de los 

estudiantes mediante la interacción permanente con su entorno y la construcción curricular 

de programas de estudio flexibles, versátiles, modernos y con grado de internacionalidad. 

Este objetivo se concretó con la implantación del sistema de créditos: los estudiantes fueron 

dotados de una carga académica con suficiente flexibilidad para adecuar su 

desenvolvimiento profesional de acuerdo a sus intereses y proyección en la sociedad 

(BUAP, 2009 p. 33). 

Los periodos escolares cambiaron de semestrales a cuatrimestrales y se insertó en el 

calendario escolar uno adicional en verano. Estas mudanzas tuvieron también por objetivo 

la flexibilidad curricular mencionada, la formación inter y multidisciplinaria y la 

posibilidad de concluir la licenciatura en un tiempo menor, o mayor, de acuerdo a la 

conveniencia del estudiante; en el modelo anterior esto era imposible dada su rigidez.  

Se crearon los cursos del Tronco Común Universitario, los cuales, de carácter 

interdisciplinario, tenían por propósito desarrollar en los estudiantes el pensamiento crítico 

y analítico, la creatividad, y una flexibilidad sobre su concepción del mundo que los 

motivara a seguir aprendiendo a lo largo de su vida. También se incluyó la adquisición de 

habilidades para el manejo de una segunda lengua y los aparatos de cómputo. Todas estas 
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mejoras buscaban que los egresados estuvieran preparados para enfrentar los retos que les 

planteaba la sociedad. 

Aunado al Plan Fénix, en 1995 se implementó el examen de Aptitud Académica para 

seleccionar a los jóvenes que ingresarían a la BUAP. La prueba medía destrezas 

relacionadas con la comprensión, inducción, deducción e interpretación de textos y la 

habilidad de resolver problemas matemáticos. Como resultado, un alto número de alumnos 

no fueron aceptados. La medida impactó en otras instituciones educativas, como el 

Tecnológico de Puebla y la Normal Superior, y propició un crecimiento acelerado de 

universidades privadas e incorporadas a la BUAP. 

Los cambios curriculares ejecutados por la BUAP y la implementación del Plan Fénix 

le significaron premios y reconocimientos de diversas instancias, como la SEP, la ANUIES 

y, por tanto, el Gobierno Federal.  

En el año 2005 la BUAP inició foros y consultas con los universitarios y otros 

sectores de la sociedad para evaluar al Proyecto Fénix en cuanto a sus debilidades, 

amenazas y fortalezas. De acuerdo a este diagnóstico, las debilidades eran: 

la implementación del sistema de créditos sin una estrategia adecuada ha atomizado 

la participación de estudiantes y profesores, generando apatía entre los problemas 

académicos, sociales y políticos. A pesar de la revisión curricular inherente, los 

programas de estudio han ido en contra de un modelo educativo integral que 

contemplara actitudes y valores junto a conocimientos y habilidades y no han tenido 

la flexibilidad esperada. Su puesta en marcha no fue acompañada de la formación, la 

capacitación y la actualización de docentes que demandaba la implementación del 

sistema de créditos, ni contó con los recursos financieros prometidos. La evaluación 

ha estado a nivel de planes y programas de estudio y no del modelo de sistema de 

créditos en su totalidad, no se ha dado seguimiento a los procesos de evaluación 

curricular por parte de la comunidad universitaria (BUAP, 2009, p. 38). 

La evaluación al Plan Fénix mostró la necesidad de construir un modelo educativo 

que resolviera las problemáticas encontradas. La consulta y resultados obtenidos 

propiciaron el diseño del Modelo Universitario Minerva, puesto en marcha a partir del año 

2009 siendo sus fundamentos principales el humanismo crítico y la formación integral de 
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los estudiantes. En 2015 se realizó una nueva revisión a los planes y programas de estudio 

y, destacando la incorporación de las competencias a la formación de los estudiantes 

aprobados por el H. Congreso Universitario a finales del 2015.  

El MUM incorporó el enfoque por competencias. Aun cuando su ejecución ha sido 

lenta, considera vital su adopción en todos sus planes y programas de estudio para 

garantizar educación significativa e integral —a través de los ejes transversales de todos los 

cursos—, flexibilidad en términos curriculares, prácticas constructivistas socioculturales 

mediante facilitadores del aprendizaje —en lugar de docentes tradicionales—, y acorde con 

las necesidades del mundo actual —como ha sido señalado en el Plan de Desarrollo 

Institucional 2013-2017. 

El área de Formación General Universitaria (FGU), dentro del MUM, tiene por 

objetivo dotar al estudiante de esta educación integral. Está compuesta por las materias 

Desarrollo de Habilidades del Pensamiento Complejo (DHPC) y Formación Humana y 

Social (FHyS), dependiendo de cada Unidad Académica y su plan de estudios. Estas 

asignaturas son curriculares y los alumnos deben cursarlas y aprobarlas durante los 

primeros dos semestres de su licenciatura. Posteriormente, ambas se convierten en ejes 

transversales junto a Desarrollo de habilidades en el uso de la Tecnología y la Información 

y la Comunicación, Lenguas Extranjeras, Educación para la Investigación, Innovación y 

Talento Emprendedor la —cursos desarrollados desde los primeros semestres. Es decir, los 

seis cursos conforman los seis ejes transversales BUAP (2016).  

La asignatura Formación Humana y Social señala cinco competencias a desarrollar: 

“Reflexiona en torno a la necesidad de establecer normas de convivencia con base  en 

valores orientados al bien común y al desarrollo de actitudes constructivas”; “Argumenta 

razonamientos éticos sobre la importancia de ejercer los derechos humanos y respetar el 

medio ambiente”; “Aplica normas que favorecen la convivencia democrática y plural, las 

cuales fortalecen el desarrollo de su proyecto de vida”; “Dialoga constructivamente y 

contribuye a la solución de problemas de su entorno, al proponer un actuar profesional 

comprometido y responsable con el desarrollo social” y, finalmente, “Integra pautas de 

conducta a su estilo de vida desde una perspectiva del bienestar integral”. 
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A su vez, precisa cuatro talleres: “La formación de una cultura ética para desarrollar 

el proyecto de vida, el diálogo y la convivencia en la sociedad 3.0, bienestar integral y 

reconocimiento de competencias para la autonomía personal”, y, por último, “La cultura de 

la responsabilidad social universitaria”. Las secuencias didácticas de estas materias han 

sido diseñadas por la Dirección General de Educación Superior (DGES) de la BUAP. 

La materia Desarrollo de Habilidades del Pensamiento Complejo (DHPC) está basado 

en la competencia genérica-eje transversal: “Reflexiona y toma decisiones de manera 

crítica y creativa, a partir de analizar y relacionar elementos desde una visión compleja e 

interdisciplinaria para generar alternativas de solución de acuerdo a las necesidades del 

contexto” (BUAP, 2016). Además, expone cuatro competencias a construir en el estudiante:  

“Utiliza procesos básicos de pensamiento para identificar las características de una 

situación”; “Reflexiona y se cuestiona sobre las necesidades de su contexto”; “Aprender a 

valorar y expresar emociones para promover el desarrollo emocional e intelectual”, y 

“Conocer y aplicar metodologías  para llevar a cabo los procesos de la toma de decisiones y 

la solución de problemas, reconociendo las habilidades propias y de los demás para el 

trabajo en equipo, de acuerdo  a su formación profesional y situaciones de la vida 

cotidiana”. 

El MUM también define el desarrollo de competencias genéricas interpersonales, las 

cuales se encuentran implícitas en las competencias que propone desarrollar en sus 

estudiantes como son la: Automotivación; Apreciación de la diversidad e interculturalidad; 

Adaptación al entorno, Comunicación interpersonal; Tratamiento de conflictos y 

negociación y Trabajo en equipo. Estas, al igual que las sistémicas e instrumentales, 

específicas y profesionales, son fundamentales para garantizar la educación integral de los 

alumnos y asegurar su formación de acuerdo a las demandas del mundo actual. 

Se ha considerado que las competencias genéricas interpersonales, son de gran 

importancia para el desarrollo integral de los alumnos, sin embargo, hasta ahora se 

considera que estas no han sido abordadas en los planes y programas de estudios como 

debiera ser, sin conocer la causas. La BUAP a través de las unidades académicas y sus 

academias hacen algunos esfuerzos por desarrollar las competencias genéricas sin que se 

haya hecho alguna evaluación institucional que muestre el nivel de dominio que logran los 
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estudiantes sobre las competencias genéricas interpersonales. Por esta razón se plantean las 

siguientes preguntas: 

 

 

b) Preguntas de investigación  

 

• Pregunta principal 

o ¿Cuál es el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales 

que alcanzan los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la 

BUAP? 

• Preguntas específicas 

o ¿Qué competencias genéricas interpersonales han desarrollan los estudiantes 

de licenciatura de la BUAP durante su formación profesional? 

o ¿Cuáles competencias genéricas interpersonales desarrollan los estudiantes 

de la BUAP en sus estudiantes de licenciatura? 

 

 

c) Objetivos 

 

• Objetivo general 

o Evaluar el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales 

que alcanzan los estudiantes de Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la 

BUAP. 

• Objetivos específicos  

o Identificar las competencias genéricas interpersonales que desarrollan los 

estudiantes de licenciatura de la BUAP durante su formación. 

o Analizar las competencias genéricas interpersonales que desarrollan los 

estudiantes de licenciatura de la BUAP durante su formación. 
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d) Premisa de investigación  

 

El desarrollo de competencias en estudiantes del nivel superior es uno de los retos más 

importantes y desafiantes para los docentes de nivel superior. Sin embargo, aun cuando las 

instituciones de educación superior han adoptado el enfoque de competencias en sus 

currículos, las de tipo genéricas interpersonales son las que menos se ha buscado desarrollar 

en los estudiantes de nivel superior. Por tanto, el nivel de dominio que tienen de ellas es 

mínimo si se toman en cuenta los requerimientos para resolver problemas de su profesión y 

su vida en general; es decir, los estudiantes no alcanzan un desarrollo integral. 

 

 

e) Relevancia de la investigación 

 

A pesar del auge de las competencias en el ámbito de la educación desde principios de este 

siglo, en México se han aplicado sin realizar un estudio formal que integre las condiciones 

económicas y sociales de las instituciones educativas. La falta de claridad en su 

conceptualización ha generado que docentes las perciban como una “moda” que pasará sin 

haber impactado de manera provechosa en los alumnos, otros consideran que en su 

adopción las instituciones educativas solo están respondiendo a demandas del mercado 

laboral.  

En la BUAP, a pesar de la adopción de este modelo en planes y programas de estudio 

desde el año 2009, la falta de claridad y conocimiento sobre las competencias imposibilita 

su adecuada aplicación. Los talleres que conforman las materias de la FGU requieren que el 

maestro que las imparte cuente con conocimientos del área o tenga una especialización. No 

obstante, en la práctica, no se tiene esta certeza; además, al ser asignaturas desvalorizadas, 

existe un alto nivel de rotación del profesorado especializado en otras áreas para lograr 

cubrir su carga académica: optan, entonces, por elegir materias de la FGU y, por tanto, se 

dificulta la conformación de una academia sólida que promueva un óptimo desempeño del 

alumnado.  
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En relación a las competencias genéricas interpersonales, a pesar de su importancia 

para el desarrollo integral de los estudiantes, no han sido abordadas de manera consistente 

en los planes y programas de estudio. Las unidades académicas y sus academias han hecho 

algunos esfuerzos por desarrollarlas, pero no se efectúan evaluaciones institucionales para 

determinar su nivel de dominio por parte de los alumnos—donde debería estar incluida la 

percepción de ellos mismos sobre el grado de alcance de los objetivos proyectados. 

Respecto a la FGU, tampoco se han generado estrategias que permitan evaluar si los 

educandos lograron la articulación entre las materias de esta área y las del resto, y si 

alcanzaron el dominio de las competencias genéricas interpersonales a través de ellas. Esta 

falta de información se debe, en parte, a que se da por hecho que ya las han adquirido en 

sus hogares, como lo es el trabajo en equipo. 

De la falta de evaluaciones mencionadas, surge la presente investigación: ponderar en 

un plan de estudios concreto el nivel de dominio de las competencias genéricas 

interpersonales en los estudiantes tras cursar las materias de la FGU u otras —en el 

entendido de que estas se convierten en ejes transversales que permean todo el currículo de 

la licenciatura. A la par, la investigación permitirá el diseño de una propuesta, acorde a las 

necesidades y características de la BUAP, para alcanzar el dominio de estas competencias. 

La presente investigación tiene como objetivo analizar el nivel de dominio de las 

competencias genéricas interpersonales que alcanzan los estudiantes de Licenciatura en 

Enseñanza del Inglés de la BUAP. La innovación educativa que se busca alcanzar es que 

con la propuesta que se hace sobre la aplicación de estrategias de aprendizaje activo, 

aplicando el sociodrama real y la resolución de un caso, los estudiantes logren un 

aprendizaje significativo, considerando su entorno social para construir su propio 

conocimiento. 

El uso de estrategias didácticas, como el sociodrama real y la resolución de casos 

mediante el uso de situaciones apegadas a la realidad de los estudiantes como es el viaje a 

los Estados Unidos, la resolución de un caso de discriminación como el caso de Juan el 

niño triqui, favorecen su aprendizaje significativo, porque el estudiante se identifica con las 

situaciones porque los asume como propios y adquiere un sentido crítico sobre sus 

respuestas al expresar la solución de estos. Rojas (2004) señala que la pedagogía crítica 
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utilizada como medio para aprender o enseñar, está orientada a una formación crítica y 

reflexiva, permite a las personas contar con una preparación que le sirve para mejorar su 

desempeño en la escuela y en su vida.  

El sociodrama real y la resolución de caso son considerada como metodología activa 

e innovadoras, porque utilizan para el aprendizaje métodos, técnicas y estrategias para el 

aprendizaje que fomentan la participación activa del estudiante y lo llevan al aprendizaje. 

Las actividades son más importantes que los contenidos significando un cambio en la 

concepción del maestro y los estudiantes, lo que implica modificar la planificación de las 

asignaturas, el desarrollo de las actividades formativas y la evaluación de los aprendizajes, 

de manera tal que se promueva el alineamiento constructivo (Silva y Maturana, 2017, p. 

121-122). 

La investigación es pertinente porque al utilizar metodologías activas para aprender 

permite que los estudiantes al estar estudiando la licenciatura en enseñanza pueden tomar 

como ejemplo este tipo de estrategias de aprendizaje y replicarlas son sus estudiantes a 

futuro y de esta manera no solo ellos desarrollan sus competencias genéricas 

interpersonales sino pueden llegar a promoverla con sus compañeros, en su espacio laboral 

o con su familia. 

 

 

f) Análisis bibliográfico 

 

El objetivo de este apartado fue mostrar el estado del arte respecto de las competencias 

genéricas interpersonales. La metodología que se empleó para la realización de este proceso 

fue mediante un proceso heurístico y hermenéutico. El primero fue un proceso heurístico, 

en el que, se realizó una búsqueda exhaustiva de los diferentes artículos de opinión y de 

investigación que han sido publicados en diversas revistas especializadas sobre educación, 

libros y tesis doctorales relacionadas con el tema de las competencias. La realización de la 

búsqueda se realizó mediante la consulta de diversos repositorios bibliográficos 

considerados confiables con documentos de los últimos diez años. 
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Esta búsqueda se hizo en diversas fuentes de información, tanto físicas como 

electrónicas; se seleccionaron los diversos documentos que hacían referencia al tema de las 

competencias genéricas interpersonales en Europa, Latinoamérica y México, además se 

hizo una revisión sobre la adopción del enfoque por competencias en la educación superior 

en países como España América Latina y México, donde el tema de las competencias ha 

tomado gran relevancia, fue interesante conocer cómo surgieron las competencias en 

general y de manera específica las competencias genéricas interpersonales y el efecto que 

ha causado principalmente en la educación. En el proceso hermenéutico se analizaron e 

interpretaron los textos seleccionados y se generó una conclusión sobre lo que hasta la 

fecha ha ocurrido con las competencias genéricas interpersonales en la educación superior. 

 

 

g) Estructura de la investigación 

 

La presente investigación que investigó sobre las competencias genéricas interpersonales 

con estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés, esta investigación está 

integrada por siete capítulos una introducción, conclusión, referencias y anexos. La 

introducción presenta las competencias y su problematización donde se describe la 

situación de la formación bajo el enfoque de competencias en los estudiantes de la 

Licenciatura en Enseñanza del Inglés y las necesidades profesionales y de su entorno social.  

El capítulo uno presenta las competencias genéricas interpersonales. Origen y 

tipología. En este capítulo se refiere el origen del a competencias, se hace una presentación 

de los organismos internacionales como El Banco Mundial (BM), UNESCO, la OCDE, el 

Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y la Comisión Económica para América Latina 

(CEPAL) se describe su propósito y las políticas que han propuesto en materia educativa, 

se presentan las definiciones sobre competencia y se analiza su pertinencia del concepto. Se 

refieren las competencias profesionales y las competencias interpersonales.  

El capítulo dos presenta las competencias interpersonales que se buscan desarrollar en 

la educación superior, partiendo de la presentación y análisis de las competencias que se 

desarrollaron en el nivel secundaria, para conocer los antecedentes de la formación de estas 
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competencias en el nivel secundaria y mostrar el impacto que tienen en educación superior. 

Se hace un análisis sobre las competencias en la formación profesional, mediante el análisis 

de la pertinencia de las competencias en la educación superior, el análisis de las 

experiencias que se han tenido al implementar las competencias en el nivel superior. 

Análisis sobre las experiencias que se han tenido al implementar las competencias en 

interpersonales en diversos países y el impacto que han tenido. Análisis sobre las 

competencias genéricas interpersonales de las experiencias que se han tenido al 

implementar las competencias genéricas interpersonales en España. 

El capítulo tres da a conocer la manera en que las competencias fueron permeando los 

sistemas educativos en el mundo académico. En este capítulo se hace una presentación de 

los modelos educativo desde la edad antigua hasta la implementación de las competencias 

para conocer los antecedentes del origen de las competencias. Se plantea el enfoque de 

competencias, se hace un análisis de las experiencias que se han tenido al implementar las 

competencias en países europeos; de las experiencias que se han tenido al implementar el 

enfoque de competencias en América Latina y en México. 

El capítulo cuatro que corresponde a los referentes teóricos está basado en el enfoque 

constructivista para la formación de competencias genéricas interpersonales. En este 

capítulo se muestran las tres principales teorías constructivistas (teoría de la equilibración 

de Jean Piaget, el aprendizaje significativo de David Paul Ausubel y su teoría, teoría 

sociocultural de Lev Vygotsky).  

Se hace una descripción sobre cada una de estas teorías para conocer sus principios y 

postulados y la manera en que estas teorías otorgan un sustento teórico a la enseñanza de 

las competencias interpersonales, pero también se tomó la teoría del aprendizaje 

significativo de Ausubel como referente teórico para sustentar esta investigación, la 

decisión de tomar esta teoría fue porque las características de estas competencias y debido a 

que esta teoría nos permite ir más allá al buscar que los estudiantes encuentren el 

significado de este tipo de competencias y no tomen este tipo de aprendizajes como un 

aprendizaje que no tiene importancia. 

El capítulo cinco, estrategia metodológica. Domino de las competencias 

interpersonales, se enunció que esta investigación está realizada bajo el paradigma 
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cualitativo debido a que el objetivo es evaluar el nivel de dominio de las competencias 

genéricas interpersonales que los estudiantes de Licenciatura en Enseñanza del Inglés han 

desarrollado durante su formación profesional. Los participantes en esta investigación 

fueron 25 alumnos de la generación 2016, quienes son de la primera generación del plan de 

Modelo Universitario Minerva donde se plantea como estrategia de aprendizaje la adopción 

del enfoque por competencias. 

Se presenta el contexto educativo en el que se encuentran los participantes de esta 

investigación, las características de la Facultad de Lenguas por ser el espacio donde se 

desenvuelven los participantes y las características con las que deben ser formados de 

acuerdo al plan de estudios vigente bajo el enfoque de competencias. Se mencionan los dos 

instrumentos que sirven para el levantamiento de la información para esta investigación 

como es el sociodrama real Mi viaje a los Estados Unidos y el caso de Juan el niño triqui. 

El sociodrama real es una situación que se presenta a los participantes sobre la 

cancelación de un viaje que ellos realizarán por cuestiones laborales y el propósito de 

desarrollar esa situación es para conocer el nivel de dominio de los participantes sobre sus 

competencias interpersonales, la característica principal de este instrumento es que es un 

caso basado en un problema que se diseña de lo que viven los estudiantes en el momento. 

En el caso de Juan el niño triqui es un caso que se tomó de Vázquez, Z. V., Pérez, G. 

T. V. y Díaz Barriga, A. F. (2014), adaptando la situación al contexto de los participantes 

de esta investigación y porque los el caso refiere un problema que se desarrolla en un salón 

de clases relacionado con la discriminación y los participantes de esta investigación se 

están formando para ser maestros. La característica de este caso es que los participantes 

fueron avisados previamente sobre su participación en la investigación y el escenario de 

recreación fue parecido al de una clase de todos los días. 

El capítulo seis presenta los resultados que se obtuvieron al aplicar el sociodrama real 

Mi viaje a los Estados Unidos. El desarrollo del este instrumento fue grabado el audio y se 

transcribió lo que ocurrió en al aplicarlo, se analizaron los diálogos que se generaron 

durante el desarrollo del sociodrama real y para conocer el nivel de dominio en que se 

encuentran los participantes en sus competencias interpersonales, se utilizaron las rúbricas 
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de Villa y Poblete (2007) del nivel uno y nivel tres. Se contrastaron con las entrevistas que 

se hicieron a los participantes posterior a la realización del sociodrama real. 

En este instrumento participaron diez alumnos de la Licenciatura en Enseñanza del 

Inglés, dos participantes se integraron a la actividad cuando estaba por concluir la sesión. 

Los resultados que se obtuvieron fueron que la mayoría de los participantes se encuentran 

en el primer nivel de competencias genéricas interpersonales y consideran que la 

competencia que más se ha desarrollado por los docentes de la licenciatura es la de trabajo 

en equipo.  

Por la característica del instrumento, al ser un caso que se presenta sin previo aviso 

los participantes expresaron varias emociones como: ira, angustia, miedo, desagrado por la 

noticia recibida, pero también su disposición para enfrentar la situación y solucionar el 

problema.  

Los participantes que se mostraron más activos fueron los que ya tienen experiencia 

en este tipo de viajes por haber participado en ocasiones anteriores, los participantes que 

realizarían el viaje por primera vez se mostraron poco participativos y sin iniciativa para 

buscar soluciones al problema planteado. 

El capítulo séptimo muestra los resultados de aplicar el caso de Juan el niño triqui, en 

el caso participaron quince alumnos de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés. Por las 

características del instrumento donde se aplicó el caso simulando una clase y donde los 

participantes estuvieron enterados de que participarían en la investigación previamente, los 

resultados que se obtuvieron fue que los participantes aceptaron participar y durante el 

desarrollo del instrumento algunos mostraron apatía, sin embargo, en la discusión para 

resolver el caso los participantes estuvieron participativos mostrando interés para resolver 

el caso. 

En las entrevistas que se realizaron a los participantes expresaron su opinión sobre el 

desarrollo del caso y el tema de discriminación, así como lo que harían si al estar ejerciendo 

se les presentara una situación parecida, a todos les pareció interesante el caso. Este 

instrumento permitió conocer el nivel de domino de la competencia interpersonal. Los 

resultados encontrados es que los estudiantes se encuentran en el nivel uno de las 

competencias interpersonales en los descriptores tres y cuatro, aunque aquí se observó que 
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más participantes se ubicaron en el nivel dos. Se obtuvo que al haber acordado previamente 

con los participantes previamente esto los hizo que se mostraran predispuestos para realizar 

la actividad. 

Capítulo conclusiones y recomendaciones, en este apartado se muestran las 

conclusiones a que se llegó después de haber aplicado los instrumentos, él objetivo de 

investigación fue alcanzado y el supuesto de que las competencias genéricas 

interpersonales son las que menos se desarrollan en el nivel licenciatura, los alumnos 

asumen que estas competencias son desarrolladas en la materia Formación Humana y 

Social y la competencia que desarrollan en otras materias es trabajo en equipo y a veces 

algunas otras competencias como tratamiento de conflictos y negociación. 

Se recomienda integrar a la formación general Universitaria otros departamentos 

como el acompañamiento universitario para que ayude a desarrollar competencias 

interpersonales. 

El apartado de referencias, presenta los materiales como artículos de revistas 

académicas, páginas de internet que presentan temas sobre competencias, libros sobre 

competencias, inteligencia emocional, liderazgo, etc. La presentación de las referencias es 

bajo el formato APA. 

El apartado de anexos muestra los instrumentos utilizados, la carta de consentimiento 

informado que firmaron los participantes y donde aceptan participar en esta investigación, 

también se presentan las rúbricas que se utilizaron para la evaluación de las competencias 

interpersonales de esta investigación. 

En conclusión, el apartado introducción presenta un panorama general de la 

investigación denominada Las competencias en la Educación Superior en México. 

Evaluación del dominio de competencias genéricas interpersonales en estudiantes de la 

Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la BUAP. 
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Capítulo I 

Competencias genéricas interpersonales: origen y tipología 

 

 

 

Las competencias genéricas interpersonales son un conjunto de características que debe 

poseer cualquier persona. En este capítulo se presenta el origen etimológico de la palabra 

competencia, sus diversas definiciones y aplicaciones en diferentes áreas y épocas de la 

humanidad: desde su surgimiento en el ámbito del trabajo y la economía, hasta, dadas las 

exigencias del mundo, su incorporación en la educación superior. Finalmente, se ofrece la 

postura utilizada del concepto para los fines de la presente investigación.  

 

 

1.1 Origen de las competencias 

 

El concepto competencia no es un término acuñado de manera reciente, más bien, ha 

existido desde tiempos remotos. Su origen etimológico se encuentra, de acuerdo a diversas 

investigaciones, en la Grecia antigua y refiere a “rivalizar con”. Esta noción dio pauta a la 

formación de otras, como “competición, competencia (entre personas o empresas), 

competidor y competitividad” (García Fraile y Tobón, 2008 y Tobón, 2009, citados en 

López y García, 2012, p.4). Para los griegos, competición hacía referencia a las 

competencias deportivas y a la preparación individual de los mejores guerreros como 

competidores, para quienes sus contrincantes eran rivales a vencer. 
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El origen latín de competencia se remonta a la cultura romana y al término 

cumpetentia, sustantivo compuesto por la preposición cum y el infinitivo del verbo peto en 

relación a “petere”, que significa “incumbri a”, “pertenecer a” o “corresponder a.” En el 

siglo XVI este vocablo dio paso al sustantivo competencia, cuya definición es “lo que le 

corresponde a una persona hacer con responsabilidad e idoneidad”, y al adjetivo 

competente, que significa “apto o adecuado” (Argudín, 2005). Charria et al. (2011) coincide 

con Argudín al señalar que la raíz gramatical del concepto competencia proviene del verbo 

competere, que significa “pertenecer a” o “incumbir”, así también da lugar al adjetivo 

competente para indicar que algo es “apto o adecuado.”  

Desde la etapa antigua, la acepción del término competencia ha cambiado de acuerdo 

a las diversas temporalidades y circunstancias de aplicación. En centurias más recientes, su 

uso se ancló al ámbito económico y, dados sus vínculos con este sector, al trabajo y a la 

educación. Autores como Neffa, de la Garza (2010) y Barajas (2007) señalan que el 

vocablo tomó mayor presencia desde el siglo XIX en países capitalistas, principalmente; en 

el transcurso del XX fue introducido en esferas educativas y a principios del XXI cobró 

auge y revolucionó la práctica y la concepción de la educación y el trabajo. 

En concreto, para el siglo XX, Casto ilustra cómo las características buscadas por un 

empleador para contratar a su personal fueron la antesala de la expansión de las 

competencias en el mundo laboral y, en consecuencia, en el ámbito educativo: 

Hacia 1930, el programa [de acercamiento de estudiantes de ingeniería a la práctica] 

se había masificado y tuvo gran éxito entre los estudiantes y empleadores. (…) En 

1973, el Departamento de Estado de los Estados Unidos decidió realizar un estudio 

orientado a mejorar la selección de su personal; el que fuera encomendado a David 

McClelland, profesor de Harvard y muy reconocido en ese momento como un 

experto en motivación. McClelland logró confeccionar un marco de características 

que diferenciaban los distintos niveles de rendimiento de los trabajadores a partir de 

una serie de entrevistas y observaciones. El análisis buscaba detectar las 

características presentes en las personas a seleccionar, que podrían predecir el éxito 

de su desempeño laboral (Casto, 2004, citado en González y Larraín, 2005, p. 24). 
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Dadas estas imbricaciones, el capitalismo aportó al lenguaje educativo nuevos 

conceptos, incluido el término competencia. Al respecto, González y Larraín señalan que:  

La Educación Basada en Competencias remonta sus orígenes a fines del siglo XX 

en EE.UU. en cursos de trabajos manuales para niños. Años más tarde, en 1906 en 

la Universidad de Cincinnati, Ohio, se realizaron experiencias en cursos de 

ingeniería que acercaban a los estudiantes a la práctica mediante convenios con 

empresas en los cuales se establecían criterios de desempeño en la aplicación de 

conocimientos (2005, p. 24). 

Años más tarde, en los años veinte, la implementación del enfoque por competencias 

se promovió en países como Inglaterra, Alemania, Estados Unidos y Argentina (Huerta, 

Pérez y Castellanos, citados en Charria, Sarsosa, Uribe, López, y Arenas, 2011).  

El incremento en el uso del concepto a finales del siglo XX estuvo vinculado al 

modelo neoliberal adoptado en las economías mundiales. Éste, a pesar de ser diseñado al 

concluir la Segunda Guerra Mundial, fue introducido a nivel internacional a partir de los 

años setenta del siglo pasado. Sus características han sido la liberación de los mercados, la 

no intervención del Estado en la economía y el fomento de la inversión de capital privado. 

Su implementación prometió la reactivación de la economía y mayores ganancias para las 

empresas; para ello, se sugirió a los Estados integrados a este proyecto la reducción de 

costos, la disminución de los salarios y la eliminación de puestos de trabajo que no fueran 

necesarios —conocida como reingeniería laboral.  

Con el objetivo de incrementar la productividad durante la etapa neoliberal, las 

competencias tomaron mayor presencia en el ámbito laboral: se les dio un carácter utilitario 

y se les concibió como una estrategia, apoyada fundamentalmente en el análisis de tareas, 

para determinar las etapas puntuales en las que se debía formar un técnico medio —por 

ejemplo, un mecánico automotriz o un tornero— en la adquisición de las habilidades y las 

destrezas que le permitieran un desempeño eficiente en su labor. En este sector, las 

competencias han tenido una buena aceptación por los resultados económicos que 

representan al volver más eficiente el trabajo. Precisamente, refiriéndonos a las 

competencias en las actividades laborales, Díaz-Barriga considera que: 
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El análisis de tareas ya había permitido desagregar una habilidad integrada (en 

ocasiones se le denomina compleja) en una serie de acciones más simples que 

permiten el dominio de la ejecución. La novedad con el enfoque de las 

competencias radica en una puntualización minuciosa de los aspectos en los cuales 

se debe concentrar “el entrenamiento” o “la enseñanza” (2006, p. 5). 

Por tanto, a finales del siglo XX se hizo patente que la sociedad del conocimiento y la 

globalización constituían un reto para la educación. Para Díaz-Barriga, la implementación 

de las competencias en la educación hacia los años sesenta y setenta:  

reconoce dos puntos de influencia (…), uno proviene del campo de la lingüística; el 

otro, del mundo del trabajo: según especialistas, en su afán por identificar el objeto 

de estudio para la lingüística, Chomsky construyó en 1964 el concepto 

“competencia lingüística” con el cual buscaba no sólo dar identidad a un conjunto 

de saberes, sino también sentar las bases sobre los procesos en los que se podría 

fincar el futuro de las líneas de estudio de esa disciplina (2006, p. 13). 

Chomsky impulsó y promovió que el concepto competencia fuera definido desde su 

justa aplicación y uso. Así, para este autor el término refiere al campo lingüístico, pero 

recoge con claridad las exigencias que conlleva “ser competente” cuando precisa el carácter 

activo y transformador que éste supone. Esta perspectiva permitió que la aplicación del 

concepto se expandiera a otras áreas; así lo precisa Bustamante:  

a partir de esta formulación chomskiana se empezó a generalizar —no 

necesariamente acompañada de un proceso de reflexión rigurosa— el empleo del 

término competencias aplicado a diversos ámbitos o campos, por ejemplo: 

competencia ideológica (1970), competencia comunicativa (1972), competencia 

enciclopédica (1981), competencia discursiva (1982). Hasta hubo planteamientos 

que podrían parecer más exagerados: competencia poética (1998), semántica 

(1998), pragmática (1998), hermenéutica (2000). O bien en el campo de la 

educación didáctica (2000), epistémica (2000) metodológica (2000), investigativa 

(2000). Con ello se perdió el sentido originario del término (Bustamante, 2003, 

citado en Díaz-Barriga, 2006, p. 13). 
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La aplicación del término en las diversas áreas propició que surgiera un amplio 

abanico de definiciones para referirse a él, es decir, se tornó polisémico. Climént (2017) ha 

estudiado los significados que se le han atribuido a este concepto mediante la identificación 

de diez propiedades esenciales inherentes a la naturaleza de las competencias: estructura, 

contexto, concepción, enfoque de formación, proceso de habituación, referencia a valores, 

dimensión, etapa de la vida, temporalidad y paradigma epistemológico.  

Las políticas neoliberales generaron que las competencias adquirieran mayor 

popularidad, lo que propició reformas a los sistemas educativos para garantizar calidad en 

los estudiantes —mediante la implementación de competencias estandarizadas en sus 

programas de estudio. En América Latina los países que adoptaron el enfoque fueron Chile, 

Brasil, Colombia y México.  

Así, el uso de las competencias alcanzó otros niveles educativos: ante las profundas 

transformaciones generadas por la globalización y las sociedades del conocimiento, estos 

dos mundos, aparentemente diferenciados, tuvieron encuentros en la educación superior. La 

universidad ha tomado en cuenta los requerimientos que hace el sector laboral a los 

profesionistas, y las empresas han comunicado a ésta las exigencias que solicitan a los 

egresados. Por tanto, ha sido necesario que el currículo educativo contemple el desarrollo 

de las competencias que permitan formar en los individuos las características de la 

profesión que eligieron.  

Cuando las universidades adoptaron el enfoque por competencias no se visualizó con 

claridad lo que podría obtenerse. Por tanto, su implementación no fue de forma 

generalizada, sino paulatina: sólo en algunas regiones de cada continente. Hoy en día, el 

enfoque no ha sido incorporado en todas las instituciones de Educación Superior del 

mundo, pero sí en buena parte de ellas. Esta mayor adopción ha permitido analizar sus 

resultados y sus efectos en diversas investigaciones.  

La aplicación del modelo por competencias en el sector educativo no ha sido fácil: ha 

requerido grandes esfuerzos y convencimientos; también ha generado posiciones 

polarizadas. Para diversos autores, las competencias se conciben como una propuesta 

alternativa a la crisis de los referentes tradicionales, como el enciclopedismo en el 

empirismo escolar y la desconexión entre la teoría y la práctica (Zabala y Arnau, 2008; 
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Díaz-Barriga, 2011); para ellos, este nuevo enfoque ha pretendido responder a un sinfín de 

necesidades sociales y contrarrestar la poca o nula efectividad de los anteriores. Algunos 

estudiosos consideran que la educación basada en competencias ha traído beneficios tanto 

al sector empresarial como a los profesionistas; otros consideran que los egresados 

educados a través de esta perspectiva presentan deficiencias al analizar y enfrentar los 

problemas que aquejan al mundo actual pues muchas veces se les ha formado para 

responder a necesidades exclusivas del sector laboral. 

Como se ha mostrado, la discusión sobre las competencias se asienta en la naturaleza 

del vínculo entre la educación universitaria y el mundo del trabajo a través de la formación 

práctica. Esta premisa ha sido analizada por organismos internacionales; su argumentación 

se ha centrado en la necesidad de establecer relaciones entre el sistema educativo y las 

nuevas realidades social, económica y laboral. 

 

 

1.2 Organismos internacionales: educar en competencias 

 

El Banco Mundial (BM), la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), el Banco Interamericano de Desarrollo 

(BID) y la Comisión Económica para América Latina (CEPAL), todos organismos 

internacionales, surgieron después de la Segunda Guerra Mundial con el propósito de 

incidir en las políticas educativas de países subdesarrollados y mejorar la calidad de la 

educación en sus diferentes niveles. 

Las políticas que han impulsado los organismos internacionales en los países 

adheridos a ellos han generado resistencia y oposición, principalmente en los docentes, 

debido a la falta de claridad y difusión de las bondades del enfoque por competencias. De 

ahí que se ha tenido que promover su implementación mediante programas de apoyo 

gubernamental para los docentes o las instituciones educativas. 

El BM, creado en la conferencia realizada en julio de 1944, ha impulsado diversas 

acciones: desde la reconstrucción de Europa en la década de los cuarenta hasta el impulso 
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de políticas privatizadoras y el comercio internacional en los años noventa. Actualmente, es 

definida como una “institución internacional clave para canalizar los capitales privados a 

áreas y proyectos de países en desarrollo” (Feinberg, 1986, citado en Maldonado, 2000).  

Esta institución es considerada una agencia de financiamiento para la educación. La 

primera intervención que tuvo en este sector fue en 1963, en Túnez, en el nivel secundaria; 

para 1968 se expandió a otros países bajo el principio del combate a la pobreza, incluido el 

rezago educativo. En virtud de este eje que guía sus acciones, este organismo es uno de los 

principales generadores de documentos y estudios sobre políticas educativas.  

Desde 1996, el Grupo de Educación del Departamento de Desarrollo Humano ha 

publicado sobre las consecuencias y los fines de la reestructuración de los sistemas 

educativos; su propósito ha sido ayudar a quienes toman decisiones para que puedan 

redefinir las estrategias y seleccionar las posibles opciones para la restructuración del sector 

educativo. Para el caso del nivel superior, el BM ha tenido por ejes el financiamiento, la 

calidad, la administración, los resultados y la internacionalización de las políticas 

educativas. 

En América Latina, el primer país que recibió apoyo del BM en relación a la 

educación fue la nación chilena. Para el caso de las políticas educativas mexicanas, su 

participación y respaldo han sido mediante la firma de convenios y el otorgamiento de 

préstamos para financiar los tres niveles educativos, particularmente para la creación y 

desarrollo del Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica (Conalep). En el caso de 

la educación superior, el apoyo fue destinado a la ciencia, a la tecnología y a la innovación 

a través del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT). 

En 1994, el BM publicó un documento que en español fue traducido en 1995 como 

La enseñanza superior. Las lecciones derivadas de la experiencia. Este relaciona a la 

educación con las políticas económicas y empresariales al señalar que: “las instituciones de 

nivel terciario tienen la responsabilidad principal de entregar a las personas los 

conocimientos que se requieren para desempeñar cargos de responsabilidad en los sectores 

público y privado” (BM, 1995, p. 1). 

Ante las nuevas políticas educativas las instituciones de educación superior adoptan 

las políticas educativas que sugieren los organismos internacionales dentro de sus planes y 
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programas de estudio, con el propósito de garantizar una mejor educación de sus 

estudiantes, al mismo tiempo promueven la vinculación con el sector laboral mediante la 

implementación de prácticas profesionales antes del egreso de sus profesionistas. En el caso 

de la BUAP la vinculación se promueve en los últimos semestres mediante la práctica 

profesional y el servicio social profesionalizante. 

En relación a la UNESCO, este organismo fue creado en 1945 como parte de la 

Organización de las Naciones Unidas (Maldonado, 2000). Sus principios han sido la 

igualdad de oportunidades educativas, la no restricción en la búsqueda de la verdad y el 

libre intercambio de ideas y conocimiento. Su propósito ha sido contribuir a la paz y a la 

seguridad promoviendo la colaboración ente las naciones a través de la educación, la 

ciencia y la cultura. Ante los nuevos embates que enfrenta la humanidad, productos de la 

globalización, la UNESCO mantiene una perspectiva más social y humanista de la 

educación que la del BM —cuyos fines están enfocados, primordialmente, al aspecto 

económico. 

La UNESCO ha realizado desde su creación estudios de carácter prospectivo sobre 

avances, transferencias e intercambios de conocimiento; criterios y escenarios de acción; 

cooperación técnica y de expertos, e intercambio especializado de información. Su función 

ha sido emitir recomendaciones a los países miembros sin otorgar recursos económicos, 

salvo para la ejecución de proyectos promovidos por el propio organismo —en algunos de 

ellos, dedicados a la educación, la UNESCO y el BM han colaborado en conjunto.  

Esta institución internacional, dependiente de Naciones Unidas, se ha interesado por 

“la educación básica, educación secundaria, educación permanente, educación de mujeres, 

educación de grupos minoritarios, nuevas tecnologías de información y la educación 

superior” (Maldonado, 2000, p. 57. En ese marco, en 1996 presentó La educación encierra 

un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la Educación para el 

siglo XXI, comisión presidida por Jaques Delors. En este se argumentó que para cumplir el 

conjunto de las misiones que le eran propias, la educación debía estructurarse en torno a 

cuatro aprendizajes fundamentales para vida y pilares del conocimiento: 

aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la comprensión; aprender 

a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para 
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participar y cooperar con los demás en todas las actividades humanas; por último, 

aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres anteriores 

(UNESCO, 1996, p. 91). 

Estos pilares de la educación no se adquieren de manera aislada, sino que hacen parte 

de un entramado de formación integral de los estudiantes en todos los niveles educativos. 

En el caso de la educación superior, su construcción corresponde al conjunto de saberes e 

instrumentos que cualquier profesionista debe adquirir antes de incorporarse a un entorno 

laboral y ponerlos en práctica a lo largo de su vida. Por tanto, es necesario que la 

universidad garantice el desarrollo de estas competencias y aprendizajes en sus alumnos. 

Particularmente, la UNESCO (2016) indica que aprender a hacer significa que: 

el dominio de las dimensiones cognitivas e informativa en los sistemas de 

producción industrial vuelve algo caduca la noción de calificación profesional, 

entre otros en el caso de los operarios y los técnicos, y tiende a privilegiar la de 

competencia personal (…). Cada vez con más frecuencia, los empleadores ya no 

exigen una calificación determinada, que consideran demasiado unida todavía a la 

idea de pericia material, y piden, en cambio, un conjunto de competencias 

específicas a cada persona, que combina propiamente dicha, adquirida mediante la 

formación técnica y profesional, el comportamiento social, la aptitud para trabajar 

en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir riesgos (p. 95).  

De esta manera, el desarrollo de competencias en el entorno laboral no se limita a las 

capacidades técnicas que debe demostrar el trabajador, sino éste debe poseer otras 

competencias relacionadas con su individualidad y la interacción con otras personas. 

En los últimos años, dadas las transformaciones mundiales y, en consecuencia, el 

auge de las competencias, la UNESCO (2015) planteó que  

el mundo está cambiando: la educación también debe modificarse. Las sociedades 

de todo el planeta experimentan profundas transformaciones y ello exige nuevas 

formas de educación que fomenten las competencias que las sociedades y las 

economías necesitan hoy en día y mañana, esta debe servir para aprender a vivir en 

un planeta bajo presión (p.3). 
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Hasta hace algunos años, la educación se pensaba como sólo desarrollar en los 

estudiantes competencias relacionadas con la cognición e inteligencia, sin embargo, 

actualmente y de acuerdo a las nuevas situaciones que deben enfrentar las personas se hace 

necesario no solo pensar en el desarrollo de este tipo de competencias, sino que es preciso 

que los estudiantes desarrollen competencia relacionadas también con la convivencia 

social. 

En la universidad muchas veces los docentes y estudiantes tienden a privilegiar 

saberes o aprendizajes que corresponden únicamente a cuestiones relacionadas con la 

profesión que estudian y descalifican o menosprecian saberes que corresponden al saber 

vivir considerando en algunos casos que son saberes que se adquieren por el simple vivir o 

como si se adquiriera de manera automática sin buscar una comprensión de los elementos 

que están relacionadas con este saber. 

Para responder a los desafíos que enfrenta la escuela y la vida en general, la 

UNESCO (2016) ha buscado marcar las pautas a seguir: 

una de las principales respuestas a éstos consiste en cambiar gradualmente los 

objetivos de la escuela: centrarse en las competencias del alumno y no sólo en sus 

conocimientos. Esta atención a las competencias debe dotar al estudiante de lo 

necesario para hacer frente a las exigencias de la vida cotidiana y profesional y, en 

ocasiones, también a sus contradicciones. El uso de tales competencias debe 

permitir a los estudiantes aprender a usar las herramientas e idiomas de hoy (TICE, 

pruebas estandarizadas internacionales) y también a dominarlos y cuestionarlos. 

Fundamentos que hay que reforzar (p. 9). 

De unos años a la fecha las universidades se han interesado por que sus currículos 

muestren los saberes que realmente formen a los futuros profesionistas, así por ejemplo el 

diseño y la evaluación curricular cada vez se planifica y realiza de manera periódica para 

conocer la pertinencia de estos sobre lo que requieren las empresas o el sector laboral. Por 

ejemplo, es importante que los estudiantes adquieran los saberes fundamentales que les 

permitan el manejo de las nuevas herramientas que han aparecido en estos tiempos como 

los relacionados con el uso de la tecnología y el idioma universal que se adoptó a raíz del 

rompimiento de fronteras. 
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La incorporación de las competencias al currículo educativo fue una de las propuestas 

que hizo la UNESCO con el propósito de mejorar el aprendizaje de los estudiantes; así, este 

organismo, a través de la Oficina Internacional de Educación (1995-2020), señaló que: 

La elección de la competencia como principio organizador del currículum es una 

forma de trasladar la vida real al aula (Jonnaert, P. et al, Perspectivas, UNESCO, 

2007). Se trata, por tanto, de dejar atrás la idea de que el currículum se lleva a cabo 

cuando los estudiantes reproducen el conocimiento teórico y memorizan hechos (el 

enfoque convencional que se basa en el conocimiento) (UNESCO, 2017, párr. 6). 

En el año 2017, la UNESCO reforzó su posicionamiento:  

El concepto de competencia es el pilar del desarrollo curricular y el incentivo tras 

el proceso de cambio. Se define como ‘el desarrollo de las capacidades complejas 

que permiten a los estudiantes pensar y actuar en diversos ámbitos […]. Consiste 

en la adquisición de conocimiento a través de la acción, resultado de una cultura 

de base sólida que puede ponerse en práctica y utilizarse para explicar qué es lo 

que está sucediendo’ (Cecilia Braslavsky). (UNESCO, 2017, párr. 4). 

La Organización de las Naciones Unidas (ONU) fijó el 15 de julio como el «Día 

Internacional de las Competencias para la Juventud». Alertada por la baja capacitación de 

las nuevas generaciones y porque la tasa de desempleo juvenil triplicaba la de otras edades, 

consideró fundamental concentrar los esfuerzos en la educación con competencias; de 

acuerdo a esta institución, esta era la forma más directa y eficaz de preparar a los jóvenes 

para el futuro. A través del Consejo Ejecutivo de la UNESCO (2016) argumentó que: 

La enseñanza y la formación son cruciales para cumplir la Agenda 2030 

“Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”. En la agenda 

Educación 2030 se presta gran atención al desarrollo de competencias técnicas y 

profesionales, específicamente en lo que se refiere al acceso a una enseñanza y 

formación técnica y profesional asequible y de calidad; la adquisición de 

competencias técnicas y profesionales con miras al empleo, el trabajo decente y el 

espíritu empresarial; la eliminación de las disparidades entre los géneros y la 

garantía de acceso de las personas vulnerables. En este contexto, se espera que la 
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Enseñanza y Formación Técnica y Profesional (EFTP) permita responder a 

múltiples demandas de naturaleza económica, social y ambiental ayudando a los 

jóvenes y adultos a desarrollar las competencias que necesitan para el empleo, el 

trabajo decente y el espíritu empresarial, promoviendo el crecimiento económico 

sostenible e inclusivo y apoyando la transición a las economías ecológicas y la 

sostenibilidad ambiental (2016, p. 1). 

Desde finales del siglo pasado, la UNESCO ha mostrado interés y liderazgo en el 

tema de la educación. Ha promovido diversas propuestas que buscan mejorar las prácticas 

educativas y, principalmente, el aprendizaje efectivo en los estudiantes para responder a las 

necesidades empresariales, personales y, en general, del mundo. Las diversas reuniones con 

expertos en educación que ha celebrado y las publicaciones sobre el mismo tema han 

despertado un gran interés por parte de las universidades para asumir su responsabilidad en 

la educación, particularmente sobre la implementación del enfoque de competencias en su 

currículo.  

Al respecto, este organismo señala que:  

La EFTP puede dotar a los jóvenes con las competencias necesarias para acceder al 

mundo laboral, incluidas competencias para el empleo por cuenta propia. También 

puede mejorar la capacidad de respuesta a la demanda cambiante de competencias 

de las empresas y las comunidades y aumentar la productividad y los niveles 

salariales. Esta puede contribuir a reducir los obstáculos que dificultan el acceso al 

mundo laboral, por ejemplo, a través del aprendizaje en el empleo y garantizar que 

las competencias adquiridas sean reconocidas y certificadas. También puede ofrecer 

oportunidades para desarrollar aptitudes a personas poco cualificadas que están 

subempleadas o desempleadas, a jóvenes que están fuera de las instituciones 

educativas y a personas que ni trabajan, ni estudian ni reciben formación 

(UNESCO, 2016, p. 3). 

Para América Latina en particular, el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) hizo 

lo propio en 1997 con un documento titulado La Educación Superior en América Latina y 

el Caribe argumentado que: 
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Cuando los planes de estudio son obsoletos o no responden a las necesidades del 

mercado, la formulación de esos planes puede ser una tarea digna de apoyo (…) el 

mercado debe asimismo ayudar a determinar la competencia profesional, porque los 

diplomas por sí solos no son evidencia adecuada de idoneidad (BID, citado en 

Moura y Levy, 1997, pp. 34, 16). 

La Organización Internacional del Trabajo (OIT) en el tercer foro iberoamericano 

sobre formación y empleo celebrado en Buenos Aires en el año 2000, recomendó asistencia 

técnica para la identificación de competencias en educación media y formación profesional, 

la cualificación profesional OEI (2000). La nueva organización mundial requería de 

entablar puntos de acuerdo entre países que les permita hacer frente a las nuevas 

necesidades laborales y educativas, por esta razón se han organizado diversos foros que 

permiten poner sobre la mesa temas que permitan discutir y generar acuerdos que permitan 

avanzar hacia mejores condiciones de vida de los ciudadanos.  

El informe «Habilidades y competencias del siglo XXI para los aprendices del nuevo 

milenio en los países de la OCDE» («21stcentury skills and competences for new 

millennium learners in OECD countries») fue el tema principal del Congreso Internacional 

sobre las Competencias del Siglo XXI que tuvo lugar en Bruselas el mes de septiembre de 

2009 en el contexto de un proyecto de la OCDE/CERI sobre los Aprendices del Nuevo 

Milenio (NML). 

En este se afirma que tomando en cuenta que el desarrollo social y económico exige 

que los sistemas educativos ofrezcan nuevas habilidades y competencias, que les permitan 

beneficiarse de las nuevas formas emergentes de socialización y contribuyan activamente al 

desarrollo económico bajo un sistema cuya principal baza es el conocimiento, 

nombrándolas  normalmente habilidades y competencias del siglo XXI con el fin de indicar 

que están más relacionadas con las necesidades de los modelos emergentes de desarrollo 

económico y social que con aquellas del siglo pasado al servicio del modo industrial de 

producción. 

A pesar de que el término competencia es muy valioso para guiar a la docencia y el 

aprendizaje en el aula, esta es una expresión que proviene del mundo de los negocios y las 

empresas. La retórica de las competencias del siglo XXI se concibe en muchos casos como 
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otra faceta de una aproximación a la educación economicista de acuerdo con su principal 

meta: preparar trabajadores para economías del conocimiento altamente cualificado o en 

algunos casos, incluso, para empresas concretas, en lugar de poner énfasis en el desarrollo 

armonioso de todas las capacidades humanas. El discurso sobre las competencias exagera la 

relevancia de las competencias relacionadas con el ámbito laboral.  

Además, algunos discuten que, tal y como están definidas, no todos los estudiantes 

alcanzarán las habilidades del siglo XXI, porque en primer lugar no todos los jóvenes de 

hoy serán trabajadores altamente cualificados de mañana, ni siquiera en los países 

desarrollados, y en segundo lugar porque esta retórica olvida las necesidades de la amplia 

mayoría de los países del mundo. 

La OCDE en su primer momento de creación fue denominada Organización europea 

de cooperación económica, su objetivo primordial fue la reconstrucción económica de los 

países europeos después de la segunda guerra mundial, posteriormente se transformó en 

Organización de Cooperación para el Desarrollo Económico, su propósito principal es 

vigilar el desarrollo económico a nivel mundial, así como la expansión de las economías a 

nivel mundial. Este organismo promueve estudios y la propuesta de políticas económicas y 

sociales, su finalidad no es el financiamiento de proyectos de ningún nivel. 

La relación que guarda con la educación superior principalmente es la transición de la 

educación superior y el empleo, la solución de problemas educativos que corresponden a la 

educación media superior y que impactan en la educación superior, las políticas que ha 

propuesto este organismo, particularmente en la educación superior están relacionados con 

la calidad educativa, el financiamiento educativo, equidad educativa, pertinencia y 

educación, prioridades cuantitativas de la educación, diferenciación y flexibilidad de los 

conjuntos educativos, perfeccionamiento  del personal, estructura y condición del sistema 

(Maldonado, 2000). 

Ante este contexto la OCDE presenta su postura que ha sido elaborada a partir de dos 

iniciativas: la Definición y Selección de las Competencias (DeSeCo) y el Programa 

Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA), lanzado en 1997. El primero de 

ellos tuvo por objeto proporcionar un marco que pudiera guiar a largo plazo el desarrollo de 
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evaluaciones de estas nuevas competencias, aglutinando las competencias clave en tres 

grupos: 

a) Uso interactivo de las herramientas; 

b) Interacción entre grupos heterogéneos; 

c) Actuar de forma autónoma 

La capacidad de los individuos para pensar por sí mismos y asumir la responsabilidad 

respecto de su aprendizaje y sus acciones descansa en el centro de este marco. Los 

resultados de DeSeCo constituyen los fundamentos teóricos de PISA que busca monitorear 

en qué medida los alumnos en el límite de la educación obligatoria (15 años de edad) han 

adquirido el conocimiento y las habilidades necesarias para una participación plena en la 

sociedad. Este se centra en la habilidad de los jóvenes para usar sus conocimientos y 

aptitudes con relación a los desafíos de la vida real, más que con su capacidad de dominar 

un currículo escolar específico. 

En este documento se presenta la definición de los términos «habilidad» y 

«competencia», de acuerdo al proyecto DeSeCo: 

A competence is more than just knowledge or skills. It involves the ability to meet 

complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources 

(including skills and attitudes) in a particular context. For example, the ability to 

communicate effectively is a competence that may draw on an individual’s 

knowledge of language, practical IT skills and attitudes towards those with whom 

he or she is communicating (OCDE, 2006, p. 3). 

La definición que nos presenta este organismo nos señala un conjunto de elementos 

que se interrelacionan y se ponen en juego cuando se dice que una persona se enfrenta ante 

una situación que debe resolver y que ante los ojos de otras personas se dirá que es 

competente. Así, el aula universitaria se convierte en un espacio dónde el estudiante se 

prepara y ponen en juego sus capacidades hasta lograr ser competente. 

El glosario del Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional, define 

“habilidad como la capacidad de realizar tareas y solucionar problemas, mientras que 

puntualiza que una competencia es la capacidad de aplicar los resultados del aprendizaje en 
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un determinado contexto (educación, trabajo, desarrollo personal o profesional)” 

(CEDEFOP, 2008, citado en OCDE, 2010, p. 6).  

La universidad tiene una gran responsabilidad, promover actividades en sus 

estudiantes, relacionadas con la profesión y de la vida diaria, mediante la solución de 

problema y en la cual propicie el desarrollo de habilidades. Las actividades que se 

propongan deben ser analizadas y diseñadas de acuerdo al contexto real de los estudiantes, 

un contexto real implica no solo visualizar entornos locales o regionales, sino entornos 

globales como lo demanda el mundo actual. 

Una competencia no está limitada a elementos cognitivos (uso de la teoría, conceptos 

o conocimiento implícito), además abarca aspectos funcionales (habilidades técnicas), 

atributos interpersonales (habilidades sociales u organizativas) y valores éticos. Una 

competencia es por lo tanto un concepto más amplio que puede, de hecho, componerse de 

habilidades (así como de actitudes, conocimiento, etc.).  

El Banco Interamericano de Desarrollo (BID), creado en 1959 con la finalidad de 

agilizar el proceso de desarrollo económico y social de los países miembros de América 

Latina y el Caribe (Maldonado, 2000), considera importante dentro de sus políticas, la 

educación y transferencia tecnológica, este organismo ha otorgado préstamos para financiar 

diversos rubros relacionados con la educación y la tecnología. El BID es el organismo que 

ha apoyado en mayor medida a la educación superior latinoamericano. 

Muchas son las finalidades de este organismo respecto de la educación superior, entre 

los que destacan: contribuir al desarrollo de recursos humanos, facilitar el acceso universal 

a la educación y fortalecer la planificación, la organización, la administración y los 

métodos de enseñanza, apoyar las reformas de los sistemas nacionales de educación. Este 

organismo es considerado como uno de los más importantes por el gran número de apoyos 

y financiamiento que ha otorgado a la educación superior en diversos países como Brasil, 

Colombia, Argentina siendo estos los que mayor apoyo han recibido y México uno de los 

que menos financiamiento han recibido. 

En México en la década de los noventa algunas instituciones de educación superior 

fueron recibieron financiamiento del BID como la Universidad Autónoma de Chapingo, el 

Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey y la Universidad Nacional 
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Autónoma de México; otras universidades del país fueron beneficiadas de manera indirecta 

a través del Conacyt.  

El involucramiento de los organismos internacionales en los asuntos educativos ha 

significado la obtención de beneficios que pueden aprovechar varias universidades de 

diversos países, como la celebración de reuniones con grandes expertos de la educación y la 

generación de acuerdos que impactan positivamente a la población. 

Por la naturaleza de los organismos internacionales que en su esencia están 

relacionados principalmente a temas económicos, sus políticas regularmente giran en torno 

a la obtención de ganancias, por lo que muchas veces no son aceptadas totalmente por la 

población, por considerar que la educación no debe sólo satisfacer este tipo de necesidades, 

teniendo muchas veces que condicionar los apoyos a cambio de la adopción de sus 

políticas, lo que genera la falta de convencimiento total. 

El poder de convocatoria que logran estos organismos para analizar y discutir sobre 

temas de educación a nivel regional o mundial se ha podido lograr por la gran capacidad de 

convocatoria que tienen y que difícilmente podrían alcanzar si una institución educativa en 

lo individual pretendiera organizar y convencer para llevar acabo sus ideas. Algunas 

universidades al participar en estos organismos internacionales han sentido vulneradas sus 

decisiones y autonomía que solían tener y que pierden al tener que adoptar lo que dictan 

estos organismos.  

 

 

1.3 Las competencias, su diversidad conceptual y tipológica. Definiendo el concepto 

 

Al incorporar las competencias a la educación no solo bastó con buscar unificar políticas 

educativas a través de los organismos internacionales, sino que también se tuvo que 

enfrentar a la diversidad de conceptos y tipos de competencias que existen y que de alguna 

manera se hace necesario poner en sintonía para saber de qué trata esto de las 

competencias.  

Las competencias no son un concepto abstracto, se trata de las actuaciones que tienen 

las personas para resolver problemas integrales del contexto, con ética, idoneidad, 
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apropiación del conocimiento y puesta en acción de las habilidades necesarias. Este término 

se ha ido construyendo desde diversas escuelas epistemológicas, a partir de diferentes 

contextos laboral-educación y con distintas disciplinas, ante el proceso de la globalización 

se plantean nuevos retos en la relación educación-trabajo. 

Rodríguez nos plantea que las definiciones académicas desarrollan el concepto de 

competencia a través de escuelas epistemológicas; a saber  

a. para el modelo funcional, la competencia es la capacidad para realizar actividades 

y lograr resultados en una función productiva determinada, según criterios de 

desempeño. “Lo que se debe hacer”. b. para el modelo conductista, las 

competencias son características de las personas expresadas en comportamientos, 

que están causalmente relacionadas con un desempeño superior en un cargo o rol de 

trabajo. “Lo que se debe ser”.  Para el modelo constructivista, la competencia está 

relacionada con todas las actividades que vocacional o laboralmente hacen merecer 

el apelativo de experto, basada en un proceso de construcción de representaciones 

mentales por niveles de complejidad crecientes. La competencia se construye no 

solo de la función que nace del mercado, sino que concede igual importancia a la 

persona, a sus objetivos y posibilidades (2007, p. 148-149).  

Las competencias no se pueden desarrollar de manera aislada de los modelos y 

corrientes de la educación, como muestran estos autores de acuerdo a las características de 

cada modelo es la manera en que se ha conceptualizado a las competencias, están 

relacionadas con la forma en que es percibido el aprendizaje y por consiguiente la 

adquisición de competencias, así, no es lo mismo determinar una competencias vista desde 

el conductismo que desde la corriente constructivista, donde desde la primera corriente se 

define al sujeto que está listo para acatar órdenes y ejecutarlas, mientras que el concepto 

mismo visto desde el constructivismo presenta a un sujeto activo con la capacidad de actuar 

autónomamente y con la posibilidad de tomar sus propias decisiones y asumir las 

consecuencias de sus actos.  

Según Tobón, dentro de los aportes de la psicología cognitiva para las competencias, 

se tienen, entre otros, los siguientes:  
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1) las acciones humanas se expresan en contextos particulares y específicos; 2) las 

competencias están compuestas por procesos, esquemas, conocimientos y 

estrategias cognitivas; 3) en todo desempeño intervienen factores internos y 

externos y 4) los seres humanos tienen diferentes maneras de procesar la 

información, lo cual depende del contexto, de la herencia y de la evolución 

cognitiva (2006, p. 35). 

De esta manera y de acuerdo a la psicología cognitiva el desarrollo de competencias 

en los estudiantes está determinada por las acciones del propio sujeto, sus procesos 

cognitivos no dependen únicamente de él sino de los elementos que se encuentran a su 

alrededor, lo que indica que es necesario prestar atención a estos factores para determinar si 

es posible que los estudiantes estén desarrollando competencias durante su formación 

profesional.  

Entre los propósitos de la formación de los estudiantes en el nivel superior es que al 

egresar hayan adquirido competencias que les permitan un buen desempeño laboral. Para la 

psicología laboral, las competencias surgen “como una manera de determinar las 

características que deben tener los empleados para que las empresas puedan alcanzar altos 

niveles de productividad y rentabilidad” (Tobón, 2006, p. 35).  

Ahora bien, el concepto de competencia laboral fue manejado por McClelland en la 

década de los setenta, en los que señaló que las pruebas de desempeño tradicionales no eran 

efectivas para predecir el éxito en el trabajo, proponiendo tener en cuenta las características 

de los trabajadores y sus comportamientos concretos ante situaciones de trabajo, en lugar de 

las tradicionales descripciones de atributos, los expedientes académicos y los coeficientes 

de inteligencia, puesto que “las competencias se desarrollan más con el desempeño de las 

tareas laborales y tiene como referencia aquellos empleados que son exitosos frente a 

quienes tienen un rendimiento promedio” (Tobón, 2006, p. 35).  

Igualmente, las competencias incluyen una aptitud mental con rasgos de personalidad 

o características individuales ligadas a análisis de actividades profesionales u 

ocupacionales. Sin embargo, para Becker (1964, citado en Rodríguez, 2007), las 

competencias analizadas desde la teoría sociológica del mercado de trabajo, considerada 

como fundadora de la teoría del capital humano.  
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La teoría del capital humano centra su razón en que el creciente gasto de capital 

humano genera el aumento de la renta nacional y la inversión pública en este capital. Este 

capital es visto como una forma de reducir la desigualdad en la distribución de la renta 

entre los ciudadanos y que la inversión en este tipo de capital impacta en el crecimiento y 

desarrollo económico de la sociedad, por esta razón el gobierno se involucra en los temas 

relacionados con las empresas y sus trabajadores. 

De los enfoques de capital humano y desarrollo humano, según Brunet, et. al “se 

derivan las competencias de los individuos como resultado de una construcción social, que 

es producto de la acción de la historia, la tradición, las relaciones laborales, los sistemas 

formativos, las instituciones y la familia” (citados en Rodríguez, 2007, p. 8). Además, estos 

mismos autores declaran que desde la concepción de Vygotsky “todas las funciones 

superiores se originan como relaciones entre seres humanos; vale decir, están socialmente 

configuradas” (citados en Rodríguez, 2007, p. 157). 

Desde la visión de Rodríguez, la teoría pedagógica de Vygotsky es una alternativa 

eficaz en el proceso educativo por el planteamiento de que dicho proceso tiene una visión 

dialéctica del desarrollo humano por su interrelación que conlleva con lo “individual y lo 

social, lo biológico y lo cultural, el pensamiento y el lenguaje, la fusión cualitativa del 

pensamiento verbal y del lenguaje racional, el aprendizaje con el desarrollo en un marco 

matizado de un futuro optimista” (2007, p. 157). 

Sin duda sería interminable escribir todas y cada una de las concepciones que hay 

sobre las competencias, de manera general citamos algunos autores, que parecen ser 

imprescindibles para su entendimiento. 

De acuerdo con González y Larraín:  

El concepto de competencia otorga un significado de unidad e implica que los 

elementos del conocimiento tienen sentido sólo en función del conjunto. En efecto, 

aunque se pueden fragmentar sus componentes, éstos por separado no constituyen 

la competencia: ser competente implica el dominio de la totalidad de elementos y 

no sólo de alguna(s) de las partes (2005, p. 24). 

La tradición educativa que se había tenido donde el aprendizaje se  fragmentó, el 

currículo también fue fragmentado y presentado ante los estudiantes como saberes 
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desarticulados que debían aprender de manera atomizada, esperando que al tener que 

resolver algún problema el estudiante en automático el estudiante integrara todos esos 

saberes que adquirió en la escuela, sin embargo se ha podido observar que no es así, el 

estudiante al tener que enfrentar una situación problemática ha sido difícil tomar todos los 

aprendizajes adquiridos de manera aislada y aplicarlos en la solución de ese problema. 

Ante esto que se presenta, estos mismos autores afirman que se debe tener una visión 

integral y holística de las competencias, así la universidad, no solo debe pensar en 

incorporar al sujeto al trabajo, sino que se debe partir de los atributos que integran las 

competencias (habilidades, conocimientos, actitudes, aptitudes y valores) por medio de una 

enseñanza intencionada, implicada con el contexto (cultura y lugar de trabajo) (González y 

Larraín, 2005), y así lograr que la aula trascienda la vida profesional. 

Por lo consiguiente se puede apreciar que Zabala y Arnau (2008) establecen una 

diferenciación de la aplicación de competencias tomando en cuenta que estas varían en 

cada situación y momento. De tal forma que,  

en el ámbito educativo, se observa que las definiciones recogen las ideas principales 

de las formuladas en el mundo del trabajo, pero adoptando niveles de mayor 

profundidad y extensión en el campo de la aplicación y en algunos casos, 

precisando la forma en que se movilizan los componentes de las competencias 

(2008, p. 37). 

La explicación a tal apreciación puede darse en el sentido de que la escuela como ya 

se ha señalado es un espacio de formación que no prepara para a los estudiantes para 

desempeñarse en diferentes ámbitos de la vida, por lo que siempre buscará incidir de 

manera integral en sus estudiantes. 

La utilización de una lengua común que permite la comunicación con otros 

individuos, requiere de la adquisición de competencias que permitan la comunicación 

mediante un lenguaje común. En el documento Marco Común Europeo de Referencia para 

las lenguas del Consejo europeo aprendizaje, enseñanza, evaluación, han definido las 

competencias como “la suma de conocimientos, destrezas y características individuales que 

permiten a una persona realizar acciones” (2001, citado en Zabala y Arnau, 2008, p. 9).  
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Mientras que EURYDICE (2002), en su unidad española, refiere que es necesario que 

las personas adquieran competencias indispensables para una participación satisfactoria en 

la sociedad a lo largo de la vida, por lo que es preciso comprobar que los sistemas 

educativos dotan a los estudiantes de competencias claves que les permitan conseguir la 

condición de ciudadano y las definen como “un conjunto de conocimientos, destrezas y 

actitudes esenciales para que todos los individuos puedan tener una vida plena como 

miembros activos de la sociedad” (EURYDICE, 2002, p. 31). 

Las competencias clave también son denominadas como competencias 

fundamentales, esencial o básica, su función es que deben ser necesarias, y beneficiosas 

para cualquier individuo y para la sociedad en su conjunto, por lo que en la formación de 

los estudiantes bajo el enfoque de competencias es preciso que el currículo contenga 

elementos que respondan a esta función de las competencias por lo que es necesario prestar 

atención en el diseño de los contenidos curriculares al igual, los docentes deben visualizar 

que las actividades que proponen a los estudiantes contengan elementos que beneficien al 

propio estudiante y a la comunidad en general. 

Al llegar a la universidad los estudiantes poseen un conjunto de competencias que 

han ido desarrollando en los diferentes escenarios sociales donde se desenvuelven, estas 

competencias no pueden hacerse a un lado, los docentes deben identificar y reconocer esas 

competencias previas que posee el estudiante y a partir de esto continuar desarrollando las 

competencias genéricas y específicas de la profesión.    

Organismos como la OCDE, en el proyecto DeSeCo (Definición y Selección de 

Competencias), definen competencia como: 

la habilidad de cumplir con éxito las exigencias complejas, mediante la 

movilización de los prerrequisitos psicosociales. De modo que se enfatizan los 

resultados que el individuo consigue a través de la acción, selección o forma de 

comportarse según la experiencia; cada competencia es la combinación de 

habilidades prácticas, conocimientos (incluidos conocimientos tácitos), 

motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y 

de comportamiento que pueden movilizarse conjuntamente para que la acción 
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realizada en una situación determinada pueda ser eficaz (Zabala y Arnau, 2008, 

pp. 38-39). 

La universidad debe procurar que los estudiantes adquieran las habilidades 

relacionadas con su profesión, sin dejar de lado los aprendizajes previos que han adquirido 

a lo largo de su vida, estos aprendizajes les darán las herramientas necesarias para alcanzar 

mejores condiciones de vida, los organismos internacionales sugieren el desarrollo de 

competencias genéricas. 

Ninguna persona nace siendo habilidoso en algo, como se ha mencionado, la 

universidad juega un papel muy importante para el desarrollo de competencias, para ello es 

necesario saber cómo alcanzaremos estas competencias. Autores como Moreno analiza los 

procesos que se realizan en una estrategia y en una competencia para poder determinar si 

estos conceptos pueden ser equiparados por su significado. 

Monereo define y diferencia estrategia y competencia del siguiente modo: ”estrategia 

y competencia implican repertorios de acciones aprendidas, autorreguladas, 

contextualizadas y de dominio variable” (2005, citado en Zabala y Arnau, 2008), mientras 

que la estrategia es una acción específica para resolver un tipo contextualizado de 

problemas, la competencia sería el dominio de un amplio repertorio de estrategias en un 

determinado ámbito o escenario de la actividad humana. Por lo tanto, alguien competente 

es una persona que sabe “leer” con gran exactitud qué tipo de problema es el que se le 

plantea y cuáles son las estrategias que deberá activar para resolverlo. 

De acuerdo a lo que se ha planteado por Monereo, se puede afirmar que la 

competencia abarca mucho más aspectos que la estrategia, como lo ha señalado, la 

estrategia forma parte de las competencias por lo que el docente al diseñar y proponer 

actividades a los estudiantes, es necesario que visualice que esas actividades estén guiadas 

por estrategias de aprendizaje perfectamente diseñadas y planeadas que tengan como fin 

último la adquisición de competencias y cómo se ha señalado, es necesario un continuo 

entrenamiento consciente de los estudiantes.  

Al desarrollar competencias se considera que no sólo se logra ser hábil, sino que 

también se es apto, en este sentido. Perrenoud amplía y profundiza las definiciones 

anteriores: 
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competencia es la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones 

análogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rápida, pertinente y 

creativa, múltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompetencias, 

informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepción, de evaluación y de 

razonamiento (Perrenoud, 2001, citado en Zabala y Arnau, 2008, p. 41). 

De acuerdo a lo que postula Perrenoud la competencia puede ser vista como una 

aptitud, en este sentido y sin salir de la finalidad que tiene la universidad, es en este espacio 

donde se plantean diversas tareas que hacen que los estudiantes sean aptos para la 

resolución de problemas de la profesión o de su vida cotidiana. Los estudiantes al ingresar a 

la universidad no son aptos para enfrentar problemas de la profesión, sin embargo, poco a 

poco van adquiriendo esas aptitudes.  

Se dice que una persona es apta cuando es capaz de enfrentar situaciones adversas y 

salir adelante, poniendo en juego todas sus capacidades y condiciones físicas lo que 

conlleva la mejora personal y de su entorno social, por esto el ser apto significa ser 

competente. 

Situándose en el ámbito educativo, Zabala y Arnau declaran que  

la competencia ha de identificar aquello que necesita cualquier persona para dar 

respuesta a los problemas a los que se enfrentará a lo largo de su vida. Por tanto, 

competencia consistirá en la intervención eficaz en los diferentes ámbitos de la 

vida mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera 

interrelacionada, componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales. 

(2008, p. 45).  

De tal forma que se es competente cuando se actúa movilizando de forma integrada 

conocimientos, procedimientos y actitudes ante una situación- problema de forma que la 

situación sea resuelta con eficacia. En la vida social y escolar la eficacia es muy importante 

porque permite resolver los problemas con los resultados esperados, en el entorno 

educativo se puede tener esos momentos de error, pero siempre se debe tratar de que los 

estudiantes cometan los menos posibles, en cambio en la vida común los errores son menos 

permitidos por esto es necesario promover en los estudiantes competencias con mira a una 

eficacia permanente. 
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Desde el punto de vista de Marco, el concepto competencia que desarrolla el proyecto 

de la OCDE “responde al de Perrenoud cuando se refiere a la competencia como habilidad 

de alto nivel que comprende la capacidad metacognitiva, es decir, la capacidad de 

preguntarse los por qué” (2008, p. 31). En este se busca definir no todas las múltiples 

competencias que son necesarias para actuar en la sociedad, sino aquellas que pueden 

considerarse básicas o esenciales, las cuales llama key competences o competencias claves 

y que deben reunir tres características fundamentales: Contribuir a producir resultados 

valorados por el individuo y la sociedad; Ayudar a las personas a abordar demandas 

importantes en una variedad de contextos específicos, y Ser relevantes no sólo para los 

especialistas sino que para todas las personas.  

Por lo que este organismo ha identificado tres categorías de competencias claves: 

Primero, los individuos deben poder usar un amplio rango de herramientas para 

interactuar efectivamente con el ambiente: tanto físicas como en la tecnología de la 

información y socio culturales como en el uso del lenguaje… Segundo, en un 

mundo cada vez más independiente, los individuos necesitan poder comunicarse con 

otros y debido a que encontrarán personas de diversos orígenes, es importante que 

puedan interactuar en grupos heterogéneos. Tercero, los individuos necesitan poder 

tomar la responsabilidad de manejar sus propias vidas, situar sus vidas en un 

contexto social más amplio y actuar de manera autónoma (OCDE, 2006, p.4). 

Considera además la evolución de estas competencias a lo largo de la vida, pues 

como se ha señalado ya, ellas no se adquieren de una vez para siempre. Con el tiempo 

pueden enriquecerse o perderse; pueden volverse menos relevantes porque el entorno 

cambia o transformarse a medida que la persona se adapta a nuevos ambientes y 

situaciones, aunque siempre se debe promover la construcción de una mejor persona. 

La DeSeCo manifiesta que finalmente, todo comportamiento humano competente ha 

de ser inevitablemente reflexivo.  Incluirá habilidades mecánicas, rutinas, hábitos, pero 

siempre bajo la dirección de una mente reflexiva que dice cuándo, cómo y por qué son 

adecuadas esas rutinas en ese momento y para esa situación. Por otro lado, los contenidos 

son básicos y necesarios para desarrollar competencias, pero desde la reflexión. No puede 
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haber competencias si no hay contenidos previos y reflexión sobre los procesos realizados 

(DeSeCo, 2003, citado en Pérez, 2009, p. 53). 

La Estrategia de Habilidades de la OCDE define competencias como “el conjunto de 

conocimientos, habilidades y destrezas que pueden aprenderse, permiten a los individuos 

realizar una actividad o tarea de manera adecuada y sistemática y que pueden adquirirse y 

ampliarse a través del aprendizaje” (OCDE, 2017, p.3). Esta definición incluye toda la 

gama de competencias cognitivas (p. ej. alfabetización y aritmética), técnicas (específicas 

de un sector u ocupación) y socioemocionales (p. ej. trabajo en equipo, comunicación). El 

conjunto de todas las competencias disponibles para la economía en un momento dado 

conforma el capital humano de un país. 

A este tiempo la definición de competencia OCDE ha evolucionado de acuerdo a las 

nuevas condiciones que presenta el mundo, actualmente este organismo considera que las 

competencias deben estar acorde con los nuevos requerimientos de la sociedad y por 

consiguiente la formación de los estudiantes debe estar pensada en este sentido. 

Para Villa y Poblete, competencias es el “el buen desempeño en contextos diversos y 

auténticos basado en la integración y activación de conocimientos, normas técnicas, 

procedimientos, habilidades y destrezas actitudes y valores” (2007, p. 23). Estos autores 

refieren el concepto de competencias en un sentido más amplio señalando la acción de la 

persona en un lugar específico donde tienen que integrarse una serie de elementos que debe 

poseer el individuo al desempeñar un trabajo. Para la presente investigación la definición de 

estos autores es la que se adoptará. 

La importancia de esta definición radica en que estos autores incorporan el elemento 

valora a las competencias, por lo que la ya no sólo se habla de una formación meramente 

económica, sino que las competencias adquieren un sentido más humano y una mayor 

conciencia sobre los propios actos.  

Prieto identifica seis grandes acepciones para la idea de competencias: autoridad, 

capacitación, competición, cualificación, incumbencia y suficiencia, por lo que considera 

que las competencias son un concepto polisémico y complejo el cual genera una confusión 

con múltiples matices e interpretaciones. Diversos textos refieren una variedad de 
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concepciones sobre las competencias dependiendo del área en que se usen (Prieto, citado en 

Meza, 2008, p. 18).  

Las acepciones que identifica esta autora sobre el concepto de competencia no han 

logrado una aceptación generalizada, pues hasta estos días sigue vigente el concepto 

competencia; Meza define competencia como “el conjunto de saberes: saber 

(conocimientos) saber hacer (habilidades y aptitudes) y saber ser (valores y actitudes)” 

(2008, p. 25). A diferencia de otros autores para ella las competencias están determinadas 

por saberes. 

Los saberes que adquiere una persona constituyen la capacidad que tiene una persona 

al hacerse de algo, lo que puede interpretarse de acuerdo a esta percepción las competencias 

significan la posesión de un conocimiento, por esta razón se podría decir que cuando una 

persona es competente puede ser capaz de, lo que le da una seguridad en su actuar. 

Tobón, Pimienta y García (2010), López y García (2012) y Meza (2008) coinciden en 

señalar que las competencias son un concepto abstracto, “se trata de las actuaciones que 

tienen las personas para resolver problemas integrales del contexto, con ética, idoneidad, 

apropiación del conocimiento y puesta en acción de las habilidades necesarias” (Tobón, 

Pimienta y García (2010, p. vii). Ahora y siempre, los problemas que se originan de manera 

cotidiana en la vida en general no se perciben como conflictos que ocurren de forma muy 

particular descontextualizados del entorno y que a su vez estos no tengan una relación 

directa entre sí.  

Estos autores hacen referencia a que los problemas no son situaciones aisladas de un 

contexto y algo que las determina, por lo que su resolución implica ser capaz, como primer 

punto,  de reconocer las causas que los originaron, por lo que la solución no puede ser 

pensada como algo separado del contexto, sino que es necesario visualizar las 

implicaciones que tendrá la solución del mismo y a quienes se beneficiará o perjudicará con 

las acciones que se decida tomar, para lo cual es necesaria la demostración de ciertos 

saberes tanto propios de la profesión como de otras áreas.  

La integralidad de los problemas hace referencia a que estos no surgen de manera 

aislada o sin motivo; sin embargo, los autores no señalan de manera directa que con 

problemas integrales se refieren a que un conflicto es algo que tiene implicaciones de 



48 
 

diversas maneras desde su origen. A diferencia de los otros autores, agregan en la 

definición el concepto de ética, el cual también tiene que ver con actuaciones del individuo 

donde pone de manifiesto sus principios personales.  

Los autores refieren la idoneidad como un concepto que hace alusión a la persona 

más adecuada para la realización de una tarea o trabajo, lo cual implica que aquella persona 

que va a resolver el o los problemas demuestre que se ha apropiado del conocimiento o que 

posee los saberes precisos de un área determinada o de una profesión y que es capaz de 

accionarlos para la resolución de problemas. Este accionar tiene que ver con aquellas 

habilidades necesarias para la resolución.  

Zabala y Arnau señalan que:  

La competencia ha de identificar aquello que necesita cualquier persona para dar 

respuesta a los problemas con los que se enfrentará a lo largo de su vida. Por tanto, 

competencia consistirá en la intervención eficaz en los diferentes ámbitos de la vida 

mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera 

interrelacionada, componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales (2008, 

p. 45). 

Estos autores, al igual que los anteriores, toman los problemas como la meta a la que 

debe llegar aquella persona al resolverlos, mas no se refieren a problemas específicos de 

cierta profesión debido a que pluralizan la palabra problema, además de que no solo se trata 

de situaciones conflictivas del momento, sino de las que habrá a lo largo de su vida y que 

deberá resolver. Zabala y Arnau integran a su definición, a diferencia de los otros autores 

que se han referido, la intervención eficaz. 

Matos define competencia como: 

la movilización de un conjunto de conocimientos, habilidades prácticas, 

habilidades cognitivas, habilidades sociales, habilidades espirituales, actitudes, 

valores y ética, motivación, destreza, etc., que manifiestan los individuos y que 

son necesarios para realizar actividades o funciones de acuerdo a patrones de 

calidad y productividad requeridos por la naturaleza del trabajo y la sociedad, en 

un marco de una cosmovisión definida (2009, p. 68). 

La OCDE (2006), a través del proyecto DeSeCo (Definición y Selección de 
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Competencias), propuso que “una competencia es más que conocimientos y destrezas. 

Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyándose en y movilizando 

recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en particular” (p. 

3). No sólo se espera que los individuos sean adaptables, también innovadores, creativos, 

autodirigidos y automotivados. En el centro del marco de competencias clave se encuentra 

la habilidad de los individuos de pensar por sí mismos como expresión de una madurez 

moral e intelectual y de tomar responsabilidad por su aprendizaje y por sus acciones. 

En los últimos años, la OCDE realizó un diagnóstico sobre las estrategias de 

competencias, destrezas y habilidades de México en el cual entre otras cosas definió las 

competencias como “el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que pueden 

aprenderse, permiten a los individuos realizar una actividad o tarea de manera adecuada y 

sistemática y que pueden adquirirse y aplicarse a través del aprendizaje” (OCDE, 2017, pár. 

13). De acuerdo a la definición que plantea este organismo y lo que resalta de ella es que 

las competencias son algo que se aprende, por lo que es necesario que el individuo que 

aprende posea ciertas capacidades intelectuales tanto para desarrollarlas como para 

aplicarlas debido a que es necesario, como la definición señala, que estas deben ser 

realizadas en actividades o tareas de manera adecuada. 

Otros autores como Matos (2009) definen competencia como una serie de habilidades 

que el individuo debe poseer y que debe movilizar en la realización de actividades o 

funciones necesarias para la realización de un trabajo, por lo que para él una competencia 

es la movilización de un conjunto de conocimientos, habilidades prácticas, habilidades 

cognitivas, habilidades sociales, habilidades espirituales, actitudes, valores, ética, 

motivación, destreza, etc., que manifiestan los individuos y que son necesarios para realizar 

actividades o funciones de acuerdo a patrones de calidad y productividad requeridos por la 

naturaleza del trabajo y la sociedad, en un marco de una cosmovisión definida   

De acuerdo a lo que afirman Matos (2009) y la OCDE (2017), ambas definiciones 

hacen referencia a la realización de un trabajo con ciertos estándares y donde conceptos 

como calidad y productividad se ponen de manifiesto. De igual forma, Frola plantea que 

una competencia es algo parecido a “una molécula compleja y voluminosa”, cuya 

característica es que no solo es la suma de sus elementos formada por bloques que se 
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pueden distinguir y señala que al mismo tiempo esta tiene elementos en su interior. La 

define de la siguiente manera frente a una necesidad contextualizada: “es la capacidad del 

individuo para dar una respuesta integrada, movilizando elementos conceptuales, 

actitudinales y procedimentales, en una sola exhibición que la resuelva en términos de 

criterios de calidad o exigencia y se manifiesta a través de indicadores evaluables” (2011, 

p.17). 

Otra de las características que tienen estas definiciones es que declaran que para que 

una persona sea competente debe alcanzar objetivos bien definidos y claros, con un grado 

de exigencia y las competencias deberán ser evaluables, por lo tanto, no se trata de 

pretender desarrollar competencias sin que exista una planeación bien definida y articulada 

que permita conocer el nivel de dominio que alcanzan los estudiantes. 

Como se ha mostrado existe una gran cantidad de autores que han tratado de 

contribuir desde su experiencia para construir un concepto que defina a las competencias, 

pero debido a que el concepto mismo responde a condiciones y necesidades específicas por 

su aplicación en determinada área, el concepto se hace muy ambiguo por lo que no llega a 

la unificación del término mismo y coincide con los autores Charria, Sarsosa, Uribe, López 

y Arenas (2011) quienes señalan que “la competencia es un concepto complejo, 

multifacético y multidimensional” (p. 139).   

De igual forma, Perrenoud (2012) señala que los sistemas educativos suelen 

apropiarse de la definición de competencia como un poder de actuar eficazmente en una 

familia de situaciones, tal vez porque para la educación le ha venido a dar un respiro a los 

métodos de enseñanza que buscan cambiar la percepción de la educación tradicionalista por 

una más activa y participativa centrada en los alumnos y no en el profesor. 

Algunas investigaciones que se han realizado para tener una mayor claridad sobre el 

concepto de competencias como la de Dávalos y Narváez quienes señalan que “la acepción 

del término competencia ha dado lugar a múltiples interpretaciones, matices o inclusive a 

malos entendidos, dado que el concepto y como se ha señalado en este apartado es 

polisémico, acomodándose al contexto y discernimiento de la audiencia en un momento 

dado” (2013, p.391).  
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Asimismo ellos señalan que de modo genérico se suele entender que la competencia 

comprende las actitudes, los conocimientos y las destrezas que permiten desarrollar 

exitosamente un conjunto integrado de funciones y tareas de acuerdo a criterios de 

desempeño considerados idóneos especialmente en el medio laboral, por lo que ellos 

centraron su estudio en mostrar diversas acepciones del término competencia, en el que en 

el producto de la metodología de análisis de contenido se presentara una definición de tipo 

global que abarcó los componentes esenciales, con la finalidad de tener una comprensión 

más acertada, aunque los distintos escenarios en los se pone en juego, le da las 

connotaciones que la convierten en un término multiconceptual, y por ende, difícil de 

conceptualizar. 

De acuerdo al proyecto Tuning, la competencia se define como “una combinación 

dinámica de atributos, en relación a conocimientos, habilidades, actitudes y 

responsabilidades que describen los resultados de aprendizaje de un programa educativo” 

(Gonzáles y Wagenaar, citados en Rodríguez y Vieira, 2009, p. 30). Una característica que 

tiene esta definición es que considera a los elementos que integran una competencia como 

atributos que posee o debe poseer una persona.    

Estos autores consideraron pertinente tomar la definición que propone el proyecto 

Tuning como referente. Se utilizó la metodología de análisis de contenidos la cual se 

efectúa por medio de la codificación, es decir, mediante un proceso en el que las 

características relevantes del contenido se trasforman a unidades que permiten su 

descripción y análisis. Asimismo, se aplicó una muestra no probabilística correspondiente a 

las definiciones de 59 autores. Posteriormente, se establecieron 15 categorías, integradas de 

la siguiente forma: a) Características Subyacentes, b) Conocimientos, c) Comportamientos, 

d) Capacidad, e) Comprensión, f) Estándares, g) Generalizable, h) Atributos, i) Creencias y 

Valores, j) Movilizable, k) Potencial, Experiencia, l) Aptitud, m) Habilidades y n) Actitud.  

De acuerdo al análisis terminológico se establecieron tres enfoques: i) Definiciones 

enfocadas al individuo: Relacionado a los procesos subyacentes en las que se ignora el 

contexto en el que se ponen en juego o se aplican las competencias, ii) Definiciones 

enfocadas al trabajo: es decir, la competencia es parte de la conducta asociada a la 
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conclusión de tereas atomizadas, iii) Definiciones Multidimensionales: También conocido 

como “Relacional”.  

La característica de este enfoque es que toma en cuenta el contexto para hacer 

combinaciones complicadas de las habilidades, actitudes, valores, destrezas y 

conocimientos para desplegarlos en la búsqueda de soluciones complejas. Finalmente se 

procedió a cruzar la información a través de una “Tabla de frecuencias”. Los resultados que 

se obtuvieron fueron que las competencias toman en primer lugar una acepción de 

Conocimientos correspondientes al análisis de las definiciones de 32 autores, que 

representan el 53 % del total.  

En segundo lugar, se puede apreciar que las competencias son un sinónimo de 

Habilidad, ya que el porcentaje indicado para esta acepción fue del 47%. De hecho, este 

término regularmente es una variable que los autores combinan con otras acepciones. El 

tercer lugar lo ocupa el significado de Capacidad, tal y como lo define el 39 % de los 

autores analizados. En el cuarto sitio, con el 27%, también relevante aparece el término 

Comportamiento.  

El quinto lugar lo ocupa la denominación de Actitud con un 20%. Seguida a esta 

acepción se halla con un 19% una preferencia por conceptualizar a las competencias como 

Estándares. Con un 17% del total encontramos a las definiciones inclinadas con las 

Características Subyacentes. Por debajo de esta acepción y no menos importante, 

encontramos con un 15% las definiciones que se inclinan a considerar las competencias 

como Aptitud. Del mismo modo un 12% lo tiene la Experiencia.  

Con un menor número, encontramos, con tan solo el 18%, a los autores que 

consideran a las competencias como Atributos y Movilizable. Esto significa, que además de 

tratar de definir el término, los autores tratan de expresar una acepción de combinación de 

recursos que el individuo pone en juego. Finalmente, un número mucho menor de autores 

considera a las competencias como Creencias y valores con un 7%; como la Comprensión y 

el Potencial, con el 5% y con un 2% incluyeron el término Generalizable. 

Las definiciones sobre competencias, de acuerdo a los tres enfoques propuestos, 

demostraron que las competencias multidimensionales integran los atributos personales y 

las actividades profesionales en la consecución de los objetivos organizacionales, cultura y 
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misión estableciendo una relación con el desarrollo de las competencias de forma compleja, 

que a diferencia de un enfoque establecido en el “Trabajo” o el “Individuo”, este logra 

combinar dichas relaciones para entender la influencia de estas variables en el diseño de 

puestos de trabajo en competencias, así como el desempeño de los individuos.  

En este sentido, esta clasificación expresa mejor el significado de las competencias ya 

que no se limita al ámbito laboral exclusivamente o a las características del individuo. Los 

nuevos aportes que se pueden hacer después del análisis conceptual que hicieron estos 

autores es el comprender que existen diversos enfoques sobre lo que se debe entender por 

“competencias”; en los que pueden verse reflejadas distintas interpretaciones, inherentes al 

ámbito empresarial de los investigadores y expertos en recursos. 

Por otro lado, de las distintas definiciones analizadas pudo comprobarse que las 

variables Conocimientos y Habilidades se presentan con mayor frecuencia como los 

principales componentes de las competencias, es decir, como indicadores cognitivos y 

destrezas observables. Finalmente, estos autores afirman que por más esfuerzos que se 

intenten para que la comunidad internacional ponga en práctica una acepción unívoca de 

“competencia”, antes se debe dotar nuevamente de un contenido científico y contexto social 

a este término y despojarlo, por decirlo de algún modo, de esa forma mercantilista que 

indudablemente nos lleva a una interpretación reducida sólo a funciones y tareas que 

únicamente sirven para elaborar listados estandarizados o universales de competencias. 

La investigación realizada por Dávalos y Narváez (2013) así como las diferentes 

definiciones que han aportado otros autores permiten señalar que las competencias han 

mostrado la efervescencia que han traído consigo ya que han generado controversia e 

interés por tratar de dar cuenta sobre ellas y sus implicaciones en los diversos escenarios de 

la sociedad. Las distintas aportaciones que han hecho varios autores, así como las 

investigaciones que han realizado algunos otros y de las cuales se ha dado cuenta en este 

apartado nos permiten pasar al siguiente, donde se presenta la variedad tipológica del 

concepto de competencias. 

Diversos autores, al ser las competencias un concepto polisémico y al mismo tiempo 

controversial, las han clasificado de acuerdo a diversas características dependiendo del área 

o enfoque de las mismas. Charria, et al. (2011) realizó un estudio en el que mostró las 
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diversas clasificaciones que han hecho autores sobre las competencias y encontró que 

Spencer y Spencer  proponen que existen cinco tipos de competencias como la motivación, 

las características físicas y respuestas consistentes a situaciones o información, las actitudes 

y valores o imagen propia de una persona, conocimientos que se refieren a la información 

que una persona posee sobre áreas específicas y las competencias referidas a las habilidades 

de desempeño de determinadas tareas tanto físicas como mentales. 

Ahora bien, como ya se ha señalado, las competencias no son elementos aislados sino 

se refieren a un conjunto de aspectos que se encuentran interrelacionados entre sí para 

llegar a la conformación de un elemento que actúa como un conjunto en sí, de esa manera y 

retomando lo que señalan Agut y Grau en Charria et ál. (2011), una competencia está 

integrada por cuatro elementos como la conducta, los conocimientos, las habilidades y otras 

características individuales. 

Estos rasgos de las competencias nos permiten observar la diversidad que existe en la 

actualidad y sobre todo que dependiendo del área en que se aplican se irán refiriendo o 

clasificando; de esta manera, en la revisión bibliográfica se ha podido encontrar que existen 

diversas tipificaciones de las competencias, también se ha podido observar que esta 

clasificación responde en muchos casos al espació o área donde se aplica o de la profesión 

en que se desarrolla. 

Trujillo-Segoviano (2014) señala que diferentes autores han organizado las 

competencias de acuerdo a diversos tipos a raíz de propuestas y experiencias que se han 

obtenido y se han aplicado en distintos campos y países. Para referirnos a los tipos de 

competencias que se han evidenciado, nos parece aceptable la clasificación y la distinción 

que hace De Ansorena (1996, citado en Álvarez, Gómez y Ratto, 2004) y Charria et ál. 

(2011) pues coinciden en la clasificación que hace este autor, quien señala que hay dos 

tipos de competencias: técnicas y genéricas, y las definen de la siguiente manera. 

Las competencias técnicas son aquéllas que están referidas a las habilidades 

específicas implicadas en el correcto desempeño de puestos de trabajo en un área técnica o 

un área funcional específica; incluyen, por regla general, las habilidades puestas en práctica 

de conocimientos técnicos y específicos muy ligados al éxito en la ejecución técnica del 

trabajo; por otro lado, las competencias genéricas son aquellas referidas exclusivamente a 
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las características o habilidades del comportamiento general del sujeto en el puesto de 

trabajo, independientemente de otros aspectos como el dominio de elementos tecnológicos 

o conocimientos específicos y no están ligadas directamente con una actividad o función 

particular. 

Villa y Poblete (2007) y Trujillo-Segoviano (2014) coinciden en clasificar las 

competencias en genéricas y específicas; además, hacen una distinción de las genéricas de 

las competencias académicas, profesionales y laborales. Charria et ál. (2011) y Agut y Grau 

(2001) señalan que las competencias se han planteado conforme a cuatro categorías y con 

base a los elementos que constituyen una competencia para orientar su conceptualización: 

la conducta, los conocimientos, las habilidades y demás características propias de los 

individuos.  De acuerdo a Charria et ál. (2011) El Ministerio de Educación Nacional (MEN) 

de Colombia se refieren dos tipos de competencias, las Competencias Generales o 

transversales y Competencias Específicas.  

Algunos autores como Vargas (2004) en Trujillo-Segoviano (2014) han clasificado 

las competencias en básicas, genéricas y específicas y que a su vez esta clasificación la han 

utilizado para referirse a las diversas aplicaciones que tienen las competencias. Victorino y 

Medina (2008) realizaron una investigación para identificar las clasificaciones que han 

realizado diversos autores sobre los tipos de competencias que se han propuesto. 

Encontraron que Huerta (2006, citado en Victorino y Medina, 2008) ha tomado esta 

clasificación de acuerdo al tipo de competencias profesionales integrales; Argudín (2005) 

identifica tres tipos de competencias: básicas, genéricas y específicas.  

Diaz-Barriga, Díaz-Barriga Arceo y Lugo (2006, citados en Victorino y Medina, 

2008) mencionan las competencias genéricas para la vida y académicas, dos tipos de 

competencias desde el currículo como competencias disciplinares y competencias 

transversales, competencias desde el desempeño profesional definidas como competencias 

básicas, competencias iniciales y competencias avanzadas.  

En el proyecto DeSeCo, perteneciente a la OCDE (2006), se identificó un conjunto de 

competencias que denominaron “competencias clave”, cuyos propósitos eran contribuir a 

resultados valiosos para sociedades e individuos, ayudar a los individuos a enfrentar 

importantes demandas en una amplia variedad de contextos y ser relevante tanto para los 
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especialistas como para todas las personas. La clasificación de competencias la hicieron de 

acuerdo a tres categorías. La primera señala que “los individuos deben poder usar un 

amplio rango de herramientas para interactuar efectivamente con el ambiente, tanto físico 

como en la tecnología de la información y socioculturales como en el uso del lenguaje”.  

La segunda competencia señala que “en un mundo cada vez más interdependiente, los 

individuos necesitan poder comunicarse en otros y debido a que encontrarán personas de 

diversos orígenes, es importante que puedan interactuar en grupos heterogéneos”. La 

tercera competencia menciona que “los individuos necesitan poder tomar la responsabilidad 

de manejar sus propias vidas, situar sus vidas en un contexto social más amplio y actuar de 

manera autónoma”. 

Por la gran diversidad de conceptos que existen para definir a las competencias, y las 

diferentes áreas donde se aplican estas competencias, su clasificación suele diversificarse 

también, unas están determinadas de acuerdo a las necesidades y su aplicación, así se ven 

las que se originaron en el ámbito de la lingüística y lo laboral; en la educación los 

conceptos han tenido que adaptarse a las condiciones que marca el trabajo y su demanda de 

profesionistas competentes aptos para desempeñarse en la vida laboral y social como lo 

señala Irigoin (citado en Trujillo-Segoviano, 2014, p. 310).  

El proyecto Tuning, clasifica las competencias en genéricas o transversales y 

competencias específicas donde las competencias genéricas las han subdividido en 

instrumentales, interpersonales y sistémicas Villa y Poblete (2007). Las competencias 

genéricas deben desarrollar las competencias básicas que ayuden a satisfacer sus 

necesidades personales cuyas características las distinguen en que son integradoras de las 

capacidades humanas, desarrollan la autonomía de las personas y la significatividad del 

aprendizaje, son multifuncionales, son transversales, se refieren a un orden superior de 

complejidad mental y son multidimensionales. Estas competencias contribuyen a la 

formación integral de los alumnos. 

Las competencias instrumentales son las que sirven como medio para generar los 

aprendizajes, para lo cual requieren de la combinación de habilidades manuales y 

capacidades cognitivas que permiten el logro de competencias, incluyendo el uso de 

destrezas para manipular datos o ideas que permiten la generación de habilidades. Este tipo 
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de competencias son muy importantes debido a que corresponden a las capacidades 

individuales de cada persona.  

Las interpersonales son las que se refieren a las habilidades de cada persona, 

consideradas como capacidades, habilidades o destrezas que se tienen para expresar los 

propios sentimientos del modo más adecuado y la capacidad de poder aceptar los 

sentimientos de los demás lo cual permite la colaboración para fines comunes.  

Este tipo de competencias implica poseer habilidades relacionadas con la actuación 

individual de manera generosa y comprensiva sobre el actuar de los demás, por lo que es 

necesario tener un conocimiento sobre sí mismo. Villa y Poblete (2007) señalan que estas 

habilidades también suelen llamarse destrezas, las cuales implican capacidades de 

objetivación, de identificación e información de sentimientos y emociones propias y ajenas, 

que favorecen proceso de cooperación e interacción social. 

Las sistémicas implican destrezas y habilidades para poder integrar y relacionar 

sistemas, para lo cual es necesario combinar una serie de elementos como la capacidad 

imaginativa, la sensibilidad y habilidad para visualizar la conjugación de las partes de un 

todo. Este tipo de competencias permiten la planificación de cambios para mejorar o 

diseñar nuevos sistemas. Para la generación de este tipo de competencias es necesario que 

la persona haya desarrollado previamente las instrumentales e interpersonales. Como se ha 

señalado en este apartado, las competencias tienen una amplia clasificación dependiendo 

del campo desde donde se aplique. 

Como se puede apreciar existe una gran diversidad de conceptos y tipos de 

competencias que los autores que se ha preferido señalan para tratar de dilucidar el 

significado de las competencias, particularmente el concepto que hace referencia a las 

competencias que se desarrollan en el ámbito educativo y que buscan impactar en cualquier 

profesión. 

 

 

1.3.1 Las competencias profesionales 
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Una de las funciones de las instituciones de educación superior es egresar profesionistas 

que cumplan con las características y condiciones para resolver problemas relacionados con 

la profesión, actualmente y debido a los cambios tan vertiginosos con los que se mueven las 

sociedades se ha hecho necesario el aseguramiento de la calidad en los profesionistas que 

egresan de este nivel educativo, por lo que es necesario que las instituciones educativas 

garanticen una formación que permita a los profesionistas desempeñarse bajo estándares de 

calidad. 

Una de las razones por las que muchas instituciones han decidido adoptar el enfoque 

por competencia es precisamente para formar a sus estudiantes bajo parámetros de calidad 

que exige el mercado laboral y la sociedad en general y que han propuesto organismos 

internacionales como el Banco Mundial, la UNESCO, la OCDE y los organismos que 

surgieron en cada país que operativizaran las políticas internacionales.  

A su vez las instituciones educativas han modificado y actualizado sus planes de 

estudios. y capacitado a sus docentes para garantizar una formación acorde a las 

necesidades que exigen las empresas, sin dejar de lado la misión de formar profesionistas 

que respondan a condiciones que vayan más allá del ámbito laboral. 

Beneoite, Esquetini, González, Marty, Siufi, y Wagenaar señalan: 

Los campos profesionales se transforman y se generan nuevos nichos de tareas y 

paralelamente, anulan o disminuyen las posibilidades de otros trabajos. La mayor 

parte de los estudios recientes señalan que una persona cambiará varias veces de 

empleo durante su etapa laboral activa. Por lo tanto, la versatilidad es, cada vez más, 

una característica fundamental para desarrollar en la formación profesional. Es decir 

que la flexibilidad mental, la capacidad para adaptarse a nuevos desafíos, el saber 

cómo resolver problemas y situaciones conflictivas y la preparación para la 

incertidumbre son las nuevas habilidades mentales que requerirán los profesionales 

del mañana y en las que deben entrenarse. Se hace necesario patrocinar una 

formación que permita realizar ajustes permanentes, demostrar equilibrio ante los 

cambios y capacidad de inserción ciudadana en contextos de vida democráticos 

(2007, pp. 40-41). 
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Dicho de otra manera, el mundo se enfrenta a la globalización y la mundialización del 

mercado de trabajo; la informatización de las empresas y la robotización están provocando 

un trastorno y un verdadero desconcierto respecto a las expectativas profesionales y de 

trabajo. Los modelos laborales han cambiado al toyotismo sobre el fordista, el cual requiere 

otro tipo de profesionistas más ligados a las sociedades del conocimiento; sin lugar a dudas, 

el papel tradicional de la educación se tambalea como medio para la preparación de estos.  

La educación superior ha tenido que plantear estos nuevos escenarios que presenta el 

mundo actual y cuestionar la pertinencia de sus programas de estudios como estaban 

concebidos hasta algunos años, sobre todo porque los estudiantes que estaban egresando ya 

no podían cumplir con esas nuevas demandas laborales. Sobre todo, porque las formas de 

trabajo cambiaron, anteriormente la industria dominaba el mercado laboral y otro tipo de 

empleos no eran requeridos. 

En la actualidad el trabajo bajo en la industria se modificó, el trabajo por encargo 

(maquila) cambio la forma del empleo, la prestación de servicios, el autoempleo, etc., 

fueron las nuevas condiciones laborales que se ofertaban por lo que se debía preparar a los 

profesionistas bajo estas nuevas modalidades, hasta hace algún tiempo el estudiante que se 

formaba en una universidad se visualizaba como emplead de alguna empresa por señalar un 

caso, sin embargo las nuevas condiciones requieren de la formación de competencias más 

acordes a las nuevas necesidades. 

Por consiguiente, la enseñanza tiene que facilitar el desarrollo de las competencias 

profesionales de las personas, pero ejerciendo esencialmente una función orientadora que 

permita el reconocimiento y la potenciación de las habilidades de cada uno según sus 

capacidades e intereses.  

En este entorno, los sistemas de mercado de trabajo: 

son cuestionados a la hora de ser utilizados como único medio de reconocer la valía 

profesional de los trabajadores porque no responden a los requerimientos de las 

nuevas políticas de recursos humanos de las empresas. Desde otra perspectiva, la 

complejidad que adquieren las cualificaciones como estructura dinámica de 

diferentes atributos necesarios para el desempeño profesional en situaciones 

específicas, demanda una respuesta educativo—formativa que la refleje, lo que 
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apunta a tener que modificar sustancialmente sus formas y contenidos (CIDEC, 

1999, p. 19). 

La falta de comunicación ente los diferentes actores involucrados, como el sector 

educativo y empresarial, lo que determina la falta de entendimiento para encaminar la 

educación hacia fines específicos, en este caso el preparar al personal idóneo que resuelva 

las necesidades laborales. En este sentido el desarrollo de competencias profesionales se 

permite  

dar respuesta a esta situación, el concepto de Competencia Profesional viene 

marcando la orientación de las iniciativas y procesos de cambio estratégicos que 

durante la última década están poniendo en marcha distintos países en torno a cuatro 

ejes de actuación: el acercamiento entre el mundo laboral y la educación/formación; 

la adecuación de los trabajadores(as) a los cambios en la tecnología y en la 

organización social de la producción y el trabajo; la renovación de las entidades de 

educación/formación, de los equipos docentes/instructores y de la propia oferta 

educativa/formativa y de las modalidades de adquisición y reconocimiento de las 

cualificaciones (CIDEC, 1999, p. 8).  

Es entonces que se constituye como todo un enfoque en donde las competencias 

profesionales se convierten en una alternativa para mejorar la relación existente entre la 

educación formal y el sector productivo; esto, con la intención de marcar los lineamientos a 

seguir como una nueva perspectiva para el siglo XXI. De aquí que aparezcan conceptos 

como la calidad, la cualificación y el trabajador cualificado, que son resultados de los 

cambios en el sistema productivo y en la manera en la que se desarrollan los empleos.  

Se hace necesario un profesional que al igual que sabe hacer, sepa pensar y por 

tanto, tenga un nivel elevado de escolarización y una actitud de formación 

permanente, cuyas habilidades de aprender a aprender y de trabajo en equipo actúen 

como hilo conductor (Zabala y Arnau, 2008, p. 96). 

Además, ambos autores mencionan que:  

En la dimensión laboral el individuo debe ser competente para ejercer una tarea 

profesional adecuada a sus capacidades, a partir de los conocimientos y de las 

habilidades específicas de la profesión, de forma responsable, flexible y rigurosa, 
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de manera que les permita satisfacer sus motivaciones y expectativas de desarrollo 

profesional y personal (Zabala y Arnau, 2008, p. 97). 

El papel que juega la enseñanza en el desarrollo de las competencias profesionales 

debe dar por sentado que ésta no se limita a conseguir el aprendizaje de un oficio, sino que 

debe facilitar la adquisición de las competencias que permitan hacer frente a numerosas y 

variables situaciones que la persona encontrará como trabajador, algunas de las cuales serán 

imprevisibles, por lo tanto:  

ya no es posible solicitar al sistema escolar que forme mano de obra para un trabajo 

estable, sino que se trata de formar para la innovación a personas capaces de 

evolucionar, de adaptarse a un mundo en rápida mutación y de dominar el cambio 

(Zabala y Arnau, 2008 p. 96). 

A lo anterior se tiene que agregar que las competencias laborales deben entenderse 

como una construcción social del aprendizaje útil para el desempeño laboral y en 

situaciones reales de trabajo, por lo que no sólo se obtienen a partir de la instrucción, sino 

que se requiere de un conjunto de experiencias bajo situaciones concretas; por lo tanto, se 

trata de la idoneidad para la realización de tareas con base en la obtención de una serie de 

cualificaciones para ello; lo que implicaría la capacidad de las personas para desenvolverse 

en un puesto de trabajo (Ducci, 1997).  

Asimismo, Gonzi y Athanasou (2012) al referirse a estas competencias, nos dicen que 

tienen una estructura compleja de atributos que son necesarios para que una persona pueda 

desempeñarse en situaciones determinadas y se componen, según los autores, de 

conocimientos, actitudes, valores y habilidades, lo que ha sido conocido como enfoque 

holístico, debido a que integra y relaciona cada uno de los elementos anteriores; esto sin 

dejar de considerar el contexto y la cultura del lugar en el que se labora; además, también 

toma en cuenta aspectos como la ética y los valores en el desempeño laboral.  

Así, una competencia de Acción Profesional es poner en práctica el conjunto de 

conocimientos, procedimientos, actitudes y capacidades que una persona posee y que son 

necesarias para afrontar de forma efectiva, con el nivel y calidad requeridas, las funciones y 

tareas que demanda una profesión y para resolver los problemas emergentes de forma 
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autónoma y creativa, colaborando en la organización del trabajo y en el conjunto del 

entorno sociolaboral.  

Es el resultado indivisible de la integración de cuatro componentes básicos: «saber» o 

competencia técnica (posesión de saberes especializados), «saber hacer» o competencia 

metodológica (aplicación de conocimientos a situaciones laborales concretas), «saber estar» 

o competencia participativa (atención a la evolución del mercado de trabajo, disposición a 

la cooperación con los otros) y «saber ser» o competencia personal (auto-imágen realista, 

asunción de responsabilidades) (Echeverría, Figuera, y Gallego, 1996; Echeverría, 2002). 

Se puede afirmar con González y González que  

en la actualidad, el desempeño profesional eficiente en una sociedad globalizada y 

del conocimiento exige, además de las competencias específicas propias del 

ejercicio de una determinada profesión, competencias genéricas o transversales, que 

se expresan en diferentes profesiones, tales como la capacidad de gestionar de forma 

autónoma y permanente el conocimiento, de investigar, de trabajar en equipos, de 

comunicarse en un segundo idioma y de aprender a lo largo de la vida (2008, 

p.191). 

La importancia de las competencias genéricas en la formación actual del profesional 

es destacada en el Informe final Proyecto Tuning América Latina cuando se plantea: 

Los campos profesionales se transforman y se generan nuevos nichos de tareas y, 

paralelamente, anulan o disminuyen las posibilidades de otros trabajos. La mayor 

parte de los estudios recientes señalan que una persona cambiará varias veces de 

empleo durante su etapa laboral activa. Por lo tanto, la versatilidad es, cada vez 

más, una característica fundamental para desarrollar en la formación profesional. Es 

decir que la flexibilidad mental, la capacidad para adaptarse a nuevos desafíos, el 

saber cómo resolver problemas y situaciones problemáticas, la preparación para la 

incertidumbre son las nuevas habilidades mentales que requerirán los profesionales 

del mañana y en las que debemos entrenarlos. Se hace necesario patrocinar una 

formación que permita realizar ajustes permanentes, demostrar equilibrio ante los 

cambios y capacidad de inserción ciudadana en contextos de vida democráticos 
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(Proyecto Tuning América Latina, 2007, citado en González y González, 2008, pp. 

193-194). 

Ante estos planteamientos es necesario considerar que las instituciones educativas no 

pueden permaneces aisladas de los sectores empresariales o sociales, como se hizo durante 

algún tiempo, porque eso propicia que tanto los estudiantes como las empresas pierdan la 

confianza en las instituciones educativas respecto de la formación profesional.  

 

1.3.2 Competencias Interpersonales 

 

Las competencias profesionales no son las únicas, ni las más importantes que deben 

desarrollar los profesionistas, el desarrollo de una actividad laboral va más allá de la 

producción de bienes o la prestación de servicios. La interacción cotidiana que las personas 

realizan en los diversos escenarios en que se desenvuelven diariamente, hace necesario 

analizar cómo se desenvuelven las personas en espacios laborales, familiares o sociales. En 

este sentido es preciso conocer lo que ocurre con las competencias interpersonales. 

Las competencias interpersonales surgen de las competencias genéricas o 

competencias claves y corresponde a la tercera característica de las competencias, y que son 

las actitudes; que proviene de la psicología social. Allport define actitud como “un estado 

de disposición mental y nerviosa, organizado mediante la experiencia, que ejerce un influjo 

directivo dinámico en la respuesta del individuo o toda clase de objetos y situaciones” 

(Allport, citado en Ubillos, Mayordomo y Páez, 2006, p. 1). 

Las disposiciones mentales que señala Allport, cuando menciona que las actitudes 

son un estado de disposición mental, aquello que nos mueve o nos motiva a realizar ciertas 

tareas. La actitud se acompaña de las emociones, el placer que experimentan las personas al 

realizar cualquier actividad y que influyen en las acciones que motivan la acción. Una de 

las características que tienen las competencias es que están constituidas por actitudes, 

aquello que nos mueve o motiva a realizar algo. 

Las emociones en algunos casos no son reconocidas como una parte importante de los 

saberes; en épocas anteriores las emociones no fueron consideradas como parte integrante 

de una actividad o tarea, creyendo que el saber (conoce) algo era suficiente para poder 
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alcanzar un buen desempeño en cualquier tarea que se asignara, casi siempre el 

conocimiento era bien valorado si es que pertenecía a saberes teóricos o científicos y 

denostando a las emociones de las personas, fue hasta tiempo después que a las emociones 

se les empezó a reconocer y dar importancia en ciertos sectores de la sociedad, para la 

realización de tareas o actuaciones de las personas.  

El sector empresarial no tardó en darse cuenta sobre la importancia que tenía el 

considerar las competencias emocionales como parte del conjunto de competencias que 

debía poseer un trabajador y la necesidad de ser valoradas y atendidas para que sus 

trabajadores tuvieran un buen desempeño y rendimiento laboral. 

Fragoso quien estudió sobre la inteligencia emocional y las competencias 

emocionales planteó que  

La importancia de la inteligencia emocional y las competencias emocionales es 

reconocida a nivel internacional por diversos organismos. Por ejemplo, la 

Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE, 2011) afirma 

que "los cambios ocurridos tanto en las empresas como en la economía están 

poniendo un creciente énfasis en los elementos de la Inteligencia Emocional" 

(Rychen y Salganik, 2006, p. 111). Esto repercute en las exigencias a los egresados 

universitarios por parte del mercado laboral, que busca en ellos, además de los 

conocimientos académicos, un valor agregado en sus habilidades sociales y 

emocionales, como destacan Goleman (2002) y Caruso y Salovey (2004). (2015, p. 

112) 

Las instituciones de educación superior dentro de sus transformaciones curriculares y 

de acuerdo a su larga experiencia en la formación educativa han palpado la necesidad de 

integrar en sus programas de estudio y lo más importante desarrollar competencias 

relacionadas con aspectos personales y emocionales de sus estudiantes, es necesario 

reconocer la necesidad  

Bisquerra destaca que de acuerdo a las condiciones laborales y necesidades que 

presenta la sociedad actual y el entorno laboral se hace indispensable, reconocer la 

necesidad de otro tipo de competencias que todavía no ha recibido una denominación 

aceptada unánimemente. Algunas ya utilizadas son competencias participativas, 
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competencias personales, competencias básicas, competencias clave, competencias 

genéricas, competencias transferibles, competencias relacionales, habilidades de vida, 

competencias interpersonales, competencias transversales, competencias básicas para la 

vida, competencias sociales, competencias emocionales, competencias socio-emocionales, 

etc. (Bisquerra, 2003, p. 64). 

La situación que le ocurre a las competencias en general y la diversidad de tipologías 

que se han propuesto, ocurre con las competencias interpersonales, encontrado que existe 

una gran cantidad de denominaciones con los que se les puede encontrar a este tipo de 

competencias, esta diversidad conceptual depende de los diversos campos de aplicación en 

que se han utilizado y en otros caos de su especificación.  

De acuerdo a lo que se puede encontrar en la literatura sobre competencias 

interpersonales, recientes estudios, como los de Goleman, Boyatzis, y McKee (2002); 

Donaldso-Feilder y Bond (2004); Alberici y Serreri (2005); Hughes (2005); Navio (2005); 

Giardini y Frese (2006) (estas últimas cinco obras citadas en Bisquerra y Pérez, 2007), 

señalan que, cada vez más, en el ámbito profesional las competencias socio-personales 

toman mayor relevancia por la importancia que adquieren al percibir que pueden funcionar 

como elemento motivador que propicie un mejor desempeño a los empleados en la relación 

de sus actividades.  

Un profesionista que se siente reconocido y aceptado dentro de su entorno laboral es 

más productivo y hace que la empresa funcione saludablemente y que repercuta en la 

producción y obtención de ingresos, debido a que reproduce su estado de ánimo con sus 

compañeros, por esta razón las empresas han prestado atención a este tipo de competencias 

y en algunos casos promueven el bienestar social de sus empleados. 

Las competencias socio-personales incluyen el subconjunto de las competencias 

emocionales, como son la Motivación. - Autoconfianza. - Autocontrol. - Paciencia. - 

Autocrítica. - Autonomía. - Control del estrés. - Asertividad. - Responsabilidad. - 

Capacidad de toma de decisiones. - Empatía. - Capacidad de prevención y solución de 

conflictos. - Espíritu de equipo. - Altruismo (Bisquerra y Pérez, 2007, p. 64). 

Estas competencias que en un tiempo estuvieron alejadas no eran consideradas 

importantes para el desarrollo de una actividad o tarea, sin embargo se puede afirmar que 
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para que una persona pueda aplique una competencia de este tipo es necesario poner en 

juego otro tipo de competencias como la inteligencia, debido a que no basta con lanzarse a 

la acción, sino que es necesario que anteponer su experiencia para saber cómo aplicar esta 

acción, su inteligencia que le permita determinar el momento en que deberá actuar. 

En la vida escolar a este tipo de competencias tampoco se les ha reconocido su 

importancia para un buen desempeño del profesionista en su ámbito laboral y en su vida, 

muchos estudiantes tienen la creencia de que este tipo de competencias se adquieren como 

algo espontaneo, sin considerar que como cualquier cosa que se aprende debe seguir un 

proceso de aprendizaje relacionado con el conjunto de procesos cognitivos para apropiarse 

de esta competencia.   

El liderazgo como otra competencia emocional y considerada como parte de las 

competencias interpersonales para lograr una buena gestión emocional y que a nadie le 

gusta trabajar con los  

Sobre la importancia de una buena gestión emocional en el liderazgo, Goleman, 

Boyatzis y McKee sostienen que a nadie le gusta trabajar con las personas que suelen 

enojarse con facilidad (2002, p. 40). Sin embargo, aquellos que mantienen un liderazgo 

optimista y entusiasta suelen conservar más tiempo a sus empleados. En el campo de la 

educación suelen tener un mejor desempeño aquellos estudiantes que se sienten motivados, 

demostrando actitudes positivas ante el trabajo. 

Por esta razón es importante que en el ámbito educativo se promueva el desarrollo de 

las capacidades de liderazgo en los estudiantes, identificando el grado de desarrollo que a 

adquirido el estudiante durante su formación profesional y promoviendo un mayor 

desarrollo como parte del currículo integral dentro de otros contenidos, para generar una 

formación integral en los estudiantes. 

La formación de un líder se ha considerado dentro de las competencias 

interpersonales como una herramienta valiosa para que el estudiante y el profesionista 

logren un desarrollo e integración dentro de la sociedad, así es como ha surgido también la 

pregunta acerca de que si los lideres son personas que poseen características especiales al 

resto de los demás o si todas las personas pueden ser líder, solo basta con ayudarlos a 

descubrir esa cualidad. 
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Para una mayor comprensión sobre las competencias emocionales, se hace una 

revisión de algunos conceptos. Salovey y Sluyter (1997, citados en Bisquerra y Pérez, 

2007) identifican cinco dimensiones básicas en las competencias emocionales: cooperación, 

asertividad, responsabilidad, empatía y autocontrol. Estas dimensiones se solapan con el 

concepto de inteligencia emocional, tal como lo define Goleman (1995), dividido en cinco 

dominios: -autoconciencia emocional, manejo de las emociones, automotivación, empatía y 

habilidades sociales- que a su vez incluían la existencia de veinticinco competencias.  

En la revisión de dicha propuesta, siete años más tarde, Goleman, Boyatzis y Mckee 

(2002) proponen tan solo cuatro dominios: -conciencia de uno mismo, autogestión, 

conciencia social y gestión de las relaciones- y dieciocho competencias.  

Para Saarni (2000, citado en Bisquerra y Pérez, 2007), la competencia emocional se 

relaciona con la demostración de autoeficacia al expresar emociones en las transacciones 

sociales (“emotion-eliciting social transaccions”). Este autor define la autoeficacia como la 

capacidad y las habilidades que tiene el individuo para lograr los objetivos deseados. Para 

que haya autoeficacia se requiere conocimiento de las propias emociones y capacidad para 

regularlas hacia los resultados deseados. A su vez, estos dependen de los principios morales 

que uno tiene. Así, el carácter moral y los valores éticos influyen en las respuestas 

emocionales de cara a promover la integridad personal. La competencia emocional madura 

debería reflejar una sabiduría que conlleva los valores éticos significativos de la propia 

cultura. 

Bisquerra y Pérez entienden las competencias emocionales como  

el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para 

comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales y 

que éstas son un aspecto importante de la ciudadanía efectiva y responsable; su 

dominio potencia una mejor adaptación al contexto y favorece un afrontamiento a 

las circunstancias de la vida con mayores probabilidades de éxito. Entre los aspectos 

que se ven favorecidos por las competencias emocionales están los procesos de 

aprendizaje, las relaciones interpersonales, la solución de problemas, la consecución 

y mantenimiento de un puesto de trabajo, etc. (2007, p. 69). 

En síntesis, estos autores afirman que 
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el debate y dilucidación del constructo de inteligencia emocional corresponde a la 

psicología, mientras que a la educación le concierne la aplicación de las 

aportaciones y resultados de la investigación psicológica. En este sentido 

propugnamos la educación emocional entendida como un proceso educativo, 

continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias 

emocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la persona, con 

objeto de capacitarle para la vida. El objetivo de la educación emocional es el 

desarrollo de competencias emocionales (Bisquerra y Pérez, 2007, p. 74).  

Bisquerra afirma que la educación emocional:  

pretende dar respuesta a un conjunto de necesidades sociales que no quedan 

suficientemente atendidas en la educación formal. Existen múltiples argumentos 

para justificarla. Así, por ejemplo, un sector creciente de la juventud se implica en 

comportamientos de riesgo, que en el fondo suponen un desequilibrio emocional, lo 

cual requiere la adquisición de competencias básicas para la vida de cara a la 

prevención. 

Datos sobre los problemas derivados de baja autoestima, depresión, estrés, 

violencia, delincuencia, anorexia, sida, suicidio, consumo de drogas, conducta 

sexual no protegida, etc. pueden encontrarse en el Youth Risk Behavior 

Surveillance System (YRBSS) patrocinado por United States Centers for Disease 

Control and Prevention (2003); también Dryfoos (1997), Sells y Blum (1996), 

Walker y Towsend (1998) y otros, aportan evidencia de los comportamientos de 

riesgo (Bisquerra, 2003, p.9). 

En palabras de Tallon y Sikora: “Una competencia emocional es una capacidad 

específica basada en la inteligencia emocional que nos permite interactuar mejor con el 

mundo” (2011, p. 40). Por otro lado, la competencia social consiste en la habilidad para 

integrar el pensamiento, el sentimiento y el comportamiento para conseguir objetivos 

interpersonales y sociales. Dentro de estas competencias se incluyen el autocontrol, la 

honestidad y la integridad, el compromiso, la iniciativa, el optimismo, el liderazgo, la 

capacidad para resolver conflictos, la colaboración y la cooperación (Tallon y Sikora, 

2011). En este sentido, concurrimos con Divaharan y Atputhasamy (2002) y Slavin (1987) 
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(ambas obras citadas en Martínez, 2013) en el tipo de competencias que se adquieren con el 

Aprendizaje Cooperativo (AC): “Cooperative learning helps students to develop 

interpersonal skills.”  

 

 

1.3.2.1 Competencias Genéricas Interpersonales 

 

Las competencias interpersonales tienen un papel fundamental en el desarrollo de cualquier 

persona, en el caso de los estudiantes de nivel superior se busca que desarrollen este tipo de 

competencias, para lograr un mejor desempeño en el campo profesional y en su vida diaria. 

Las competencias genéricas deben desarrollarse en cualquier tipo de profesionistas o 

persona y se construyen a lo largo de la vida.  

Algunos autores como Martínez (2013), señalan que cuando los maestros trabajan las 

competencias interpersonales, como la emocionales se puede lograr una formación integral, 

debido a que la formación no solo se centra en la adquisición de conocimientos de forma 

tradicional, por lo que estas competencias suelen ser consideradas importantes para el 

mundo laboral. Otras competencias que suelen ser importantes son las relacionadas con el 

aprendizaje cooperativo las cuales permiten el desarrollo de competencias sociales, mismas 

que contribuyen a una mejor relación en su vida, incluyendo la escuela y su entorno social 

(Martínez, 2013, p. 74 - 75). 

Las actividades que promueven la cooperación en el aula, “permiten discutir con los 

demás, comparar y contrastar las propias ideas, lo que contribuye de manera activa al 

aprendizaje de modo que el alumnado se convierte en sujeto generador del mismo” 

(Martínez, 2013, p. 75). Por esta razón es importante promover este tipo de actividades y en 

la medida que sean incorporados a sus actividades cotidianas, cuando el profesionista 

interactúe en el ámbito laboral este tipo de competencias serán utilizadas sin ningún 

problema. 

Actualmente en diversos ambientes como la escuela o el trabajo se promueve el 

trabajo cooperativo, sin que se tenga una idea clara de los componentes que debe tener este 

tipo de competencia. Los componentes fundamentales del aprendizaje cooperativo de 
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acuerdo a Johnson y Johnson (1994) y a Johnson, Johnson y Holubec (1998) (citados en 

Martínez, 2013) son: “interdependencia positiva, responsabilidad individual, interacción 

cara a cara, habilidades interpersonales y de grupo pequeño y evaluación de los resultados y 

el proceso” (Martínez, 2013, p. 75).  

Muchas de las actividades que se presentan bajo el formato de trabajo cooperativo se 

considera que es promovido cuando se divide al grupo, se le asigna una tarea y se espera 

que los estudiantes realicen lo conducente para alcanzar la meta sin corroborar si los 

estudiantes realmente tienen claro el significado de trabajar cooperativamente y las formas 

que deben cumplir, muchas veces se tiene la creencia que al reunir a un grupo de personas y 

asignarles una tarea se promueve el aprendizaje significativo sin que esto sea así. 

Trabajo en equipo y trabajo en grupo suele confundir y considerar que se habla de lo 

mismo, sin embargo, para Martínez las competencias interpersonales en las que se incluyen 

las emociones, ayudan a la formación integral de la persona y no sólo en la adquisición de 

conocimientos (2013, p.75). 

En palabras de Ahmar y Mahmood (2010, citados en Martínez, 2013, p. 75), el 

trabajo en grupos reducidos heterogéneos y trabajando colaborativamente y con un objetivo 

bien definido y común, los alumnos trabajan juntos para aprender y asumen la 

responsabilidad propia y de sus compañeros, se debe promover la negociación de acuerdos, 

la toma de decisiones consensuadas y que no olviden que el trabajo final depende de la 

implicación de cada uno de los miembros. Este tipo de aprendizajes se deben promover 

regularmente en cualquier espacio educativo, para desarrollar competencias interpersonales.  

Partiendo de que se entiende por competencias “el buen desempeño en contextos 

diversos y auténticos basado en la integración y activación de conocimientos, normas, 

técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores”(Villa y Poblete, 

2007, p. 23) y de que existen diversos enfoques para clasificarlas, en este apartado nos 

referiremos al grupo de competencias interpersonales a las cuales pertenecen las 

competencias de automotivación, diversidad e interculturalidad, adaptación al entorno, 

comunicación interpersonal, trabajo en equipo y tratamientos de conflictos y negociación.  

Se da por sentado que todas estas competencias son esenciales para desarrollarlas en 

los ciudadanos. Quienes orientamos el proceso de desarrollo de formación las debemos 
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vivenciar o modelar ante los estudiantes y en la sociedad en general. La razón de ello 

estriba en que las competencias interpersonales:  

Suponen habilidades personales y de relación. Se refieren a la capacidad, habilidad 

o destrezas en expresar los propios sentimientos y emociones del modo más 

adecuado y aceptando los sentimientos de los demás, posibilitando la colaboración 

en objetivos comunes. Se relacionan con la habilidad para actuar con generosidad y 

comprensión a los demás, para lo cual es requisito previo conocerse así mismo. 

Estas destrezas implican capacidades de objetivación, identificación e información 

de sentimientos y emociones propias y ajenas, que favorecen procesos de 

cooperación e interacción social (Villa y Poblete, 2007, p.24). 

Las competencias interpersonales son consideradas como un pilar fundamental para 

desarrollar otras competencias, por esta razón es necesario que los docentes asuman el 

desarrollo de competencias en sus estudiantes como un conjunto de competencias 

(sistémicas e instrumentales) para lograr los propósitos educativos como la formación 

integral. 

Las competencias no solo implican ciertos saberes, sino que requieren de un conjunto 

de conocimientos y capacidades que cualquier persona o profesionista debe desarrollar en 

determinado tiempo de su vida, de esta manera las competencias deben ser evidenciadas y 

medibles; Villa y Poblete (2007) consideran que los niveles de logro de estas suelen estar 

definidos de acuerdo a tres criterios.  El primero se refiere al nivel básico, relacionado con 

el conocimiento que el estudiante posee, como elementos fundamentales o conocimientos 

previos para los siguientes aprendizajes. 

El segundo nivel se relaciona con el modo en que el estudiante aplica el conocimiento 

o las destrezas en diferentes situaciones y el tercer y último nivel se refiere al modo en que 

la persona es capaz de integrar la destreza o habilidad en su vida y de demostrar su 

habilidad; la característica principal de este nivel es el uso que el alumno hace de cualquier 

tipo de competencia ya sea instrumental, interpersonal o sistémica. 

Respecto al nivel de dominio de una competencia, Bermúdez et al. (2011) realizaron 

una investigación relacionada con evaluación bajo el modelo de Aprendizaje Basado en 

Competencias (ABC) construido a partir del concepto “nivel de dominio” pretendiendo que 



72 
 

a través de ciertos parámetros se construya una sola interpretación del concepto debido a la 

vasta bibliografía que trata sobre el tema, de lo cual obtuvieron un resultado positivo en los 

estudios de grado en Informática en la Escuela Superior de Ingeniería Informática de 

Albacete durante el curso 2010 /11. 

En la realización de un trabajo o tarea se esperan dos cosas, por un lado, alcanzar o 

llegar al propósito esperado y dominar los saberes. Si hablamos de competencias una 

competencia implica estos dos momentos: que el estudiante adquiera la competencia y que 

a su vez la domine, lo que significa que trascienda el aula educativa y pueda aplicarlo en su 

vida diaria. A este respecto, estos autores señalan que el aprendizaje (ABC) consiste en el 

desarrollo de las competencias genéricas y específicas con el propósito de capacitar a las 

personas sobre los conocimientos científicos y técnicos, así como de aplicarlos en contextos 

diversos y complejos integrándolos con sus propias actitudes y valores en un modo propio 

de actuar personal y profesional. 

Los autores hacen referencia al nivel de dominio como el nivel de profundización con 

el que se aborda una determinada competencia y en el que se evalúa esta. Proponen que el 

de profundización sea medible mediante tres grados: básico (1) intermedio (2) avanzado 

(3); estos se deben desarrollar de manera progresiva conforme el alumno vaya avanzando y 

madurando en su estudio y en cada curso se debe establecer el mismo nivel de profundidad 

para todas las competencias transversales; sugieren que este tipo de competencias se 

trabajen de manera simultánea en varias asignaturas del mismo curso. Esta propuesta que 

hacen los autores nos permite tener una idea más clara sobre bajo que estándares o medidas 

se puede determinar si un alumno logra y domina una competencia. 
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Capítulo II 

Competencias interpersonales en la Educación Superior 

 

 

 

En este capítulo se presenta en primer término, la descripción de la adopción de 

competencias en el nivel de secundaria obligatoria en la Unión Europea. Se argumenta 

sobre la necesidad del enfoque por competencias en la educación superior, como necesidad 

de formación de un profesional competente ante los retos del nuevo siglo, apoyándose en la 

metodología del Proyecto Tuning, en particular se fundamenta la necesidad de desarrollar 

las competencias genéricas interpersonales.  

Lo anterior a partir de diversos ejemplos, después de haber realizado una búsqueda 

documental en cuanto a lo que se ha dicho e investigado del tema en cuestión; mostrando 

los hallazgos que dan cuenta sobre el estado que guardan este tipo de competencias desde la 

mirada de los estudiantes, alumnos, graduados, titulados, profesionales, egresados, 

titulados, profesores, académicos, docentes, catedráticos, tutores, empleadores y 

profesionistas, de la educación superior. 

 

 

2.1 Competencias en el nivel de secundaria obligatoria en la Unión Europea 

 

A principios de este siglo las competencias han sido introducidas en el ámbito de la 

educación en los diferentes niveles educativos, debido a que las nuevas demandas que se 
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hace por parte de la economía global han hecho que la educación adopte las competencias 

dentro de sus currículos para dar respuesta a éstas, la adopción de las competencias en los 

diferentes niveles educativo ha ocurrido de manera paulatina dependiendo de cada país o 

región.  

En este apartado se presenta un análisis de diferentes modelos curriculares utilizados 

en Europa en el nivel secundaria obligatoria, a partir de tres propuestas Garagorri (2007, 

pp. 56-59). Resulta interesante el análisis que hace el autor para conocer el perfil con el que 

llegan los estudiantes europeos al nivel superior; el primer modelo curricular en el que se 

diferencia y se integran la competencias generales o transversales y las competencias 

específicas de las áreas curriculares, representados por DeSeCo (OCDE) en el que se 

destaca: la utilización de instrumentos de forma interactiva; interactuar en grupos 

heterogéneos y actuar de forma autónoma; Tuning que contempla: Competencias 

instrumentales, interpersonales y sistémicas en los siguientes países: 

En Bélgica las competencias han sido determinadas y clasificadas de acuerdo a las 

dos comunidades que la integran: la comunidad flamenca y la comunidad francófona donde 

para la primera (comunidad flamenca) se han propuesto seis tipos de competencias: las 

sociales que incluyen; imagen positiva de sí mismo, la capacidad de actuar y pensar de 

manera independiente, competencias en materia de motivación, agilidad mental y 

competencias funcionales, mientras que para la comunidad francófona solo se consideran 

cuatro competencias que son la confianza en sí mismo y desarrollo personal, el aprender a 

prender, ciudadanía responsable y la emancipación social. 

Alemania consideró cinco competencias relacionadas con el aprender a aprender, unir 

los conocimientos temáticos con la capacidad de aplicarlos, adquirir competencias 

metodológicas y funcionales, las competencias sociales y los sistemas de valores de 

referencia. 

Irlanda su modelo curricular incluye competencias relacionadas con el aprender a 

aprender, el procesamiento de la información, la eficacia personal (aprender a emprender), 

la comunicación, pensamiento crítico y trabajar en grupo. Grecia ha propuesto tres tipos de 

competencias: conocimientos y metodología, cooperación y comunicación y la interrelación 

entre la ciencia y el arte, y la vida diaria. 
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Holanda ha determinado cinco tipos de competencias propuestas como el aprender a 

hacer, aprender a aprender, aprender a comunicar, aprender a reflexionar sobre los procesos 

de aprendizaje, y aprender a reflexionar sobre el futuro. Suecia cinco competencias: 

capacidad para formar y expresar sus puntos de vista éticos, respetar los valores intrínsecos 

del individuo, rechazar toda opresión o trato degradante hacia otras personas y prestar 

ayuda, identificarse y comprender situaciones experimentadas por otros, así como actuar en 

su interés y la competencia de respetar y cuidar el entorno más cercano, así como la 

naturaleza. 

Dinamarca diez competencias relacionadas con lo social, de lectura y escritura, del 

aprendizaje, competencia comunicativa, de auto gestión, competencia democrática, 

ecológica, cultural, competencia de salud, los deportes y la educación física y la 

competencia en creación e innovación. El Reino Unido (Inglaterra y Gales) ha considerado 

seis tipos de competencia referidas a la comunicación, aplicación del cálculo, tecnologías 

de la información, trabajar con otros, mejorar el aprendizaje y el rendimiento propio y la 

competencia de resolución de problemas. El currículo Vasco, cinco competencias definidas 

por el aprender a aprender y a pensar, aprender a comunicar, aprender a vivir juntos, 

aprender a ser yo mismo, aprender a hacer y a emprender. 

El segundo modelo denominado mixto caracterizado por la mezcla de competencias 

clave, transversales y áreas disciplinares, acordado en la Comisión Europea, incluye ocho 

competencias que referían cuatro competencias relacionadas con la comunicación en lengua 

materna y extranjera, matemáticas y competencias básicas en ciencia y tecnología, 

competencia digital, aprenderá a aprender, competencias interpersonales y cívicas, espíritu 

emprendedor y la expresión cultural. 

Austria tres competencias relacionadas con las específicas de la materia, competencia 

social y competencia personal. Portugal diez competencias relacionadas con los 

conocimientos culturales, científicos y tecnológicos, la utilización del lenguaje de 

conocimientos culturales, científicos y tecnológicos, lengua portuguesa, lenguas 

extranjeras, metodologías de trabajo  y aprendizaje, procedimientos para transformar la 

información en conocimiento, la resolución de problemas y toma de decisiones, autonomía, 
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responsabilidad y creatividad, la cooperación y trabajo en común y la relación armoniosa 

entre cuerpo y espacio. 

La propuesta curricular de España considera ocho competencias relacionadas con la 

competencia en comunicación lingüística, competencia matemática, competencias en el 

conocimiento e interacción con el mundo físico, el tratamiento de la información y 

competencias digital; la competencia social y ciudadana; competencia cultural y artística, la 

competencia para aprender a aprender y la de autonomía e iniciativa personal. 

Luxemburgo planteó cuatro competencias referidas a las capacidades y destreza 

técnicas básicas; conocimientos sobre cultura general; capacidades cognitivas y la cuarta 

que proponía valores, comportamiento social y actitudinal ante el trabajo. Francia en donde 

el Consejo Superior de Educación (HautConseil de l’Education) definió siete competencias 

que todo graduado debía poseer al concluir la educación obligatoria; dominio de la lengua 

francesa; la práctica de una lengua extranjera; competencias básicas en matemáticas, 

cultura científica y tecnológica; dominio de las técnicas usuales de la información y la 

comunicación; cultura humanística, competencias sociales y cívicas y autonomía e 

iniciativa. 

Enseguida definieron dos competencias generales; consistentes en el saber emplear la 

comunicación verbal en clase y la adquisición de un mayor dominio de la lengua escrita en 

las actividades del aula. Y diez competencias específicas relacionadas con la educación 

cívica, literatura, observación reflexiva de la lengua francesa, lengua extranjera (o 

regional), historia, geografía, aritmética y matemáticas, ciencias experimentales y 

tecnología; educación artística; educación física y deportiva. Además, se propuso que 

dentro de las competencias específicas se desarrollara las competencias básicas 

relacionadas con el dominio de las herramientas informáticas. 

Un tercer modelo en los que las competencias básicas no se diferencian de las áreas 

disciplinares incluye a Finlandia que considera diez competencias relacionadas con la 

lengua materna donde se incluía la autoestima, destrezas para la comunicación, tratamiento 

de la información, conocimiento cultural. Lenguas extranjeras y segunda lengua nacional 

que incluía capacidades lingüísticas la comunicación, conocimientos culturales, actividades 

positivas hacia otras culturas, destrezas para el estudio, autoevaluación.  
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Matemáticas las cuales incluyen la reflexión lógica y precisa, resolución de 

problemas. Biología, geografía, física química las cuales incluían conocimiento de la 

naturaleza, del medioambiente y de las culturas, desarrollo sostenible, para convertirse en 

un ciudadano activo y curioso. Religión/ética que incluía conocimiento de uno mismo, 

tolerancia e igualdad en una sociedad multicultural, responsabilidad.  

Historia y ciencias sociales considerando, autoestima, conocimientos culturales, 

ciudadanía activa. Música y arte las cuales desarrollan el crecimiento emocional y moral, 

destrezas sociales, conocimientos culturales. Economía doméstica y trabajos manuales los 

cuales debían incluir responsabilidad de la salud y las finanzas, conciencia ecológica, 

creatividad, resolución de problemas. Educación física, que incluye conocimiento y respeto 

de sí mismo, importancia de la salud y destrezas sociales. La competencia orientación a los 

estudios la cual incluía destrezas para el estudio, destrezas cívicas y autoestima. 

Italia propuso seis competencias en lenguas; lengua materna, historia, educación 

cívica y geografía; matemáticas y ciencias en las que se incluía la educación para la salud y 

la educación medioambiental; enseñanza técnica, enseñanza musical y educación física. 

Generalitat de Catalunya ocho competencias relacionadas con los ámbitos; 

lingüístico, matemático, tecno científico, social, laboral, de las TIC, ámbito de la educación 

artística, y de la educación física. Las propuestas que hicieron los países miembros de la 

unión europeo, permiten señalar que aun cuando se tiene la idea de que las competencias 

buscan unificar los criterios educativos a través de una cierta semejanza en cuanto a las 

propuestas curriculares, cada país, región o proyecto ha realizado una propuesta de acuerdo 

a las circunstancias o necesidades de cada una de ellas.  

El análisis anterior permite comprobar que, aunque hay un consenso sobre las 

propuestas curriculares en base a competencias en Europa a nivel de la secundaria 

obligatoria, éstas definitivamente se van adaptando a los contextos de cada país. 
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2.2 Competencias en la formación profesional 

 

El nuevo siglo trajo consigo un conjunto de demandas en la educación superior, que en 

décadas pasadas tal vez no eran importantes como en estos tiempos, sobre todo porque se 

espera que, al concluir estudios universitarios, el egresado de nivel superior pueda 

incorporarse al mercado laboral poniendo en práctica las competencias adquiridas durante 

su formación profesional y resuelvan los problemas referentes con su profesión.  

Para esto, las universidades poniéndose a tono con estas nuevas necesidades 

profesionales buscan dotar a sus estudiantes de las diversas competencias profesionales que 

permitan alcanzar un perfil profesional adecuado y una formación que le permita un 

desarrollo integral dentro de la sociedad.  

En su artículo Corvalán y Hawes afirmaron que: 

La adopción del enfoque de competencias en la educación superior nace de la 

necesidad de responder más adecuadamente al cambio social y tecnológico, como 

también a la organización del trabajo para adaptarse al cambio, en particular por la 

casi extinción del ejercicio profesional individual. Específicamente, los 

universitarios deben desarrollar competencias de planificación y aplicación de 

recursos (humanos, tecnológicos, financieros y materiales) a la solución de nuevos 

problemas en cada una de las profesiones y en función de las demandas del medio 

social, natural y cultural, trabajando en forma multidisciplinaria (2006, p. 2). 

La importancia de éste radica en la necesidad de cambio para enfrentar las nuevas 

realidades de la sociedad actual. En estos nuevos y cambiantes contextos, las competencias 

que los individuos necesitan para alcanzar sus metas, tanto individuales como colectivas, se 

han ido complejizando cada vez más. Los investigadores educativos enfrentan numerosas 

connotaciones para el concepto de competencias, sin embargo, es posible advertir en las 

conceptualizaciones ciertos elementos que son característicos en su definición: En primer 

término confluyen los conocimientos, los procedimientos y las actitudes; otro aspecto 

señala que sólo se definen con respecto a su aplicación en un desempeño, un tercer punto 

dice relación con la experiencia, que es importante como medio de constatación y 

evaluación, y finalmente el contexto, el que define en cierto modo la eficacia del 
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desempeño; ello explica que una competencia puede ser evidenciada dependiendo del 

contexto en que se aplica (Corvalán y Hawes, 2006). 

Autores como Perrenoud (2006) y Roegiers (2008) consideran que las principales 

ventajas de un enfoque por competencias en la educación superior se sitúan decididamente 

en la movilización de los saberes en el corazón o núcleo central de la formación. Esto 

permite, entonces, una mejor legibilidad y una mayor transparencia de los logros o 

adquisiciones, que benefician tanto a los estudiantes como a los profesores, al igual que al 

mundo exterior 

Se puede afirmar que la nueva reconfiguración de la educación a nivel mundial se 

empezó a gestar a mediados de los años setenta. Alemania e Inglaterra cambiaron su 

modelo educativo tradicionalista a uno por competencias, enfocado hacia la producción 

industrial y la formación específica para el trabajo, el enfoque de competencias fue aplicada 

en el contexto de una “desespecialización” de la formación profesional. 

La diferencia principal en estas dos formas de trabajo consistió en que mientras una 

era más personalizada caracterizada por ser un trabajo único e impregnado de elementos 

personales y afectivos del trabajador, por otra parte, la desespecialización en la formación 

profesional la cual consistía en darle al profesionista un conocimiento basto de la profesión 

por lo que le permitía un mayor campo de acción para su desempeño profesional.  

Actualmente, el sistema educativo alemán está determinado por la estructura federal 

del estado o Länder y de acuerdo a la Constitución de este país, la Hauptschule o escuela 

principal ofrece una educación general básica, es obligatoria y su propósito es preparar al 

alumno para una formación profesional por lo que, la educación que reciben este nivel debe 

ser práctica, la Realschule ofrece a los alumnos una educación general, un poco más amplia 

que la Hauptschule que, le permiten acceder a estudios profesionales, este sistema 

posibilitaque a partir del curso séptimo u octavo el alumno puede tomar asignaturas 

optativas dependiendo de su intereses y necesidades. 

El Gymnasium es otra de las modalidades del sistema educativo alemán, cuya 

característica es que se oferta educación general con profundidad y que le permite al 

alumno el acceso a la universidad. La Gesamtschule o escuela comprensiva, ofrece 

diferentes tipos de titulaciones como semejantes a la que ofrece la escuela principal 
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Haulptschule o la MittlererSchulabschluss ofertada por la Realxchule, con la posibilidad de 

acceder al nivel superior del Gymnasium. En Alemania, lo más importante es garantizar la 

formación básica de sus ciudadanos con la finalidad de asegurar que se puedan insertar en 

el mundo laboral. 

El tema de las cualificaciones adoptados por Alemania que, por tradición tenía la de 

certificar las capacidades de los trabajadores y cuyas certificaciones empezaron a 

popularizarse desde los años ochenta se han convertido en un gran negocio para las 

empresas certificadoras convirtiéndose en una preocupación para el gobierno debido a que 

existe un sinfín de empresas que compiten para atraer clientes que buscan una certificación. 

En Inglaterra el debate sobre las competencias fue relacionado con la evaluación, el 

rendimiento y la capacitación de los futuros profesionistas enfocándolo posteriormente 

hacia el desarrollo de normas de realización de la formación y el rendimiento de las 

competencias. Actualmente, la oferta educativa está enfocada en ofrecer entrenamiento 

relacionada con los desafíos que presenta el mercado laboral, una de sus grandes 

preocupaciones es respecto al desarrollo de estándares, cualificaciones, evaluaciones y la 

certificación de la educación, aunque enfrenta problemas en la unificación del sistema de 

cualificaciones el cual se encuentra fragmentado y deficiente claridad, así como la 

regulación de las cualificaciones que ofrece principalmente en la educación secundaria.  

El enfoque por competencias en Austria, Nueva Zelanda fue instrumentado con la 

condición de que se aplicaran diversas políticas educativas en todos los niveles, atendiendo 

a la inculcación de grupos de negocios y sindicatos comerciales para impulsar diversos 

programas de competencias. En Francia, se generó un debate durante los años ochenta 

sobre las competencias a partir de la crítica a la pedagogía tradicional, la cual era 

demasiado apegada a la teoría de los conocimientos escolares, generando el incremento de 

la demanda en las actividades de formación continua y el perfeccionamiento profesional de 

los adultos dentro de las empresas; esta medida generó un conflicto entre las estructuras y 

las instituciones existentes. 

En España y Portugal el concepto de competencias también ha sido discutido, 

generando una modificación en el sistema de oficial de formación profesional. Las 

discusiones han propiciado la adaptación de algunas de las estrategias que fueron 
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implementadas en Francia e Inglaterra como la modificación y desarrollo del sistema oficial 

de formación profesional, la combinación y adaptación de estrategias que fueron 

implementadas en estos dos últimos países, como las normas para la formación inicial 

adoptado en Inglaterra y el fomento a los procesos de formación de adultos que adoptó 

Francia. 

Dinamarca y los Países Bajos, disponen de un sistema de formación profesional 

consolidado; ahí el debate se ha centrado en la necesidad de adaptación a partir de nuevas 

competencias que paulatinamente se proponen. La implantación de las competencias en la 

educación no constituye un tema de primer orden, debido a que, el sistema de formación 

profesional produce por sí mismo los trabajadores competentes que el mercado laboral 

necesita. 

Durante la década de los sesenta en Estados Unidos y Canadá se generalizó la 

aplicación de estándares de competencia para acreditar el cumplimiento de indicadores de 

calidad definidos, el desarrollo del proceso de acreditación se ha efectuado desde el siglo 

pasado. La implantación de competencias en estos países se ha efectuado en tres formas 

distintas: a) por medio de políticas gubernamentales, b) mediante la regulación del mercado 

de trabajo instituidas por las propias fuerzas del mercado y c) las normas y lineamientos del 

enfoque por competencias impulsado por empresarios y sindicatos para satisfacer 

necesidades del mercado. 

En América Latina, países como Argentina, Brasil, Colombia, Chile, Costa Rica, 

Guatemala, Venezuela y México quienes presentaron la propuesta del Proyecto Alfa 

Tuning a finales de octubre de 2008 en Córdoba España, representados por miembros de las 

diferentes universidades que fueron convocadas para realizarla con diversos representantes 

de las universidades miembros del proyecto Tuning Europa. El Proyecto Tuning América 

Latina, ha sido considerado como un proyecto intercontinental por los aportes que hicieron 

académicos europeos y latinoamericanos para su conformación.  

En muchos países la adopción del enfoque por competencias ha ocurrido en algunos 

casos por la efervescencia que hay sobre el tema de las competencias como por la 

necesidad de responder a los nuevos requerimientos del presente siglo buscando la 

sustitución del currículo enciclopédico centrado en la enseñanza más no en el aprendizaje 
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de los alumnos por un currículo más flexible que al contrario del anterior se centrara en el 

aprendizaje de los alumnos. 

 

 

2.2.1 Pertinencia de las Competencias en la Educación Superior 

 

En las siguientes líneas se argumenta la necesidad que tiene la Educación Superior para 

responder ante las demandas de la sociedad del conocimiento y de la globalización de 

implementar un cambio significativo en las instituciones con la idea de formar un 

profesional competente, que enfrente los retos de su entorno, por lo tanto, pensar en un 

profesional que posee los conocimientos y habilidades que le posibilitan desempeñarse con 

éxito en una profesión específica ha quedado atrás, sustituida por la comprensión de la 

competencia profesional como fenómeno complejo, que expresa las potencialidades de la 

persona para orientar su actuación en el ejercicio de la profesión con iniciativa, flexibilidad 

y autonomía, en escenarios heterogéneos y diversos, a partir de la integración de 

conocimientos, habilidades, motivos y valores que se expresan en un desempeño 

profesional eficiente, ético y de compromiso social.  

En palabras de la UNESCO (Delors, 1996), no basta conocer y saber hacer, es 

necesario ser profesional (González y González, 2008, p. 187). Así, con la formación en 

competencias es el estudiante al concluir la carrera se considera que ha adquirido las 

herramientas necesarias para enfrentar situaciones o problemas tanto de la profesión como 

de la vida en general, esperando que ponga en acción las competencias adquiridas para 

resolver ese problema. 

Ser profesional implica que la persona asuma las características de la profesión, 

utilice las herramientas adecuadas y ponga en práctica los conocimientos, las habilidades, 

las actitudes y los valores que adquiere en la universidad y la experiencia que va 

adquiriendo a medida que va ejercer la profesión.  Dentro de las nuevas tareas que han 

asumido las instituciones de educación superior, no solo cuidar la eficiencia terminal de sus 
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estudiantes, sino además dar seguimiento a sus egresados, para conocer el impacto que 

tienen en la profesión particularmente. 

Se puede afirmar que, desde fines de la década del noventa aparecieron informes que 

analizaban la educación superior y sus objetivos. Por ejemplo, el Informe Delors (1996), 

Informe Dearing (1997) en Inglaterra, Informe Attali, et al. (1998) en Francia y el Informe 

Bricall (2000) de España. Todos ellos mostraban la necesidad de que la educación 

universitaria replanteara su objetivo final hacia la preparación de los ciudadanos para los 

nuevos retos del siglo XXI (Attali et al., 1998; Bricall, 2000; Dearing, 1997; Delors, 1996). 

El interés por mejorar las calidad educativa ha estado muy presente durante varios 

años, prueba de ello son precisamente los organismos nacionales e internacionales que 

buscan mejorar la calidad educativa de las instituiones como de los estudiantentes que se 

forman en ellas, buscando contribuir en la constucción de un mejor mundo. La revolución 

cinentífico tecnologica que se ha acelerado en los últios tiempos, se ha hecho acompañar 

por las exigencias de calidad, ahora se observa que cada vez mas se pide cumplir con 

estandares de calidad en la mayoria de los procesos de producción, en los servicos que se 

ofrecen y no se diga en la educación. 

Las instituciones de educación superior mediante la actualización de sus planes y 

programas de estudio buscan hacer más eficientes sus procesos educativos, el cambio de 

paradigma que ahora esta centrado en la aprendizaje de los alumnos y al estudiante como el 

actor principal del proceso educativo. Esta renovación ha significado una mayor exigencia 

para los estudiantes, con pretenciones de alcanzar estandares de calidad a nivel 

internacional.  

En este escenario global, la atención sobre la calidad de la docencia y los procesos 

pedagógicos en la universidad derivó en esfuerzos que pretendían la renovación de las 

metodologías educativas. Se deseaba, así, la sustitución del modelo centrado en la 

enseñanza por otro centrado en el aprendizaje (Cardona, Barrenetxea, Mijangos y 

Olaskoaga, 2009). 

Para Tuning el propósito ha sido “fomentar la mejora de la calidad de los programas y 

proporcionar los medios necesarios para desarrollarlo” (Tuning, 2006) por medio de una 

serie de características 
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una necesidad identificada y acordada; un perfil bien descrito: unos resultados de 

aprendizaje correspondientes formulados en términos de competencias; una correcta 

asiganción de créditos del ECTS, o sistema europero de transferencia y acumulación 

de créditos, a las unidades del programa; unos planteamientos adecuados para 

enseñar, aprender y valorar (p. 131). 

El proyecto Tuning ha sido una de las metodologías educactivas que mayor alcance y 

difusión ha tenido a nivel internacional, en primer lugar por su gran convocatoria que ha 

tenido, la capacidad de organización y diseño del proyecto y la metodología  educativa 

propuesta, cuaya meta es generar en los estudiantes un sentido de agente activo en su 

propio proceso educativo, para alcanzar la comprensiónde los contenidos para la 

cosntrucción de su propio conocimiento de forma coherente y organizada (Baeten, Struyven 

y Dochy, 2013). 

En estos tiempos formar a un estudiante con características de un sujeto pasivo e 

indiferente a las nuevas realidades que demanda el mundo de hoy, significa condenarlo a un 

futuro profesional y de vida, destinado al fracaso, a la inadaptabilida a su entorno social y la 

perdidad de opurtunidades laborales y personales que pudieran presentarsele.  

El cambio del modelo centrado en el maestro a uno centrado en los estudiantes 

implicó pensar en un metodología diferente, fue sustentada bajo diversos argumentos como 

la cirisis que enfrentaba la educación superior manifestada por Alonso, Fernández y 

Nyssen: 

el mundo académico no establecía una adecuada vinculación con la sociedad y la 

realidad laboral. En general, los empleadores criticaban la calidad de los recién 

egresados, ya que éstos analizaban los problemas laborales desde una perspectiva 

excesivamente teórica, mostraban una negativa actitud al trabajo y mantenían 

expectativas irreales frente al mundo laboral. Desde la perspectiva de los 

estudiantes, la educación superior presentaba excesiva burocracia, los programas 

académicos eran obsoletos y no preparaban para el trabajo real (Alonso, Fernández 

y Nyssen, 2009, citados en Villarroel y Bruna, 2014, p. 24). 

Ante esta situación, los empleadores perdieron la confianza en los centros educativos 

y particularmente en los egresados, considerando que los trabajadores jóvenes recién 
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egresados se profesionalizaban en sus centros de trabajo más que en las universidades a lo 

que los estudiantes coincidían en esta apreciación, por lo que apuraban la obtención de los 

documentos que avalaran un grado académico, generando un gasto tanto para las empresas 

como para el gobierno y los propios estudiantes.  

Las instituciones educativas urgidas por cambiar esta percepción que se tenía de los 

egresados y donde se señalaba como principales responsables de estos problemas buscaron 

alternativas que hicieran cambiar la situación, ante esto una opción fue la adopción de las 

competencias en sus currículos.  Desde la posición de Villa y Poblete propusieron que:  

el aprendizaje basado en competencias supone un cambio profundo en las 

universidades. Un cambio que denominamos transformacional, ya que incide en una 

doble vertiente: extensión y profundidad del mismo. Extensión, porque el cambio 

afecta a toda la vida universitaria y a todas las estructuras que la soportan (2007, 

p.32). 

Los cambios que se han propuesto, como la implementación del enfoque por 

competencias en las universidades no han sido aceptados de una manera generalizada a 

nivel mundial, por diversas razones, sin embargo, aquellas que han adoptado ya las 

competencias pueden evidenciar el impacto que ha tenido hasta este momento.  

Zabala (2008, citado en Trujillo-Segoviano, 2014, p. 311) enuncia tres factores que 

propician la entrada de una enseñanza basada en competencias en las instituciones de 

educación superior: en primer lugar los cambios en las propias universidades a partir de la 

necesidad de convergencia europea, en segundo lugar, la mayor presión social sobre la 

necesaria funcionalidad de los aprendizajes y el tercero, referente a la función social de la 

enseñanza, formar en todas las capacidades del ser humano con el fin de dar respuesta a los 

problemas que depara la vida, se convierte, así en la finalidad primordial de la escuela; 

formación integral de la persona como función básica en lugar de la función propedéutica, 

una escuela que forme en toda aquellas competencias imprescindibles para el desarrollo 

personal, interpersonal, social y profesional.  

Respecto a este último factor, Garagorri declara que: 

El pensamiento de fondo que, justifica el planteamiento de currículo basado en 

competencia tiene que ver con la toma de conciencia de que la educación formal ha 
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sido y sigue siendo demasiado académica, y que prepara insuficientemente a los 

jóvenes para que puedan vivir una vida más plena como sujetos individuales, como 

ciudadanos y para su integración en el mundo del trabajo, así como para que puedan 

seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida (Garagorri, 2007, citado en Trujillo-

Segoviano, 2014, p. 311). 

El divorcio que mantenían las instituciones de educación superior con el sector 

empresarial generó la desvinculación entre estos dos sectores, lo que ocasionó que el 

estudiante tuviera que enfrentar los problemas que se generaban producto de esa 

desvinculación, sin responsabilizarse directamente las instituciones educativas y muchas 

veces el patrón tener que invertir en la preparación de los trabajadores de acuerdo a sus 

necesidades. 

Algunos autores como Coll (2007) opinan que las decisión de adoptar el enfoque de 

competencias por parte de las instituciones educativas, fue un acierto, ya que la 

incorporación de las competencias, pensadas como la articulación de un conjunto de 

saberes (conocimientos, habilidades y actitudes) pueden ayudar a los profesionistas a 

enfrentar situaciones y problemas que se les puedan presentar, debido a que durante su 

formación profesional han llevado un entrenamiento previo, autónomo, autorregulado y 

dirigido con un sentido de aprendizaje a lo largo de la vida. 

La formación basada en competencias misma que está centrada en el estudiante 

permite que haya un cambio de percepción sobre la educación, a diferencia de los modelos 

anteriores donde se privilegiaba la enseñanza y por ende el principal actor era el docente, 

bajo el enfoque de competencias el estudiante se ahora es el protagonista principal 

significando un cambio de perspectiva tanto para las instituciones educativas como para los 

docentes.   

Este cambio de perspectiva dio un giro diferente de como se había percibido la 

educación antes de las competencias, así, en opinión de López (2011), el enfoque por 

competencias invita al establecimiento de compromisos conjuntos en todo lo relativo al 

diseño, desarrollo y evaluación curricular, incorporando nuevas claves en la docencia 

universitaria. Estos cambios han significado toda una restructuración que va desde políticas 
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educativas hasta estrategias que llevan a cabo los docentes para propiciar el aprendizaje de 

los estudiantes. 

En todos los continentes se construyeron propuestas y alternativas para este 

advenimiento, y es así como con el Tratado de Maastricht, el de Lisboa, y en el marco 

estratégico Educación y Formación 2020 (conocido como E.T. 2020), la Unión Europea 

reconoce como ámbito de su competencia la educación superior, entre los seis puntos 

prioritarios de este último, se estable, el desarrollo de las capacidades y competencias 

pertinentes y de alta calidad, centradas en los resultados del aprendizaje, en favor de la 

empleabilidad, la innovación y la ciudadanía activa (Franke, 2016). 

El deseo de organizar la Educación Superior en torno a competencias queda 

consolidado por los diferentes acuerdos obtenidos en la Unión Europea para ofrecer a los 

ciudadanos una formación más completa y así facilitarles, su ingreso al mercado laboral, 

cada vez más exigente. Para esto han establecido un nuevo sistema de créditos educativos 

para organizar los currículos formativos de los estudiantes universitarios lo que se conoce 

como European Credit Transfer System (ECTS):  

La Declaración de la Sorborna, en 1998, determina que:  

Se aproxima un tiempo de cambios para las condiciones educativas y 

laborales, una diversificación del curso de las carreras profesionales, en el 

que la educación y la formación continua devienen una obligación evidente. 

Debemos a nuestros estudiantes y a la sociedad en su conjunto un sistema de 

educación superior que les ofrezca las mejores oportunidades para buscar y 

encontrar su propio ámbito de excelencia. 

Un área europea abierta a la educación superior trae consigo una gran 

riqueza de proyectos positivos, siempre respetando nuestra diversidad, pero 

requiere, por otra parte, el esfuerzo continuo que permita acabar con las 

fronteras y desarrollar un marco de enseñanza y aprendizaje. Se espera que, 

de ahora en adelante, éste favorezca una movilidad y una cooperación más 

estrecha (Declaración de la Sorbona, citada en Franke, 2016, párr. 3-4). 

El tratado de Bolonia de 1999 establece directrices en un sentido muy similar, pero 

esta vez con la ratificación de 31 países y dando como plazo 10 años para lograr los 
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objetivos propuestos. Cabe mencionar que integra la importancia de la investigación y 

formación, como parte de este camino que se traza para la educación en la Unión Europea, 

además de ser más explícito por cuanto hace a la manera en la que los estudiantes irán 

adquiriendo los grados. 

Posteriormente, en el 2001 la Declaración de Praga reunió nuevamente a todos los 

Ministros con la intención de evaluar el trabajo que se había estado realizando desde La 

Soborna y el tratado de Bolonia. Y sobre todo, reforzar sus objetivos para ser cumplidos -

como se habían propuesto desde un inicio, en 2010-; aspecto interesante, es la inclusión del 

concepto: aprendizaje de toda la vida, en donde además de incluir todos los elementos que 

ya han sido decritos, la Declaración de Praga integra: “… son necesarios para encarar los 

desafíos de la competitividad y el uso de las nuevas tecnologías y para mejorar la cohesión 

social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida” (Declaración de Praga, 2001, 

citada en Franke, 2016, párr. 3-4).  

Axpe, Arévalo y López (2016) presentaron el resultado de una investigación donde 

realizaron una búsqueda de las publicaciones existentes en el ámbito de las competencias 

genéricas de los últimos 15 años (año 2000 a 2015), el propósito fue conocer el concepto, 

métodos, procedimeintos, resultados, etc., realizados en esos años, sobre la producción y la 

evolución de las publicaciones sobre el tema de las competencias. Para la realización de 

este estudio se aplicó el Punto Q de la Universidad de la Laguna, el cual permite hacer 

búsquedas simultáneas en las bases de datos cientificas especializadas más utilizadas en las 

distintas áreas de conocimiento como EBSCO, Los descriptores que se utilizaron para 

lograr el objetivo propuesto fueron: competencias genéricas, competencias genéricas 

Educación Superior, competencias genéricas Universidad, competencias genéricas 

enseñanza universitaria. 

Este estudio fue importante porque permitió conocer cual era el estado que guardaban 

las competencias genérica en torno a las investigaciones que han realizado otros autores y 

que permiten validar la importancia de nuestro estudio, en el entendio de que el tema de las 

competencias ha sido muy difundido a nivel mundial generando controversias en cuanto a 

su eficiencia e impacto real en la formación de los estudiantes y para el ejercicio 

profesional. 
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Los resultados permitieron se obtuvo un total de 90 publicaciones de las siguientes 

áreas temáticas: conceptual, formación, descriptivo y evaluación de competencias. De 

acuerdo al descriptor competencias genéricasés se obtuvo que entre el periodo 2009 a 2012 

se observó un incremento de publicaciones sobre este tema destacando las publicaciones en 

revistas (321) y en los años subsecuentes a este aunque hay un incremento en relación a los 

aneriores al 2009 es inferior en comparación con ese año de auge sobre este tipo de 

publicaciones. 

El descriptor: competencias genéricas Educación Superior el resultado fue inferior, 

por especificar el nivel superior, a 131 referencias sin embargo coincide con el anteriór 

descriptor y el incremento en el año 2009 destacando las publicaciones en revistas de 

divulgación científica. 

El descriptor: competencias genéricas Universidad se obtuvo un resultado de 190 

referencias nuevamente el número mayor de publicaciones se hicieron en el año 2009 y de 

revistas especializadas. 

Para el descriptor: competencias genéricas enseñanza universitaria mostró 47 

referencias con la tendencia igual al de los descriptores anteriores, el año 2010 es el que 

destacó y aunque disminuyo en 2013, estos resultados se encontraron por encima de las 

publlicacioens realizadas ante del año 2010. Los autores después de realizar esta 

investigacióon y análisis de los resultados puedieron concluír que el estudio de las 

competencias genéricas es un tema que preocupa de acuerdo a los resultados obtenidosde 

trabajos teorícos, estudios empíricos y experiencias parácticas encontradas. Como bien 

señalan los autores  el tema de las competencias es un tema que amerita profundizar en su 

estudio, en la Educación Superior. Lo que permite confirmar la importancia y pertinencias  

para realizar la presente investigación, enfatizando en las competencias genéricas 

interpersonales principalmente. 
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2.2.2 Competencias Interpersonales. Experiencias  

 

Cuando se habla de competencias se debe tomar en cuenta los valores y actitudes, que han 

sido denominadas como como competencias interpersonales, y constituyen una parte 

fundamental en la formación de profesionistas íntegros, que en su momento satisfagan el 

campo laboral en donde se van a insertar, a la sociedad en general y su desarrollo como 

seres humanos. 

En este sentido, la educación, en cualquier nivel de enseñanza, sin el aprendizaje de 

habilidades sociales que fortalezcan, las dimensiones intra e interpersonales, no prepara 

integralmente para la vida, teniendo en cuenta que no es posible una convivencia social 

adecuada sin que la preceda un aprendizaje sistemático y consciente de aquellas prácticas 

que la hacen posible. Además, se ha declarado de manera constante, que la educación 

superior aspira a formar personas socialmente responsables, donde la enseñanza de 

habilidades sociales cobra vida propia pues, sin éstas, no es posible lograr el 

comprometimiento de sus estudiantes con el mundo en que viven (Ordaz, 2013, p. 272). 

Para Patiño, Arroyave, Bravo, Paipa y Salazar (2018), las competencias 

interpersonales son comportamientos y hábitos necesarios para garantizar una adecuada 

interacción con otros y que tienen mayor incidencia ante la estructura demográfica 

cambiante, así como de los sistemas político y legal, que llevan a soportar las presiones 

competitivas que enfrentan actualmente las organizaciones, ante el ingreso de las 

organizaciones al ámbito internacional. Asimismo, son “Rasgos que reflejan la manera 

como una persona se presenta ante los demás cuando interactúa en diferentes escenarios 

sociales” (Schermerhon, Hunt y Osborn, 2004, citados en Patiño, Arroyave, Bravo, Paipa y 

Salazar, 2018, p. 7),) Implica entre otras, la motivación, escucha activa esta última se 

relaciona con la habilidad de comunicación, como la capacidad de escuchar al otro y 

entenderlo, saber expresarse, etc. La escucha activa significa escuchar y entender la 

comunicación desde el punto de vista del que habla. 

Flores, García, Calsina y Yapunchura (2016) plantean que el desempeño de cualquier 

rol profesional exige conocer y dominar junto a las capacidades conceptuales, un conjunto 

de habilidades sociales que permitan al profesional crear una relación eficaz y satisfactoria 
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con los demás; para una buena competencia de relaciones humanas es necesaria una buena 

comunicación interpersonal. 

Estos autores consideran que los estudiantes en su formación profesional en la 

Universidad Nacional del Altiplano - Puno, Perú, muestran problemas en el desarrollo de 

habilidades sociales y de comunicación interpersonal, comprometiendo el factor de 

formación profesional y psicológico principalmente, por ello es conveniente estudiarlas 

adecuadamente a fin de sugerir las mejoras correspondientes. En casos parecidos,  

proponen la metodología formativa utilizada para la mejora de la competencia social 

de los futuros profesionales a través de la asignatura de habilidades sociales, con la 

intención de que pueda ser aplicada en el proceso de formación profesional (Rosa, 

Navarro y López, 2014, citados en Flores, García, Calsina y Yapunchura, 2016, p. 

6). 

En su trabajo de investigación definieron: 

el término habilidades sociales el cual involucra las interrelaciones sociales entre las 

personas (Padilla, 1999), Habilidades, implica un conjunto de conductas aprendidas 

y lo social, aporta lo impersonal. Una buena vivencia de éstas conduce a una 

satisfacción personal e impersonal. En espacios estudiantiles, donde se sienten 

preparados para participar, se suma a otros motivos más centrados en defensa de 

intereses, conciencia democrática, solidaridad, etc. y se traduce en un aumento de 

liderazgo estudiantil y de pertenencia a la comunidad (Boqué, Alguacil y Pañellas, 

2011, citados en Flores, García, Calsina y Yapunchura, 2016, p. 6 ).  

Y el de comunicación interpersonal como aquella en la que se enfatiza la relación con 

el otro, se privilegia la comprensión con el que se habla, no el entendimiento de lo que se 

dice. Dicha relación es imposible de ser pensada sin personalización, intimidad, empatía y 

confianza; gesta por tanto una comunicación interpersonal y ésta no tiene que darse 

necesariamente mediante la proximidad física, sino más bien en función de una proximidad 

afectiva que se recrea desde una posición ética (Romeu, 2015).  

Los seres humanos establecen relaciones con los demás por medio de interacciones 

que pueden calificarse como procesos sociales. La comunicación es, por tanto, un 

proceso fundamental y determinante de toda relación social, es el mecanismo que 
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regula y que, al fin y al cabo, hace posible la interacción entre las personas (Rizo, 

2013, p. 53). 

La investigación es de tipo Descriptivo - Correlacional, el procesamiento y análisis de 

los resultados se hizo uso del Programa SPSS. La población estuvo constituida por todos 

los estudiantes de la Universidad Nacional del Altiplano, matriculados en el semestre 

académico 2015 – II: un total de 18 231 en las tres áreas académicas: sociales, ingenierías y 

biomédicas, de los cuales 11 164 son varones y 7367 damas. La muestra fue de 335 

estudiantes Variable: habilidades sociales Variable: comunicación interpersonal 

Habilidades básicas de interacción Capacidad para formar redes Habilidades de amistad 

Sinceridad Habilidades conversacionales Competencia Social Habilidades relacionadas con 

los sentimientos, emociones y opiniones. Se utilizó la encuesta, siendo el instrumento la 

Escala de Lickert, la misma que “consiste en un conjunto de ítems presentados en forma de 

afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reacción de los sujetos a los que se 

administra” (Flores, García, Calsina y Yapunchura, 2016, p. 9). 

Se presentan las siguientes conclusiones en base a los resultados: 

existe correlación entre las Habilidades Sociales y la Comunicación Interpersonal 

positiva intensa. A los indicadores de la variable Habilidades Sociales, cuyas 

opiniones de los estudiantes califican como Frecuentemente, tienen correspondencia 

con las respuestas a la variable Comunicación Interpersonal, cuyas opiniones, 

también, califican como Frecuentemente; y, en ambos casos les siguen en porcentaje 

las respuestas Algunas Veces. Las habilidades sociales de los estudiantes de la 

Universidad Nacional del Altiplano son relativamente buenas, pues los indicadores 

de estas se practican de modo Frecuente, excepto que hablan con dificultad, no se 

unen fácilmente a conversaciones y no expresan fácilmente sus emociones, 

sentimientos y opiniones, pues solo lo hacen algunas veces, e incluso rara vez.  

Su comunicación interpersonal de los estudiantes es relativamente buena, pues 

revelan que sus indicadores se practican de modo frecuente, aunque manifiestan 

sinceridad en lo que dicen y hacen, les importa que los demás creen esto Siempre, al 

tiempo que también son observadores de las expresiones faciales de los demás. Pero 

solo algunas veces desarrollan conexiones con los demás y establecen pocas 
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relaciones con personas importantes e influyentes (Flores, García, Calsina y 

Yapunchura, 2016, p. 13) . 

Holst, Galicia, Gómez y Degante (2017) argumentan que la promoción de habilidades 

sociales en estudiantes universitarios se debe a que la interacción social es la base de su 

actuación profesional. Los objetivos del estudio que presentan, fueron obtener la validez de 

constructo de la Escala de habilidades sociales e identificar sus diferencias en estudiantes 

universitarios. Colaboraron 200 estudiantes de la UNAM, 100 de CU y 100 de FES 

Zaragoza, de las carreras de Biología, Ingeniera Química, Médico Cirujano y Psicología. 

Instrumento Escala de habilidades sociales1. Es una escala tipo Likert para adolescentes 

que consta de 12 ítems, con intervalos de respuesta de 1 al 7. Explica el 59.2% de la 

varianza, tiene un índice de consistencia interna de .69%. 

Con el estudio realizado se cumplieron los objetivos planteados: a) obtener la validez 

de constructo de la Escala de habilidades sociales; b) identificar las diferencias en 

habilidades sociales en estudiantes universitarios hombres y mujeres, de CU y la FES 

Zaragoza, de las carreras de Biología, Ingeniería Química, Médico Cirujano y Psicología. 

Se obtuvo una escala con propiedades psicométricas apropiadas que puede ser empleada en 

otras investigaciones sobre habilidades sociales en adultos mexicanos. En lo que concierne 

a las diferencias de la variable en estudiantes de CU y FES Zaragoza, las encontradas en los 

alumnos de Ingeniería Química y Psicología, son congruentes con lo reportado por otros 

autores.  

 

 

2.2.3 Competencias genéricas interpersonales en la Educación Superior en España 

 

En el marco del proyecto Tuning el interés en el desarrollo de competencias en los 

programas educativos concuerda con un enfoque de la educación centrado primordialmente 

en el estudiante y en su capacidad de aprender, que exige más protagonismo y cuotas más 

altas de compromiso puesto que es el estudiante quien debe desarrollar la capacidad de 

manejar información original, buscarla y evaluarla en una forma más variada (biblioteca, 
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profesores, Internet, etc.), con el propósito de responder a las demandas sociales y al 

entorno globalizado.  

En este apartado se hará énfasis en las Competencias interpersonales, a las cuales ya 

hemos descrito y que se refieren a la capacidad de mantener una relación social con los 

demás de forma adecuada (Bellocchio, 2010 y Villa y Poblete, 2007).  

Vargas señala que en la Educación Superior: 

es necesaria una formación integral que tenga en cuenta las competencias 

investigativas del ser, el hacer y el conocer. Aprender a ser involucra el desarrollo de 

valores como el compromiso, el respeto, la tolerancia, la solidaridad, la participación, 

la autonomía, el amor propio, la coherencia, el trabajo en equipo y la sana 

convivencia, entre otros. En el hacer se observa, analiza, interpreta, deduce, 

comprende y se construye conocimientos, se realiza la investigación a partir de una 

realidad concreta. Y en el saber, se adquieren conocimientos acerca de la 

investigación científica, cómo se formulan problemas, hipótesis, redacción de 

objetivos viables y medibles, trabajo de campo, técnicas e instrumentos, análisis e 

interpretación de la información, que permita realizar investigación de calidad (2010, 

p.13). 

Clemente y Escriba (2013) realizaron un análisis sobre el desarrollo y entrenamiento 

de habilidades como la adaptabilidad, la capacidad de resolver problemas y el trabajo en 

equipo denominadas competencias genéricas, el estudio se realizó mediante el uso de un 

cuestionario que se aplicó a 628 estudiantes de primer y segundo ciclo de la Universidad 

Politécnica de Valencia (UVP). El cuestionario fue estructurado en dos bloques, el primero 

se centró en las competencias genéricas. El segundo apartado del cuestionario detallaba 

características de los entrevistados (sexo, edad, número de años, etc.).  

Los datos se procesaron mediante un análisis factorial y de ecuaciones estructurales. 

Las competencias se agruparon mediante cuatro factores denominados competencias 

metodológicas, sociales, participativas y especializadas. Los resultados que se obtuvieron 

fueron que las competencias genéricas más adquiridas en la universidad son la capacidad de 

análisis, la resolución de problemas y el trabajo en equipo. En cambio, se considera que el 
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conocimiento de idiomas extranjeros y la capacidad de negociación son competencias 

menos adquiridas en la universidad.  

Las competencias genéricas se agruparon en cuatro tipos: El factor uno está 

compuesto por seis ítems, los cuales se refieren a competencias metodológicas como, por 

ejemplo, ‘Capacidad de análisis’ o ‘Resolución de problemas’. El factor dos está 

relacionado con las competencias sociales, como ‘Saber apreciar diferentes puntos de 

vista’, ‘Iniciativa’ y ‘Trabajo en equipo’.  

El tercer factor, que incluye cuatro ítems, se centra en competencias participativas 

como ‘Capacidad de liderazgo o de negociación’. Por último, el cuarto factor recoge cuatro 

competencias especializadas: ‘Comunicación escrita’, ‘Comunicación oral’, ‘Conocimiento 

de idiomas extranjeros’ y ‘Conocimiento de informática’. Con el análisis realizado se 

puedo concluir que las competencias genéricas que los estudiantes creen adquirir mejor son 

‘Capacidad de análisis’, ‘Resolución de problemas’ y ‘Trabajo en equipo’.  

En cambio, las competencias en donde se puede mejorar son ‘Conocimiento de 

idiomas extranjeros’ y ‘Capacidad de negociación’, ya que parece que se considera que en 

la universidad estas competencias se adquieren en menor medida. Los autores concluyen 

tomar conciencia y llevar a cabo acciones como reforzar los idiomas y negociación, 

necesarios actualmente para ocupar cualquier puesto profesional. Aprovechamiento de que 

el trabajo en equipo se ha valorado de manera favorable se sugiere fomentarlo como parte 

de la negociación, de manera que se mantenga lo que se está haciendo bien potenciando 

esta competencia.  

Para concluir los autores sugieren que en un futuro sería conveniente analizar a los 

estudiantes de los nuevos grados y poder así comparar los resultados en ambos grupos lo 

que permitiría conocer si existen diferencias en las percepciones en la adquisición de 

competencias genéricas en la universidad, en función del modelo educativo (ciclos frente a 

grados). Finalmente, el trabajo presenta una limitación fundamental. La realización del 

estudio se hizo en una universidad politécnica, por lo que quizás los resultados tengan una 

aplicabilidad limitada a este tipo de centros. Es decir, puede que no sean generalizables. 

Vivar y Soldevilla (2013) realizaron una investigación en la Universidad Politécnica 

de Madrid (UPM) relacionada con la formación y evaluación de las competencias 
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genéricas, mediante la colaboración de grupos de innovación educativa, se elaboró un 

“Portal de Competencias” se incluyeron para cada competencia genérica seleccionada los 

aspectos más destacables para su adquisición y evaluación (metodología, rúbricas, 

experiencias, etc.). Las competencias que se analizaron fueron la de Resolución de 

problemas, análisis y síntesis, trabajo en equipo y respeto al medio ambiente, las 

asignaturas en las que se aplicó el estudio fueron Química, Física I, Informática y 

Modelización y, Microbiología Aplicada, las dos primeras se aplicaron a los primeros 

semestres y las segundas a los terceros semestres.  

En la asignatura de Física se trabajó la competencia de Análisis y síntesis, en la 

asignatura de Química se trabajó la competencia Resolución de Problemas, en la asignatura 

Microbiología Aplicada se trabajó la competencia (Respeto al medio ambiente y en la 

asignatura de Informática y Modelización se trabajó las competencias Trabajo en equipo). 

Los resultados que se obtuvieron en cada asignatura y competencia fue para la 

competencia Análisis y Síntesis global los resultados se centraron en el nivel avanzado, así 

como las calificaciones por parte del profesor fueron avanzadas. En cuanto a la 

competencia Resolución de problemas se obtuvo también un nivel avanzado el desarrollo 

de esta competencia y que los profesores evalúan como excelente de manera más recuente 

que los alumnos. En cuanto a la competencia Respeto al medio ambiente se observa que 

también se obtuvo un nivel avanzado. La competencia Trabajo en equipo arrojó un balance 

similar al de las competencias anteriores que fue nivel avanzado. Los autores concluyen 

que los resultados obtenidos reflejan un valor medido de avanzado en su adquisición aun 

cuando fueron aplicadas en asignaturas diferentes. 

Fitó, Martínez-Argüelles y Rimbau-Gilabert (2015) presentaron una práctica de 

renovación metodológica, la cual se orientó al desarrollo y evaluación de competencias 

transversales y específicas para el conjunto de un grado de gran dimensión y con numerosas 

asignaturas comunes a otros grados. El propósito era elaborar una descripción completa de 

lo que se considera una buena gestión del cambio en contextos educativos, para adoptar en 

otras organizaciones. Se utilizaron los niveles sugeridos por Zabalza Beraza (2012, citado 

en Fitó, Martínez-Argüelles y Rimbau-Gilabert, 2015) para describir las buenas prácticas 
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docentes: contexto, fundamentación, evolución, situación actual, impacto y resultados, 

valoración por parte de los implicados, transferibilidad.  

Los participantes fueron profesores de los Estudios de Economía y la Empresa (EE y 

E) de la Universidad de Oberta de Cataluña. El diseño se hizo en torno a competencias 

genéricas y específicas que los estudiantes debían desarrollar, por lo que era necesario un 

cambio metodológico sustancial por parte de los profesores, pasando de un enfoque 

centrado en el aprendizaje de contenidos a otro centrado en el desarrollo de competencias. 

Considerando que el cambio no puede realizarse sin la participación directa de los 

profesores. 

Lo que se observó es que el profesorado con el que se contaba para la realización de 

este proyecto podía considerarse como inexperto en la docencia basada en competencias y 

en la formación y evaluación de competencias transversales. Lo que hizo que la propuesta 

se haya visto limitada. El trabajo se realizó mediante una descripción detallada y completa 

del proceso de mejora de las competencias genéricas y específicas en el grado de 

Administración y dirección de empresas y de las competencias específicas de los grados de 

Marketing e investigación de mercados, Turismo y Relaciones Laborales.  

En el documento se manifestó la necesidad de impulsar y coordinar explícitamente 

una renovación metodológica garantizando el éxito del mismo mediante la realización de 

los cambios necesarios para su logro. Se destacó la necesidad de capacitar y formar al 

profesorado para impartir docencia basada en competencias principalmente con las 

transversales principalmente en cursos online. La implementación de esta metodología 

permitió observar la pertinencia de los padrinos de las competencias transversales y el logro 

de resultados tangibles que observaron los profesores durante el curso y al final del mismo. 

Los autores recomiendan continuar trabajando bajo esta metodología y mejorarlas a través 

de la experiencia compartida, señalando que esta no se logra de manera automática. Resulta 

imprescindible su impulso, coordinación y facilitación para alcanzar los objetivos de las 

reformas educativas, la mejora del perfil profesional de los graduados para garantizar una 

mayor empleabilidad. 

González y Martínez (2015) presentaron una investigación cuyo objetivo fue indagar 

sobre la percepción de ciertos alumnos de la Universidad de Murcia España y la 
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Universidad Católica de Córdoba Argentina poseen acerca  del desarrollo en competencias 

transversales y su relevancia para su futuro laboral inmediato, el estudio se realizó mediante 

el diseño de un cuestionario ad hoc denominado Cuestionario de Orientación e Inserción 

Laboral (COIL) que se aplicó a 155 estudiantes de ambas universidades, el estudio se 

realizó bajo un enfoque cualitativo el cual permitió analizar el desarrollo y utilidad de las 

competencias transversales y un diseño no experimental, el estudio se llevó a cabo durante 

el año académico 2013-2014; el propósito fue describir e indagar cuál era la percepción de 

los universitarios que están en el último curso respecto de las competencias transversales 

que les ha desarrollado la universidad de acuerdo a su universidad de origen. 

El cuestionario estaba integrado de cuatro bloques con preguntas abiertas y cerradas, 

el enfoque era mixto. La investigación se centró únicamente en el segundo bloque del 

cuestionario donde se analizó y comparó la inserción socio-laboral de los alumnos de estas 

dos universidades, la percepción que los alumnos tenían acerca del desarrollo de 

competencias transversales en la Educación Superior.  

Las competencias que se contemplaron en el instrumento fueron diecinueve: 

planeación y gestión del tiempo, comunicación oral y escrita, conocimiento de una lengua 

extranjera, utilización de las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC), 

Gestión de la Información (búsqueda, selección e integración), Resolución de Problemas, 

Toma de decisiones, Razonamiento crítico, Trabajo en equipo, Habilidades en las 

relaciones interpersonales, Conciencia de los valores éticos, Capacidad de aplicar los 

conocimientos a la práctica, Aprendizaje autónomo, Capacidad de adaptarse a nuevas 

situaciones, Innovación y Creatividad, Iniciativa y espíritu emprendedor, Responsabilidad, 

Autoconfianza, Capacidad de análisis y síntesis.  

Los resultados que se obtuvieron después de la aplicación del cuestionario, la 

aplicación de la escala estadística descriptiva y el cálculo de las medias de las respuestas 

obtenidas arrojaron un ligero predominio entre los estudiantes de la UCC respecto a la 

percepción de aquellos que estudian en la UM, en relación al grado de desarrollo de las 

competencias transversales.  

En este estudio se observó como las diferentes competencias destacan por encima del 

resto considerando los alumnos que estas competencias se han trabajado bastante en su 
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universidad, por ejemplo, la responsabilidad, el razonamiento crítico, su comunicación oral 

y escrita o la capacidad de análisis y síntesis. Los estudiantes de ambas universidades 

consideran que se ha fomentado el trabajo cooperativo y colaborativo es la competencia 

que más se ha desarrollado a lo largo de sus estudios universitarios. 

Asimismo, consideran que la que menos se ha desarrollado es la de comunicación en 

una lengua extranjera. Los estudiantes el UM consideran que las competencias de 

innovación y espíritu emprendedor son poco desarrolladas en la Educación Superior, 

coincidiendo en opinión con los estudiantes de la UCC. En cuanto a la relevancia y utilidad 

de las competencias para su desempeño profesional los estudiantes de la UM otorgaron 

puntuaciones más elevadas a este tipo de competencias respecto de los de la UCC.  

Los estudiantes de ambas universidades destacaron entre las competencias más 

importantes para su futuro desempeño profesional e inserción social- laboral, la 

competencia para expresarse de forma oral o escrita, el razonamiento crítico o el trabajo en 

equipo. Aquellas que consideraron de menor relevancia o utilidad fue la competencia 

dominio de una lengua extranjera. Estos investigadores concluyeron que su estudio arrojó 

datos importantes como que la posesión de las competencias que se plantearon en el estudio 

se convierte en credencial del futuro que les permite responder a las demandas laborales. 

Los autores resaltan la creciente demanda de un mayor desarrollo de competencias 

transversales en estudiantes de nivel superior a nivel mundial. 

El análisis de estas investigaciones nos ha permitido asegurar que las competencias 

han mostrado diversos cambios en los estudiantes de universidad que cursan sus estudios 

bajo este enfoque prometiendo una mejor inserción en el mercado laboral y un mayor éxito 

en su vida personal, así como se resalta la necesidad de que las universidades europeas 

continúen trabajando bajo el enfoque por competencias, sobre todo porque estas permiten 

alcanzar objetivos tanto personales como de desarrollo social e inserción laboral de los 

egresados del nivel Superior. 

España experimenta un proceso de acreditación institucional razón por la cual la 

Agencia de Acreditación Española, (ANECA) viene entregando desde 2003 los resultados 

de investigaciones de gran envergadura bajo el marco del Tuning en los denominados 
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Libros blancos que suman cerca de sesenta titulaciones de diversas profesiones que se 

ofrecen en Europa.  

En este capítulo se ha presentado una argumentación general sobre la importancia de 

las competencias en la educación superior, tomando en cuenta el Proyecto Tuning, y en 

particular de las llamadas genéricas interpersonales, a través de algunas investigaciones 

sobre su aplicación.  
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Capítulo III 

La expansión del enfoque por competencias en el mundo académico 

 

 

 

Las competencias que surgieron en el ámbito del trabajo y como una forma de satisfacer 

necesidades económicas a mediados del siglo pasado, posteriormente las competencias 

fueron incorporadas a la educación para dar respuesta a lo que los nuevos tiempos exigían a 

los profesionistas. En este capítulo se muestran los principales modelos educativos que se 

han implementado en la sociedad hasta llegar al proyecto Tuning para desarrollar 

competencias, su origen y la manera en que fue implementado en las universidades 

europeas y posteriormente en América Latina 

Se describe el proyecto Tuning, explicando en qué consiste su metodología y la 

manera en que fue implementado en Europa y América latina. Posteriormente se presentan 

las experiencias que se han tenido en Europa y América Latina al implementar las 

competencias en universidades de estas regiones. Respecto a México se hace una 

descripción de la manera en que fueron incorporadas las competencias en el CONALEP y 

posteriormente en el nivel superior. Se muestran las experiencias que se han tenido al 

implementar el enfoque de competencias en el nivel superior en universidades de México. 
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3.1 Principales modelos educativos 

 

Actualmente la educación es considerado como un derecho fundamental del ser humano, 

actualmente muchos países el gobierno ha asumido la responsabiidad brindar educación a 

través de los sistemas educativos públicos o privados que han instaurado en sus países, y se 

han propuesto garantizar la calidad de los estudios que adquieren los estudiantes, 

proponiendose garantizar una mejor calidad de vida. 

A lo largo de los siglos diversos sistemas educativos se han adoptado como una 

forma de generar conocimiento Godotti (2008) describe las diversas etapas de la pedagogía, 

partiendo de la educación griega que alcanzó el nivel más avanzado de la educación en sus 

tiempos, considera que la paideía consistía en una educación integral mediante 

incorporación de elementos como la cultura a los sabereres del individuo.  

La educación romana que estaba enfocada al desarrollo de los principios humanistas, 

la educación medieval se caracterizó por  una educación acorde con ese tiempo, su 

pedagogía estaba basada en la evangelización apostolica principalmente dirigida por la 

iglesia católica. Durante la época renacentista la educación se hizo más práctica, se 

incorporó la cultua del curpo, los descubrimientos que se realizaron durante este periodo 

como la brujula fueron utilizados como implementos que ayudaron al hombre en sus tareas, 

la preparación del hombre era para ser burgues, por lo que la educación era para un grupo 

selecto. 

En la epoca moderna la educación estuvo caracterizada por el impulso del trabajo 

cooperativo, la enseñanza se unificó para todos los estudiantes y se organizó como un 

sistema dividido de acuerdo a la edad de los alumnos, continuando con la formación de un 

selecto grupo de personas sin llegar al pueblo. En esta época el hombre buscó el dominio de 

la naturaleza y promovió el desarrollo de la ciencia como la matemáticas, fisica, 

astronomía, etc. 

Durante la epoca renacentista caracterizada por la Revolución Francesa y el 

surgimiento del enciclopedismo, se instituye la educación pública, la intervención del 

estado en los temas educativos y la promoción de la revolución pedagogica nacional de 

Francia; surgió la educación laíca y gratuita.   
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Durante la etapa de la escuela positivista distinguida por el surgimiento del 

conocimiento científico, esta buscaba que la escuela podríera ser la generadora de 

conocimiento científico, a travéz de una estructura organizada y sistematizada, la 

producción cintífica debía pasar por el método científico para ser validada y aceptada por el 

mundo científico y la población en general. 

Lo sobresaliente de la escuela socialista fue la popularización y democratización de la 

educación, su caracteristica pricincipal radicóo en la educación igualitaria para toda la 

población, durante esta etapa el sitema educativo estaba determinado por dos factores la 

producción de bienes y los problemas sociales por lo que los métodos que se utilizan son 

activos con una vinculación con el trabajo manual, se instaura la educación pública 

socialista sin embargo esta no alcanza a llegar a los grupos más desfavorecidos de la 

población. 

La escuela positivista y socialista dieron paso a  acontribuyenron al surgimiento de la 

escuela nueva considerado como “movimiento de renovación de la educación después de la 

creación de la escuela pública burgesa” Gadotti (2008, p.147), una de las propuestas que 

hizo la escuela nueva fue de instigar los cambios sociales que demandaba el mundo en ese 

tiempo. de esta corriente en la educación, La escuela nueva buscaba que la educación se 

confundiera con el propio proceso de vivir. Siendo en esta etapa donde se propuso que la 

escuela preparara a los jóvenes par el tra´bbajo, la activiad práctica y el jercicio de la 

competencia” (Godotti, 2008, p. 149). 

En las últimas décadas se ha considerado que el conocimiento es el motor del 

desarrollo de la sociedad, a finales del siglo XX con la Revolución Tecnológica y su 

incorporación en la educación y en los procesos educativos que buscan que los estudiantes 

adquieran conocimiento. Diversos recursos tecnologicos como la computadora, el internet, 

los dispositivos moviles y otros han generado una gran cantidad de información de todo 

tipo. 

Dia con día se produce información que es puesta a disposición y para ser utilizada 

por quien la la necesite. Las personas que integran los grupos sociales que se forman en 

torno a un tema en particular casi nunca se conocen o cuando mucho se puede llegar a 

reconocer por su nombre pero no fisicamente a la persona. 
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Las nuevas forma de organización y covivencia de las personas hasn sido 

influenciadas por la tecnología. El aprendizaje a lo largo de la vida es otro de los propósitos 

de la educación actual y dieron pie a la entrada del enfoque por competencias. El proyecto 

Tuning que fue diseñado y aplicado en la Unión Europea en los niveles de enseñanza en 

educación del pregrado y posgrado.  

El nuevo modelo concibe los resultados del aprendizaje como desempeños 

observables a nivel conceptual, procedimental y actitudinal. Éstos representan 

manifestaciones de lo que se espera que un alumno conozca, analice y sea capaz de 

demostrar, una vez concluido el proceso de enseñanza. Asimismo, involucra el desafío de 

contar con una malla curricular generalista en la formación inicial, enfatizando el desarrollo 

de competencias específicas y genéricas (Tuning, 2007). 

Tuning Educational Structures in Europe (Tuning Proyect), está enmarcado en el 

contexto Bolonia-Praga-Berlín. Cuenta con el aval de la Comisión Europea y es coordinado 

por las universidades de Deusto (Bilbao, España) y Groninge en Holanda. Inició sus 

actividades en 2001 con el ánimo de abordar el diseño curricular por competencias. En su 

comienzo “empezó a desarrollarse dentro de un amplio contexto de reflexión sobre 

educación superior que se ha impuesto como consecuencia del acelerado ritmo de cambio 

de la sociedad” (González y Wagenaar, 2003, p. 25). Su objetivo era ofrecer un 

planteamiento concreto con posibilidades de aplicar el proceso de Bolonia. 

Se puede afirmar que con esta iniciativa , Europa da inicio al más grande proceso de 

integración de su formación profesional y rediseño curricular, siendo esta experiencia de 

reforma de la educación superior un antecedente muy importante. El origen de la palaba 

Tuning proviene del idioma inglés “tune” que significa afinar instrumento, sintonizar una 

emisora de radio. Su propósito no ha sido buscar la armonización de sus programas o 

cualquier otra clase de currículo europeo unificado, normativo o definitivo sino 

simplemente puntos de acuerdo, de convergencia y entendimiento mutuo.  

Ante esto era necesario que los nuevos programas educativos brindaran una mayor 

compatibilidad, comparabilidad y competitividad, ante esto fue importante tener 

información confiable y objetiva; esta situación hizo que los empleadores tuvieran una 

mayor certeza y claridad sobre el significado de una capacitación o un título determinado, 
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para lo cual tomó una especial importancia el Sistema de Europeo de Transferencia y 

Acumulación de Créditos (ECTS). El proyecto fue orientado hacia el logro de 

competencias genéricas y específicas a cada área temática de los graduados del primero y 

segundo ciclo.  

Éste centra su interés en las estructuras y el contenido de los estudios, dejando al 

gobierno el sistema educativo, lo que ha significado para las instituciones de educación 

superior el punto de arranque para el análisis de la sintonía de las estructuras y programas y 

de la enseñanza en particular, jugando un papel fundamental los grupos académicos, los 

perfiles académicos y profesionales que exige la sociedad en general, así como los niveles 

de formación que debe logra el graduado, en términos de competencias y resultados de 

aprendizaje (González y Wagenaar,  2003). 

Lejos de pretender mediante el proyecto Tuning la unificación de ideas y la pérdida 

de libertad y autonomía de las instituciones de educación superior, así como la 

involucración en asuntos que competen exclusivamente a académicos o especialistas, al 

gobierno tanto local o nacional, como se ha creído por algunos críticos del enfoque de 

competencias, lo que se ha buscado es la protección de la rica diversidad de la educación 

superior. Tuning busca puntos comunes de referencia, se ha diseñado como un proyecto 

independiente, impulsado por la universidad y coordinado por el profesorado universitario 

de los diferentes países. 

Las instituciones de educación superior participantes en este proyecto cubrieron toda 

la Unión Europea y los países integrantes de la Asociación Europea de Libre Comercio 

(EFTA) la República de Islandia, el Reino de Noruega, el Principado de Liechtenstein y la 

Confederación Suiza. La primera etapa de la implementación de éste fue financiada por la 

Comisión Europea y las instituciones involucradas. 

En la primera fase (2000-2002) se instauró un Círculo Interno y un Circulo Externo 

de instituciones; el Circulo Interno se formó por cinco grupos de áreas temáticas, 

Administración de Empresas, Educación, Geología, Historia y Matemáticas con un total de 

75 instituciones de educación superior. Dos redes temáticas integradas por el grupo de 

Física y Química denominados grupo seis y siete, dando un total de 100 instituciones 

participantes. 
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Junto con los siete grupos de áreas temáticas había representaciones en el Comité de 

Dirección de proyectos denominados grupos de sinergia, integrado por Lenguas, Desarrollo 

Humanitario, Derecho, Medicina, Ingenierías y Ciencias Veterinarias; además de otros 

miembros del Comité de Dirección integrados por los coordinadores generales del 

proyecto, los coordinadores de la áreas temáticas y los expertos en educación superior, 

además de los representantes de la Asociación de las Universidades Europeas, 

representantes de educación permanente, de las agencias nacionales y tres delegados de los 

países candidatos. 

El proyecto fue organizado por los coordinadores generales de éste y sus asistentes en 

una cercana cooperación con los otros miembros del comité de Gestión: integrado dicho 

comité por los expertos en educación superior y los coordinadores de las áreas temáticas. 

Un experto y un coordinador por área fueron responsables de cada uno de los siete grupos 

de las áreas temáticas. Un experto y un coordinador por área fueron responsables de cada 

uno de los siete grupos de las áreas temáticas. 

El Círculo Externo fue integrado por instituciones que se interesaron por el proyecto 

y que no habían podido participar de manera activa como los integrantes del Circulo 

Interno. El grupo en todo momento estuvo informado sobre lo que acontecía con el 

proyecto Tuning. Sobre este proyecto se desarollaron en España los denominados Libros 

blancos y en América Latina el denominado Proyecto 6x4 

De acuerdo con Maldonado (2014, p.121) entre sus propósitos se encuentra el 

armonizar las estructuras educativas y contribuir con el desarrollo del área de educación 

superior europea; plantear el debate sobre la naturaleza e importancia de las competencias 

generales y específicas, involucrando a los egresados, empleadores y a los académicos, 

abordó cuatro ejes o líneas de trabajo: Competencias profesionales; enfoques de enseñanza, 

aprendizaje y evaluación; créditos académicos y formación para la investigación y la 

innovación. 

Para la puesta en marcha del Proyecto Tuning fue necesario el diseño de una 

metodología específica para lograr la comprensión del currículo y para poder compararlo. 

A cada una de las áreas temáticas se le agregó el concepto de resultados de aprendizaje y 

competencias; y se han descrito en términos de puntos de referencia que deben ser 
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satisfechos, convirtiéndose para Tuning en los elementos más significativos en el diseño, 

construcción y evaluación de las cualificaciones. 

En este sentido, los resultados de aprendizaje significan para Tuning “el conjunto de 

competencias que incluye conocimientos, comprensión y habilidades que se espera que el 

estudiante domine, comprenda y demuestre después de comprender un proceso corto o 

largo de aprendizaje” (González y Wagenaar, 2003, p. 28). Limitó su estudio a 30 

competencias genéricas. que son aquellas cuyo desarrollo permite formar mejor a la 

persona, en cualquier área de estudio o trabajo.  

Las competencias genéricas: Constituyen un soporte importante para el desempeño 

laboral y el desenvolvimiento exitoso en la vida (De Asis, 2007; Bellocchio, 2010), Tuning 

considera que estas competencias identifican los elementos compartidos que pueden ser 

comunes a cualquier profesión, como es la capacidad de aprender, de tomar decisiones, de 

diseñar proyectos, etc. (González y Wagenaar, 2003). 

Como se ha mencionado, estas competencias genéricas no están relacionadas con una 

disciplina o profesión en particular, sino centradas en lo que todo alumno debe desarrollar 

en determinado proceso formativo o en su desempeño en cualquier momento de su vida. 

Entre estas competencias se distinguen tres tipos de competencias (Villa y Poblete, 

2003, Bellocchio, 2010): 

• Competencias instrumentales: Son consideradas como herramientas para el 

aprendizaje y la formación (Bellocchio, 2010). Suponen una combinación de 

habilidades manuales y capacidades cognitivas; incluyen habilidades artesanales y 

lingüísticas, destreza física, comprensión cognitiva, etcétera (Villa y Poblete, 2007).  

González y Wagenaar (2007) señalan que estas competencias tienen una función 

instrumental y las clasificaron en: 

o Capacidad de análisis y síntesis. 

o Capacidad de organizar y planificar. 

o Conocimientos generales básicos. 

o Conocimientos básicos de la profesión. 

o Comunicación oral y escrita en la propia lengua. 

o Conocimiento de una segunda lengua. 
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o Habilidades básicas de manejo del ordenador. 

o Habilidades de gestión de la información (habilidad para buscar y analizar 

información proveniente de fuentes diversas). 

o Resolución de problemas. 

o Toma de decisiones. 

• Competencias interpersonales: Se refieren a la capacidad de mantener una relación 

social con los demás de forma adecuada (Bellocchio, 2010). Se relacionan con la 

habilidad de expresar los propios sentimientos y aceptar los de los demás; 

posibilitan la colaboración en propósitos comunes; implican la actuación generosa y 

la comprensión para con los otros, lo que supone el conocimiento previo de uno 

mismo (Villa y Poblete, 2008). 

o Capacidad crítica y autocrítica. 

o Trabajo en equipo. 

o Habilidades interpersonales. 

o Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar. 

o Capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas. 

o Apreciación de la diversidad y multiculturalidad. 

o Habilidad de trabajar en un contexto internacional. 

o Compromiso ético. 

• Competencias sistémicas: Son aquellas que se vinculan al desarrollo de áreas 

específicas del conocimiento, incluyendo saberes transferibles de orden teórico y 

práctico (Bellocchio, 2010). 

o Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica. 

o Habilidades de investigación. 

o Capacidad de aprender. 

o Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones. 

o Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad). 

o Liderazgo. 

o Conocimiento de culturas y costumbres de otros países. 

o Habilidad para trabajar de forma autónoma. 
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o Diseño y gestión de proyectos. 

o Iniciativa y espíritu emprendedor. 

o Preocupación por la calidad. 

o Motivación de logro. 

Para que el estudiante aprenda competencias genéricas es necesario que los 

programas educativos estén alineados primeramente con las necesidades que maraca el 

sistema educativo y con las necesidades de los estudiantes. Para lograr un aprendizaje real 

en los estudiantes, es necesario tomar en cuenta sus capacidades físicas y cognitivas, 

compromiso y apertura para aprender de manera independiente. 

Para aprender bajo el enfoque de competencias es necesario que los estudiantes se 

asuman como protagonistas de su propio aprendizaje, esto conlleva una serie de acciones 

como la capacidad de búsqueda y manejo de información que puede obtener de diversas 

fuentes como internet, documentos físicos, profesores o expertos sobre el tema con la 

disposición de evaluar y la capacidad de procesar la información obtenida.  

Como afirma Bravo (2007),  

el que aprende, es el centro del proceso. Por consiguiente, afecta la manera de 

encauzar las actividades educativas y la organización del conocimiento, que pasan a 

ser regidos por las metas del estudiante. Afecta también la evaluación al desplazarse 

del suministro a los resultados (from input to output) y a los procesos y contextos 

del que aprende (p.8). 

Aquí el autor utiliza la palabra afectación, la cual pudiera llegar a considerarse como 

algo adverso o negativo para los estudiantes, sin embargo no es así, en el aprendizaje por 

competencias la afectación y de acuerdo a este autor el sentido de esta palabra es para 

referir a un efecto que se desea lograr en los estudiantes, por ejemplo cuando los 

estudiantes en una clase investigan sobre un tema en particular, la búsqueda de información 

va a depender de la cantidad de conocimiento que puede llegar a requerir el estudiante, 

motivada por su interés por aprender sobre el tema, de esta manera los resultados que se 

obtendrán serán tan provechos o productivos de acuerdo a la profundidad en la que se haya 

sumergido el alumno. 
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3.2 El enfoque por competencias 

 

Las competencias surgidas en el ámbito del trabajo son asumidas posteriormente en la 

educación, como una manera de resolver los problemas de vinculación entre estos dos 

sectores. La necesidad de responder a los requerimientos laborales hizo que el diseño 

curricular se enfocara en buscar cómo hacer coincidir las exigencias de este sector; de esta 

manera y como señala Diaz Barriga: “La novedad con el enfoque de las competencias 

radica en una puntualización minuciosa de los aspectos en los cuales se debe concentrar “el 

“entrenamiento” o “la enseñanza”.” (2006, p. 14). 

Una de los retos de la educación superior ha sido el rompimiento del paradigma 

tradicionalista con el que se había venido formando a los estudiantes, quienes eran 

concebidos como receptores y almacenadores de conceptos y teorías que en el momento de 

desempeñar tareas específicas relacionadas con la profesión difícilmente lograban articular 

esta teoría y aplicar para la resolución de problemas que debían resolver, por esta razón se 

consideró necesario que los estudiantes de nivel superior no solo acumulen información 

como depositarios de esta, sino que adquieran un conjunto de saberes generales y propios 

de la profesión.   

El proyecto Tuning nació a raíz de percibir los problemas que enfrentaban los 

egresados de las universidades y al mismo tiempo la demanda que tenía el sector laboral de 

profesionistas que ayudaran a resolver esos problemas que se presentaban en ese sector, así 

este proyecto fue una iniciativa que “surgió de las universidades para las universidades, en 

el que se buscaba iniciar un diálogo para intercambiar información y para mejorar la 

colaboración entre las instituciones de educación superior, como con la sociedad, 

favoreciendo el desarrollo de la calidad, de la efectividad y de la transparencia” (González, 

Wagenaar y Beneitone, 2004, p. 151). 

Desde la década de los noventa del siglo pasado en este continente a la luz de las 

nuevas necesidades del mundo actual se hizo latente una modernización en las formas de 

enseñar, formas que habían imperado desde algunas décadas centradas en el docente y con 

una tendencia hacia la repetición de conceptos teóricos y la retención de información. La 
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modernización en la educación superior inició con la reformulación de los planes y 

programas de estudio, los cuales fueron diseñados de acuerdo a las necesidades del mundo 

cambiantes y vertiginoso, que dotara a los estudiantes de saberes que les permitieran 

enfrentar problemas no solo de las aulas, sino de su región y el mundo.  

El proyecto Alfa III y el proyecto Tuning América Latina II guardan una relación 

muy importante debido a que tanto los objetivos, las prioridades y características de ambos 

buscan contribuir al proceso de integración regional en América Latina, con el propósito de 

crear un área común de Educación Superior en la región, para propiciar una mayor sinergia 

con el sistema de la Unión Europea.  

Se debe resaltar el grado de relación existente entre los objetivos, prioridades y 

características del Programa ALFA III con el proyecto Tuning América Latina II, entre los 

cuales se menciona el de contribuir al proceso de integración regional en AL propiciando el 

avance hacia la creación de un área común de Educación Superior en la región, y potenciar 

sus sinergias con el sistema de la Unión Europea. Apunta principalmente a promover la 

convergencia curricular a nivel regional y prácticas comunes a nivel regional para la 

evaluación de la calidad, la acreditación, los créditos académicos y otros temas relevantes.  

En el documento de síntesis del proyecto Tuning 2011-2013 se plantea que el 

Objetivo General es contribuir al desarrollo de titulaciones fácilmente comparables y 

comprensibles en una forma articulada en diferentes sistemas de educación superior, 

facilitando el reconocimiento de estudios y los Objetivos Específicos:  

• Avanzar en el análisis, diseño e implementación de titulaciones basadas en 

competencias para las doce áreas que trabajaron en el proyecto Tuning América 

Latina I (Administración de Empresas, Arquitectura, Derecho, Educación, 

Enfermería, Física, Geología, Historia, Ingeniería Civil, Matemáticas, Medicina y 

Química).  

• Promover el desarrollo de perfiles profesionales en términos de competencias en 

las cuatro tres áreas temáticas (Agronomía, Informática y Psicología), tendiendo a 

alcanzar un importante nivel de convergencia a escala latinoamericana.  
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• Realizar un análisis sobre el tiempo que los estudiantes requieren para cumplir con 

sus obligaciones académicas y estimar el volumen de trabajo total de los diferentes 

programas.  

• Promover la construcción conjunta de estrategias metodológicas para desarrollar y 

evaluar la formación de competencias en la implementación de los currículos que 

contribuyan a la mejora continua de la calidad.  

• Fortalecer los procesos de cooperación regional que apoyen las iniciativas de 

reformas curriculares, aprovechando las capacidades y experiencias de los diferentes 

países de América Latina.  

• Consolidar las 12 redes establecidas a nivel de instituciones y de áreas temáticas, 

así como estimular la formación de otras 3 nuevas redes. (Tuning 2011-2013, p.3). 

En el marco del Proyecto, se ha promovido la constitución de Centros Nacionales 

Tuning (CNT), en cada uno de los países latinoamericanos con el objeto de brindar 

participación a las universidades que no pueden estar directamente involucradas en el 

proyecto: Argentina -CNT y 20 universidades; Bolivia CNT y 9 universidades, Brasil -CNT 

y 20 universidades, Chile-CNT y 34 universidades, Colombia -CNT y 15 universidades, 

Costa Rica CNT y 6 participantes de sus universidades, Cuba CNT y 6 participantes de sus 

universidades, Ecuador CNT y 12 universidades, El Salvador CNT y 15 universidades, 

Guatemala CNT y 6 participantes de sus universidades y Hondura CNT y 6 participantes de 

sus universidades.  

México CNT y 17 participantes de sus universidades, Nicaragua CNT y 6 

participantes de sus universidades, Panamá CNT y 5 participantes de sus universidades, 

Paraguay CNT y 6 participantes de sus universidades, Perú CNT y 12 participantes de sus 

universidades, República Dominicana CNT y 4 universidades, Uruguay CNT y 5 

participantes de sus universidades, Venezuela CNT y 12 participantes de sus universidades. 

De 2004 a 2007, se crearon doce redes temáticas, los Centros Nacionales Tuning, 

constituidos en una red más, han permitido una mayor repercusión del proyecto y la 

conexión con las instancias nacionales; se discutió la importancia de definir los perfiles 

profesionales en términos de competencias genéricas y específicas, y es así que los 
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resultados obtenidos por las doce áreas temáticas y el material generado sirven como un 

marco de referencia para promover procesos de formación basado en competencias.  

En este lapso algunos países han propiciado la creación de redes internas que han 

tomado conocimiento de las discusiones y resultados del proyecto, lo que ha permitido 

disponer de aportes significativos de personas o grupos interesados en las temáticas que no 

participan formalmente en el proyecto, también la comunicación entre las universidades y 

otros actores vinculados a la educación superior, se promovió y se acordaron mecanismos 

que permiten identificar y analizar aspectos comunes y diversos de las titulaciones 

universitarias en América Latina. Queda claro para los participantes que el proyecto Tuning 

América Latina tiene un carácter exploratorio, propositivo y no vinculante. Algunos países 

e instituciones han asumido las propuestas como propias y han emprendido procesos de 

implementación que trascienden los objetivos propios del proyecto. 

En síntesis, se puede afirmar que el proyecto produjo sinergias con redes ya 

existentes de educación superior en el ámbito latinoamericano, se puede afirmar que existe 

una voluntad por parte de todos los participantes, de profundizar sobre los aspectos tratados 

en el proyecto y conciencia en cuanto a la necesidad de avanzar en otras temáticas referidas 

a la educación superior latinoamericana. 

 

 

3.3 Implementación de Proyecto Tuning en Europa 

 

Las diversas implicaciones que han traído consigo la globalización ha hecho que se alteren 

algunas formas de convivencia entre personas y empresas que interactúan comercialmente, 

por lo que en algunos casos los valores se ponen en duda al relacionarse de manera 

comercial, esto hace que algunos autores se interesen en conocer, de qué manera se abordan 

los valores por la convergencia y divergencia de las empresas particularmente en Europa. 

Savanevičienė y Stark (2008) presentan un análisis comparativo de los valores de la 

cultura empresarial en cuatro países europeos (Grecia, España, Lituania y Austria). Se 

consideró relevante presentar este estudio por las implicaciones y resultados que ocurrieron 
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y arrojó el mismo estudio, permitiendo así, tener una idea un poco más calara sobre las 

dimensiones de los resultados y del estudio en sí mismo. 

El análisis se basó en los resultados del proyecto piloto del programa Leonardo da 

Vinci, Training methodology of Europeancross-cultural businessvalues (Metodología de la 

formación sobre valores empresariales transculturales europeos). Primero se realizó un 

estudio piloto sobre los valores culturales de la empresa, en el marco de este programa en 

cuatro países europeos: Grecia, España, Lituania y Austria. 

El estudio consistió en analizar tanto a empleados como subordinados de empresas 

nacionales medianas cuyo personal oscilaba entre 50 a 250 empleados. La distribución de 

los cuestionarios fue de la siguiente manera: 

En Grecia, España y Austria se distribuyeron 50 cuestionarios entre directivos y 100 

entre subordinados. En Lituania, se distribuyeron 100 cuestionarios entre directivos 

y 400 entre subordinados. El estudio tuvo un carácter exploratorio. Se encuestó a 32 

empresas nacionales y hubo 455 consultados: en Austria, 14 directivos y 30 

subordinados (8 empresas); en Lituania, 72 directivos y 298 subordinados (10 

empresas); en España, 15 directivos y 21 subordinados (10 empresas); y 34 

directivos y 71 subordinados en Grecia (4 empresas) (Savanevičienė y Stark, 2008, 

p. 66). 

Se encontró que la devolución de cuestionarios fue considerada como baja debido a 

que entre el 21 y el 30% no pudieron ser aplicados por razones que no se señalan en la 

investigación. Savanevičienė y Stark señalaron que estos resultados fueron obtenidos de 

acuerdo a lo siguiente: 

En Grecia y Lituania, fueron del 68 al 71 %, y pueden definirse como elevados. En 

torno al 90 % de las empresas encuestadas eran medianas. La metodología de 

investigación que se aplicó fue universal y adecuada para todas las empresas, 

independientemente de su tipo y su campo de actividad. La acotación de la 

población de la encuesta a determinados sectores debe contribuir a reducir las 

distorsiones de los resultados debidas a la generalización de las conclusiones a 

escala nacional (2008, p. 66). 
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Los sectores en que se aplicaron los instrumentos fueron en el de confección textil, 

muebles, y alimentación debió a que en todos los países que se han señalado tenían 

presencia estas actividades. Los resultados obtenidos permitieron apreciar que la 

orientación a las relaciones humanas son los que tuvieron coincidencia en cuanto a 

valoración positiva principalmente en los directivos de Australia y Grecia y lo que resaltó 

fueron los comentarios que hicieron la mayoría de participantes expresando que mantienen 

conversaciones informales entre directivos y conversaciones. 

Otros resultados sobresalientes en este estudio fue que  

El equilibrio entre colectivismo e individualismo resulta de las medias similares que 

presentan estas dimensiones en los distintos países. Coinciden las opiniones de los 

directivos sobre los rasgos del individualismo. Recibieron una calificación bastante 

baja la responsabilidad de los empleados (excepto en España) y las ideas 

innovadoras. Se reconoció que los logros individuales de los empleados no se 

evalúan plenamente en el sistema de remuneración. Los empleados señalaron que 

no se promueve especialmente la asunción de responsabilidades o el planteamiento 

de ideas innovadoras. Los consultados de todos los países coincidieron 

mayoritariamente en su respuesta al enunciado indicativo de una orientación al 

individualismo, el que indicaba que los subordinados tienen su propia opinión y la 

expresan (Savanevičienė y Stark, 2008, p. 69). 

La investigación permitió a los autores concluir que: 

los procesos de integración europea conllevan la interacción cultural en diversos 

ámbitos. El rápido proceso de convergencia de los valores de la cultura empresarial 

dependerá de la capacidad de las instituciones docentes para desarrollar de forma 

significativa valores culturales destinados a un espacio empresarial inter europeo. 

Dependerá además en gran medida de la disposición de las empresas a aceptar 

nuevas tendencias y requisitos de desarrollo, así como a crear los factores 

impulsores que garanticen un aprendizaje sistemático de la diferencia y la 

importancia de los valores de la cultura empresarial (Savanevičienė y Stark, 2008, p. 

73-74). 
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Como se ha señalado este estudio ha permitido conocer de manera un tanto general 

cuál es la percepción que tienen las empresas sobre las relaciones comerciales y personales 

que se generan en el diario vivir de las mismas lo que permite como ya lo han señalado los 

autores permite a las instituciones educativas tener un panorama un poco más claro sobre 

las necesidades de los empleadores.  

En este mismo tenor los autores Ferreira y Fontebasso (2011) realizaron un estudio 

donde analizaron las competencias profesionales genéricas más valoradas, tanto por las 

empresas como por los graduados universitarios que se tenía hasta ese momento. El estudio 

fue cualitativo y cuantitativo usando datos de dos fuentes, los graduados de la Universidad 

de La Coruña y los empresarios de esta misma provincia, se aplicó el modelo Logit y se 

contrastaron los resultados empíricamente de manera que si determinadas variables 

relativas a las competencias afectan a la probabilidad de tener un empleo, encontrando que 

los resultados que arrojó la presente investigación y de acuerdo a lo que otros 

investigadores han encontrado las competencias más valoradas en el mercado laboral son 

las sistémicas es decir las competencias personales y transferibles, en perjuicio de las 

competencias instrumentales más relacionadas con las capacidades y la formación del 

graduado.  

Se ha señalado en esta investigación que las competencias genéricas en su mayoría no 

afectan al desempeño efectivo de un trabajo, sin embargo, en algunos casos y dependiendo 

de la profesión de que se trate, estas si tengan implicaciones. Uno de los resultados 

importantes que arrojó esta investigación fue que de acuerdo con los ítems que los 

empresarios consideraron importantes y que de acuerdo a la opinión de los graduados se 

obtuvo qué para ellos, las competencias que tienen una escasa relevancia son la resolución 

de problemas y la capacidad de aplicar los conocimientos a la práctica.  

Los ítems que los empresarios consideran poco importantes de acuerdo a la opinión 

de los graduados y que son muy relevantes, destacaron la habilidad para trabajar de forma 

independiente, así como las habilidades interpersonales. También se apreció que hay una 

gran diferencia entre los ítems más valorados por parte de los graduados y los requeridos 

por las empresas. 
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Los autores concluyen esta investigación señalando que las competencias requeridas 

por las empresas son siempre más altas que las adquiridas por los graduados en la UDC, así 

mismo se observa que los empresarios les asignan una gran importancia a las competencias 

genéricas. Se observó que la competencia habilidad para trabajar de forma independiente es 

la que apareció entre las que presentan un valor mínimo y la de valor máximo fue la de 

responsabilidad en el trabajo. Se observa que los ítems relacionados a competencias 

personales transferibles como la motivación en el trabajo, la responsabilidad en el mismo o 

la capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica son las que se encuentran con 

mayor variación. 

Otro resultado importante que se obtuvo es que las competencias adquiridas por los 

graduados de esta universidad y que influyen de manera positiva a la probabilidad de 

permanecer en un trabajo son las competencias sistémicas, cuya característica es que son 

personales y transferibles, encontrándose entre estas la capacidad de aprender, de aplicar 

los conocimientos a la práctica y la motivación para alcanzar metas.  

Como reflexión final sugieren como algo necesario que el sistema universitario de 

España mejorara la formación en competencias de los graduados, que la formación de los 

universitarios debe integrarse por un conjunto de aprendizajes de carácter transversal o 

genérico que garantice una buena incorporación al mundo laboral, por lo que sugieren que 

las universidades deben tomar medidas necesarias y realizar los cambios necesarios para 

alcanzar los objetivos de la educación superior. 

Las experiencias que se han obtenido de las investigaciones realizadas sobre la 

implementación de las competencias en universidades europeas han mostrado que ha sido 

importante la formación de estudiantes de educación superior bajo este enfoque por que 

como se ha podido apreciar permite el desarrollo de competencias genéricas. 

 

 

3.4 Implementación del proyecto Tuning en América Latina 

 

En relación a las investigaciones que se han realizado en países como chile se encontró que 

Chamorro (2009) presentó una indagación con alumnos de tercer año de la Universidad 
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Peruana Unión en la que se trabajó con la asignatura de Investigación de Ingeniería 

Ambiental, la metodología utilizada para esta investigación fue cualitativa, una de las 

características de los sujetos participantes es que nunca habían tenido una experiencia de 

aprendizaje por competencias.  

Se utilizó un modelo de integración de las competencias y de los saberes esenciales 

desarrollados de acuerdo al ciclo de aprendizaje de Kolb. Los cuestionarios aplicados a 

mitad y final de semestre fueron abiertos y anónimos. Entre las reflexiones principales, los 

alumnos mencionaron que han tenido dificultades para adaptarse a las exigencias de esta 

modalidad, pero la totalidad coincide al mencionar que, el desarrollo de las competencias 

ha fortalecido su capacidad de aprendizaje y de investigación, formando competencias 

transversales que les permita ser mejores profesionistas. 

La investigación arrojó datos importantes que aportan al campo de las competencias 

por las reflexiones que se pudieron recoger de docentes y estudiantes. Se constató que el 

discurso por competencias conlleva al docente a un cambio ineludible en la forma de 

planificar y desarrollar la clase, por lo tanto, esto implica un cambio de actitud frente al 

estudiante por lo que propicia que los docentes generen nuevas formas de llevar el proceso 

de enseñanza aprendizaje, proporcionándole a los estudiantes conocimientos base junto con 

herramientas que les permitan seguir buscando información para que sean transformadas en 

saberes útiles. 

Asimismo, los docentes sienten que las nuevas exigencias les demandan una mayor 

relación interdisciplinar y una coordinación entre pares, con “espacios más amplios para la 

reflexión”. Para compartir, tomar decisiones y sumar a más docentes para que se sumen a la 

transformación que se están viviendo con las nuevas prácticas, las cuales les ayudan a 

perfeccionarse y trabajar en una misma dirección. En cuanto a los cuestionamientos y 

disociaciones entre la teoría y la práctica genera una mediación que facilite la construcción 

de aprendizajes, aprovechando el potencial de los estudiantes para la obtención de buenos 

logros, para el favorecimiento del desarrollo personal y disciplinar de maestros y alumnos. 

Sin perder de vista que el modelo por competencias sigue siendo un tema pendiente. 

Diversas aportaciones hicieron los docentes al vivir la experiencia del diplomado 

todas ellas favoreciendo al mejoramiento de la clase, se observa a un docente más activo y 
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propositivo desarrollando la clase con nuevas metodologías de enseñanza, sus clases son 

más activas, atentos a las actitudes y respuestas que dan los alumnos, la manera en que 

piensa y se expresa bajo una construcción consciente de su aprendizaje en constante 

construcción.  

Durante el diplomado los docentes pudieron expresar diversos sentimientos positivos 

principalmente de aceptación de las actividades por parte de sus estudiantes, pero al mismo 

tiempo cuando las actividades no resultaban como se esperaba las acciones de corrección o 

mejora no se hicieron esperar. La perspectiva de evaluación cambió al uso de instrumentos 

“más auténticos”, así mismo considera que es necesario un mayor involucramiento de sus 

colegas para la “creación de consensos”. 

En relación con el uso de rúbricas los docentes consideran que estas facilitan la 

retroalimentación y que permiten “consolidar el aprendizaje antes de avanzar” generando 

así en los estudiantes “aprendizajes metacognitivos”. La conclusión a que llega el autor es 

que el proceso de enseñanza-aprendizaje y evaluación por competencias presenta un 

desafío para muchos docentes, debido a que es necesario una mayor dedicación y tiempo 

para el diseño del proceso de aprendizaje. 

La experiencia vivida con el modelo de competencias en la universidad Peruana 

Unión nos permite señalar la importancia que está tomando el tema de las competencias en 

la educación y señalar como hasta el momento se han presentado diversas experiencias 

vividas con respecto al tema de las competencias en países de América Latina.   

El enfoque de competencias que han adoptado diversas instituciones de educación 

superior ha sido con el propósito de responder a las demandas sociales como el sector 

laboral, han hecho que las universidades realicen cambios sustanciales en sus planes y 

programas de estudio, principalmente para dar respuesta a las necesidades mediante la 

demostración de conocimientos, capacidades, habilidades o destrezas que debe poner en 

juego un graduado al concluir una carrera y tener que resolver problemas que demanda la 

sociedad. 

Vargas señala que en la Educación Superior: 

.. es necesaria una formación integral aprender a ser involucra el desarrollo de 

valores como el compromiso, el respeto, la tolerancia, la solidaridad, la 
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participación, la autonomía, el amor propio, la coherencia, el trabajo en equipo y la 

sana convivencia, entre otros. En el hacer se observa, analiza, interpreta, deduce, 

comprende y se construye conocimientos, se realiza la investigación a partir de una 

realidad concreta. Y en el saber, se adquieren conocimientos acerca de la 

investigación científica, cómo se formulan problemas, hipótesis, redacción de 

objetivos viables y medibles, trabajo de campo, técnicas e instrumentos, análisis e 

interpretación de la información, que permita realizar investigación de calidad 

(2010, p.13). 

Vega y De Armas (2009) presentan un trabajo cuyo objetivo consiste en analizar 

cómo las competencias genéricas acordadas por el proyecto Tuning son compatibles con el 

modelo curricular cubano que persigue la formación integral del profesional. Se valora a 

partir de la experiencia de la licenciatura de química el desarrollo de las habilidades y 

capacidades de Tuning a partir de las diferentes actividades curriculares. 

Para Tunning América Latina la competencia puede definirle como “las capacidades 

que todo ser humano necesita para resolver de manera eficaz y autónoma las situaciones de 

la vida. Se fundamentan en un saber profundo, no sólo saber qué y saber cómo, sino saber 

ser persona en un mundo complejo cambiante y competitivo” (2007, p. 35). 

Vega y De Armas definieron competencias genéricas y específicas como: 

Las competencias genéricas son las actividades que los profesionales poseedores de 

cualquier título universitario están en capacidad de desempeñar. Las mismas se 

complementan con las competencias relacionadas con cada área de estudio, 

referidas a la especificidad propia de la titulación (2009, p.75). 

Estos mismos autores plantearon que para América Latina fue tomada la lista de 30 

competencias genéricas propuestas para Europa, mismas que fueron validadas de acuerdo al 

criterio de diversos participantes de universidades prestigiosas de la región de las cuales 

propusieron un listado de 27 competencias genéricas. En el caso de la carrera de química se 

propusieron 21 competencias específicas siendo este un caso particular que hasta ese 

momento la Comisión Nacional de Carrera se encontraba discutiendo, recomendando que 

de acuerdo a una valoración general cómo se desarrollarían las competencias genéricas de 
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acuerdo al plan de estudios manera concreta en la universidad cubana y que pudiera servir 

para ayudar a otras universidades a insertarse en el Proyecto Tuning América Latina. 

Para los autores Vega y De Armas: 

Resolver problemas relacionados con la caracterización y transformación de las 

sustancias en el campo de la química o afines, de forma individual o colectiva, con 

creatividad, independencia y honestidad, aplicando la metodología de la 

investigación científica y teniendo en cuenta consideraciones éticas, económicas y 

de protección del medio ambiente que permitan una adecuada toma de decisiones, 

con un alto sentido de responsabilidad y compromiso social (2009, p. 78) 

En el Plan curricular de la licenciatura de química se declara de manera explícita la 

necesidad de formar competencias identificadas por Tuning como son: resolver problemas 

(competencia 15); trabajo colectivo (17), creatividad (14), investigación (9), compromiso 

ético (26), adoptar decisiones (16), responsabilidad y compromiso ciudadano (5).  Un 

aspecto importante en la carrera de química es que la actuación fundamental del graduado 

sea la investigación científica por lo que las 14 disciplinas durante los cinco años permiten 

alcanzar dicho objetivo. 

Para la definición del perfil del profesional las Comisiones Nacionales de Carrera 

han tenido en cuenta las tareas que el egresado debe realizar para responder a las 

demandas de la época actual, tanto las tareas demandadas por el contexto 

sociopolítico y cultural de nuestro país, como aquellas que se derivan del nivel de la 

ciencia o profesión específica y de sus perspectivas de desarrollo. De este modo, en 

el modelo del profesional están contempladas, tanto las competencias genéricas 

como las competencias específicas a alcanzar durante el proceso docente educativo 

(Vega y De Armas, 2009, p.76). 

La educación superior cubana basa sus principios martianos en vinculación del 

estudio con el trabajo, expresada por la necesidad que los profesionistas alcancen una 

formación de acuerdo con su profesión de acuerdo a los objetivos del Modelo del 

Profesional, concluyendo que  

Las competencias genéricas elaboradas por el proyecto Tuning-América Latina 

pueden ser desarrolladas dentro del modelo curricular de la educación superior cubana que 
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tiene como propósito la formación integral del profesional. Las carreras universitarias 

incorporan el desarrollo de las habilidades y capacidades de Tuning no sólo a través de 

diferentes actividades curriculares, sino también extracurriculares, como lo demuestra el 

caso de química (Vega y De Armas, 2009, p.81). 

Una de las principales tendencias que ha generado importantes transformaciones en la 

educación superior ha sido la experiencia promovida a través del Proyecto Tuning, cuyo 

propósito central desde el contexto Latinoamericano y su expansión hacia el Tuning 

Colombia, consistió en establecer puntos de referencia, respetando la diversidad de la 

educación superior nacional y la autonomía universitaria. Con esta iniciativa se ha buscado:  

contribuir con el desarrollo de titulaciones fácilmente comparables y comprensibles, 

desde los objetivos que la titulación determine, hasta los perfiles buscados para los 

egresados, ofreciendo elementos que posibiliten la movilidad de los poseedores de 

títulos profesionales en Colombia (Beneitone, Esquetini, González, Maletá, Siufi y 

Wagenaar, 2007, p.15). 

Entre las propuestas desarrolladas alrededor del proyecto Tuning en los diferentes 

países de Latinoamérica, Colombia no ha sido la excepción al orientar sus esfuerzos en 

definir competencias que sustenten los programas académicos, no sólo desde un contexto 

local, sino desde una mirada global e internacional. A través de este proceso se busca 

responder a la movilidad de estudiantes y profesionales, además de las necesidades de 

empresarios ubicados en diferentes espacios geográficos.  

No se puede dejar de destacar que el objetivo estuvo centrado en establecer un 

escenario para la identificación e intercambio de la información y el mejoramiento de la 

colaboración entre las instituciones de educación superior para el desarrollo de la calidad, 

efectividad y transparencia (Beneitone et al, 2007). 

En Colombia se llevó a cabo un proyecto involucrando todas las regiones con base en 

los resultados obtenidos del proyecto Tuning América Latina, que tuvo como objetivo 

analizar aspectos importantes de la formación en educación superior en ciencias 

administrativas. Se aplicaron encuestas a 7842 estudiantes, 1234 académicos, 963 

egresados, 239 empleadores y 70 universidades, de las cuales en la región Suroccidente, 

conformada por los departamentos de Risaralda, Quindío, Cauca, Nariño y Valle del Cauca, 
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se realizaron 329 a los académicos, 319 con los egresados, 78 a los empleadores y 1887 con 

los estudiantes (Aguilar, 2015, p. 113). 

En el marco de las competencias y el proyecto Tuning América Latina, Aguilar 

reportó un estudio cuyo objetivo fue analizar “la percepción de académicos, empleadores, 

egresados y estudiantes en relación con la importancia y el desarrollo de competencias, 

tanto específicas como genéricas, en la formación profesional” (2015, p. 111). La muestra 

poblacional para esta investigación fue de 10.278 personas entre académicos, estudiantes, 

empleadores y egresados, representando cerca de 70 universidades del Colombia, el estudio 

se realizó en la carrera de Administración. 

Los datos y resultados que se obtuvieron se analizaron en los cuatro grupos 

consultados, (académicos, egresados, empleadores, estudiantes), esta información ayudó a 

construir gráficos de dispersión y que permitieron un análisis comparativo y se obtuvo que 

“las competencias con mayor promedio en las dos curvas de análisis, al igual que las 

competencias de menor promedio en cada una de ellas, tanto para la importancia como para 

el nivel de desarrollo” (Aguilar, 2015, p.114).  

A manera de conclusión, la investigación permitió 

 evidenciar que académicos y empleadores de las regiones estudiadas, Suroccidente 

colombiano y Colombia, resaltan la necesidad del saber hacer, como el desarrollar 

en los administradores el análisis estratégico, táctico y operativo, y del saber, en 

cuanto a la interpretación de la información contable y financiera, de tal manera que 

puedan colaborar en la toma efectiva de decisiones gerenciales.  

Entre otros, se aprecia la urgencia de garantizar que el profesional en administración 

de empresas debe no solo mantener su atención en la competitividad y 

posicionamiento de la organización en el sector donde se encuentre, sino que debe 

ser multifuncional y buscar el desarrollo de competencias del ser, como identificar 

aspectos éticos y culturales de impacto recíproco entre la organización y el entorno 

social (Aguilar, 2015, p. 116). 

Otra investigación realizada en el campo de la administración y la experiencia de 

Tuning-Colombia y el Perfil del administrador, llevada a cabo por Moreno, Castrillón, 

Sánchez y Moreno señala que:  
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el objetivo de determinar el perfil del administrador de empresas egresado de la 

Universidad de la Costa-Colombia, para contrastarlo con las competencias definidas 

en el proyecto Tuning-Colombia. Se establece una investigación descriptiva. Las 

unidades muestrales fueron localizadas en la Universidad de la Costa, se usó el 

método cuantitativo (2016, p. 23). 

Un aspecto importante con relación a la articulación educativa responde a la 

internacionalización. En contextos como el colombiano, según la Asociación Colombiana 

de Facultades de Administración – ASCOLFA (2010), las instituciones de educación 

superior han construido las competencias de sus programas de administración, quizás 

mirando sólo su entorno y dejando de lado los escenarios internacionales. Según expone 

Valero (2011), el actual proceso de globalización está caracterizado, entre otras cosas, por 

la creciente movilidad de estudiantes y profesionales, que requiere información fiable y 

objetiva sobre la oferta de programas educativos, además de las necesidades de empresarios 

ubicados en diferentes espacios geográficos.  

El enfoque metodológico se fundamentó en una investigación descriptiva y el uso del 

método cuantitativo.  

Las unidades muestrales fueron localizadas en la Universidad de la Costa, como 

contexto organizacional donde se configura el componente empírico de la 

investigación. La categorización de la muestra seleccionada estuvo conformada por 

académicos, estudiantes, empresarios y egresados, denominados grupo de consulta, 

la cual se representó a través de 1.485 individuos categorizados de acuerdo con el 

grupo de consulta al que pertenecen (Moreno, Castrillón, Sánchez y Moreno, 2016, 

p.29). 

El estudio permitió concluir que la identificación del perfil del egresado de la carrera 

de administración de empresas de la Universidad de la Costa, Colombia en contraste con 

las competencias del proyecto Tuning-Colombia evidenció la importancia de consolidar el 

proceso desde la sistematicidad para la definición de competencias genéricas y específicas 

y que son importantes para la formación integral del individuo. Desde la referida 

contrastación destacaron las competencias generales desde:  
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el compromiso ético, la calidad, el trabajo en equipo el dominio y efectividad en la 

aplicación de conocimientos en la práctica, así como asertividad, en el proceso de 

toma de decisiones responden a cinco competencias genéricas de mayor interés para 

el grupo de análisis (Moreno, Castrillón, Sánchez y Moreno, 2016, p. 44). 

La contrastación de las competencias específicas,  

fueron las de mayor interés para el grupo de análisis responden a ejercer el liderazgo 

para el logro y consecución de metas en la organización; administrar los recursos 

humanos, físicos, financieros y otros de la organización; tomar decisiones de 

inversión, financiamiento y gestión de recursos financieros en la empresa; 

desarrollar un planteamiento estratégico, táctico y operativo; e interpretar la 

información contable y la información financiera para la toma de decisiones 

gerenciales. El compromiso ético, relacionado con las competencias genéricas, así 

como la capacidad de ejercer el liderazgo para el logro y consecución de metas en la 

organización, referidas a las competencias específicas, se conciben como las más 

destacadas, tanto en el grado de importancia como de desarrollo para el grupo de 

análisis (Moreno, Castrillón, Sánchez y Moreno, 2016, p. 44).  

En este sentido se pudo constatar que de acuerdo a Moreno, Castrillón, Sánchez y 

Moreno: 

el profesional del programa de Administración de Empresas de la Universidad de la 

Costa se caracteriza por el desarrollo de competencias que le permiten la interacción como 

emprendedor e innovador, capaz de promover la toma decisiones y liderar iniciativas que 

respalden el logro y la consecución de metas en una organización de manera eficiente, lo 

cual responde al emprendimiento de procesos educativos basado en competencias, 

actualmente concebida como la principal tendencia de los modelos asumidos en las 

instituciones de educación superior del contexto colombiano (2016, p.45). 

Salazar y Prado (2012) presentan Valoración de competencias específicas del 

profesional en Psicología desde la Universidad de Costa Rica, en el marco del proyecto 

Tuning - América Latina, en él trabajaron  

un total de 11 académicos/as de 10 países de la región elaboraron una propuesta de 

24 competencias específicas para la formación en Psicología. Con base en ellas, se 
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realizó una investigación en la Escuela de Psicología de la Universidad de Costa 

Rica (UCR) para estimar los niveles de “importancia” y “cumplimiento” de las 

competencias mediante cuestionarios electrónicos, que fueron respondidos por 56 

docentes, 34 empleadores/as, 73 estudiantes y 62 graduados/as de la licenciatura en 

Psicología de la UCR (2012, p.41). 

En la estimación de los niveles de “importancia” y “cumplimiento” de las 

competencias, tanto la metodología específica del cuestionario aplicado como la 

conformación de la muestra final obedecieron al método común propuesto dentro del 

proyecto Tuning - América Latina (Beneitone et al, 2007). 

La investigación se estimó con cuatro actores de la educación superior (docentes, 

empleadores/as, estudiantes y graduados/as) de Psicología de la Universidad de Costa Rica 

(UCR) se estudió la “importancia” y el “cumplimiento” de 24 competencias específicas 

para la Psicología, del marco del proyecto Tuning-América Latina, para su realización se 

basó en el criterio de académicos/as de diez países latinoamericanos. Los primeros 

hallazgos considerados como relevantes, fue que se encontró que todas las competencias 

fueron consideradas de elevada “importancia”, lo que sugiere que todos los ítems del 

listado comprenden conocimientos y habilidades altamente valorados para el ejercicio de la 

Psicología.   

Un resultado que destacó fue el relacionado con las competencias consideradas como 

más importantes. Los datos que se obtuvieron indicaron consistentemente que las 

competencias más valoradas en este estudio son las referidas al aspecto ético del ejercicio 

profesional, así como el compromiso ético y el respeto a la diversidad. Destacaron también 

la capacidad que tienen los profesionistas de la psicología para concretar la teoría en 

acciones específicas y las habilidades que demuestran para comprender e intervenir al 

tomar en cuenta el contexto de las personas y su realidad bio-psico-social.  Lo que tuvo una 

especial relevancia fue la capacidad para trabajar en equipos multi e interdisciplinarios. 

Estos resultados aportan de una manera consistente evidencia a favor de la hipótesis 

de que  

las competencias propuestas en el marco del proyecto Tuning - América Latina y 

específicas para la Psicología son altamente relevantes en el contexto costarricense. 
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Sin embargo, no se debe omitir que la muestra estuvo conformada principalmente 

por estudiantes y profesionales de la UCR, lo cual se debe tomar como una 

limitación en cuanto a la imposibilidad de generalizar estos resultados para todas las 

carreras de Psicología ofrecidas en el país (Salazar y Prado, 2012, p. 59). 

Para Muñoz y Sobrero (2006, p.256), en el contexto de los procesos de renovación 

curricular impulsados por el programa MECESUP (Programa de Mejoramiento de la 

Calidad de la Educación Superior, Ministerio de Educación, de Chile) se visualiza desde el 

gobierno la integración de universidades chilenas a las actividades del Proyecto Tuning 

América Latina, como una oportunidad para potenciar dicha renovación, producir sinergias 

y lograr resultados en un menor plazo.  

Los fines planteados por el MECESUP para la integración de las universidades 

chilenas a Tuning América Latina coinciden con los que orientan al proyecto europeo y 

latinoamericano: “Contribuir al desarrollo de las titulaciones fácilmente comparables y 

comprensibles en una forma articulada en toda América Latina”. Entre las principales 

proyecciones que el gobierno de Chile explicita al sumarse a este proyecto se encuentran la 

posibilidad de transitar hacia una economía basada en el conocimiento, disponer de capital 

humano avanzado suficiente y capaz de llevar adelante investigación e innovación 

competitiva a nivel mundial, y generar flujos rentables de conocimiento que puedan 

movilizarse con efectividad en el mundo.  

Como resultado de las postulaciones efectuadas por las universidades para participar 

en estos procesos, el Centro Nacional Chile del Proyecto Tuning América Latina –creado 

en el marco del programa resolvió recomendar dicho proyecto a cinco universidades, 

durante una primera fase iniciada en el 2005, cada una de las cuales desarrolla una o más de 

las áreas propuestas. Se trata de las siguientes instituciones: 

• Universidad de Chile (Matemáticas). 

• Pontificia Universidad Católica de Chile (Historia). 

• Pontificia Universidad Católica de Valparaíso (Educación). 

• Universidad de Talca (Administración de Empresas) . 

•Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación (Historia).  
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Durante una segunda fase de implementación, se integraron ocho universidades más 

(Muñoz y Sobrero, 2006, p.253). 

En este contexto, y para identificar competencias genéricas y específicas 

consensuadas entre los coordinadores del programa de cada universidad, se elaboró una 

encuesta con la lista de competencias de la experiencia europea, con el fin de determinarlas 

prioritarias para cada institución. Esta encuesta recogió las opiniones de cuatro grupos 

clave: estudiantes, egresados, académicos y empleadores. Los resultados fueron discutidos 

y analizados por los coordinadores de cada universidad participante de Tuning en América 

Latina. A partir de las conclusiones, se agregaron tres nuevas competencias relevantes para 

el contexto latinoamericano. 

De acuerdo con Muñoz y Sobrero (2006) el impacto de Proyecto Tuning en las 

universidades chilenas desde la perspectiva de los actores involucrado. Al indagar el modo 

en que se ha estado desarrollando la implementación del proyecto Tuning en las cinco 

primeras universidades chilenas que han iniciado estos procesos, se evidencian aspectos y 

dinámicas comunes, así como también matices y diferencias.  

A la hora de hablar de las principales motivaciones de las universidades para sumarse 

a estos procesos, los actores explicitan motivaciones de diversa índole. Entre ellas se 

destaca:  

la búsqueda, por parte de las universidades, de recursos financieros en tiempos en 

que los fondos públicos no abundan. Desde esta perspectiva, unirse al proyecto 

Tuning América Latina no sólo ha significado para estas instituciones recibir 

importantes incentivos económicos, sino que, además, ahorro de dinero y trabajo 

(Muñoz y Sobrero, 2006, p. 257). 

En un segundo orden de prioridades se manifiestan motivaciones académicas, ya que 

el proyecto es percibido como un mecanismo que permite y facilita emprender 

transformaciones que resultan ineludibles para las universidades contemporáneas ante las 

demandas que plantea la sociedad del conocimiento.  

En este escenario, la posibilidad de crear redes de intercambio académico y científico, 

y mejorar la educación a través de la incorporación de estándares internacionales de 

competencias,  
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Por otra parte la Universidad Iberoamericana de México presentó un informe para dar 

cuenta sobre las competencias en preuniversitarios y universitarios de Iberoamérica, la 

característica del estudio es que fue exploratorio y descriptivo acerca de los aspectos 

fundamentales de un tema poco estudiado a nivel de Iberoamérica para encontrar los 

procedimientos adecuados para la realización de investigaciones de carácter comprensivo y 

explicativo, basado en una muestra no probabilística de oportunidad, bajo el enfoque 

cuantitativo mediante el levantamiento de seis encuestas que se aplicaron online. 

El estudio contempló el levantamiento de información a partir de la participación de 

seis poblaciones integrada en primer lugar por rectores y desarrolladores de planes de 

estudio de instituciones de educación superior. El segundo grupo estuvo integrado por 

encargados de Recursos Humanos (empleadores), el tercer grupo fue integrado por 

profesores de educación secundaria, el cuarto grupo por alumnos de educación secundaria, 

el quinto grupo integrado por profesores de instituciones de educación superior y el sexto 

grupo por egresados de universidades. 

Los resultados que se obtuvieron indican que más de la mitad de estudiantes y 

profesores están satisfechos con la formación que otorga la secundaria, sobresale la opinión 

de los estudiantes de España (75%) y Colombia (73%); y de los profesores de Chile (87%) 

y Perú (73%). Satisfacción con la formación recibida Alto grado de satisfacción con la 

formación recibida, especialmente entre los estudiantes, sin embargo, una importante 

proporción de profesores se manifestó insatisfecha (23%), así como el 10% de los 

estudiantes. Los países con mayor concentración de estudiantes insatisfechos son Brasil 

(20%) y Chile (17%); mientras que en el caso de los profesores son Brasil (41%) y México 

(23%).  

Se observó que, aunque las habilidades prácticas son débiles, en las secundarias 

técnicas el problema es menor. Es importante reforzar la función de formación en 

habilidades prácticas sobre todo tomando en cuenta que alrededor de un 20% de estudiantes 

de instituciones de formación general y un 30% de estudiantes de formación técnica no 

están seguros de continuar sus estudios al terminar la educación secundaria por lo que 

ingresarían al mercado laboral con una deficiencia en la formación de habilidades prácticas 

que podría dificultar su desempeño.  
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La mitad de los profesores de educación superior no está satisfecha con la formación 

de los estudiantes de secundaria al llegar a la universidad. Satisfacción con la formación de 

estudiantes al llegar a la universidad Alta proporción de profesores universitarios 

insatisfechos con la formación de los estudiantes de secundaria Perú y España, concentran 

la mayor proporción de insatisfechos (52%). Colombia es el país con menor grado de 

insatisfacción.  

Los autores señalan que es notable la brecha entre las ponderaciones que estudiantes 

y profesores otorgan a la adquisición de conocimientos teóricos como una función de la 

secundaria. Se resalta una preocupación relacionada con el que los profesores perciben que 

tal función no se cumple cabalmente. Se cuestiona la función de la secundaria para formar 

habilidades prácticas, así como para facilitar la inserción en el trabajo que más interese a 

los jóvenes.  

Los profesores universitarios fueron más severos al evaluar las funciones de la 

educación secundaria. Las funciones que consistentemente tienen buena ponderación son: 

permite estar preparado para aprender mejor; aporta madurez intelectual y personal; ayuda 

a orientar intereses y preferencias Según los estudiantes encuestados, las competencias con 

mayor grado de desarrollo son: Trabajo en equipo (4.19), Toma de decisiones (4.19); 

Trabajo autónomo (4.21). De acuerdo a este informe se tiene que las competencias con 

menor grado de desarrollo son: Comunicación en un segundo idioma (3.45): Planificar el 

tiempo (3.78); Capacidad de abstracción, análisis y síntesis (3.82). Por país se distingue lo 

siguiente: Brasil es el que más bajo califica la comunicación en un segundo idioma (2.93 

vs. 3.45). También califica más duramente que el resto el trabajo autónomo (3.62 vs 4.21) 

Colombia, otorga calificaciones más altas que el resto de los países a competencias como: 

medio ambiente (4.34), liderazgo (4.23) y uso de TIC´s (4.03). 

El estudio reveló que las funciones de la educación secundaria son muy importantes 

debido a que esta desarrolla competencias profesionales, y las jerarquiza de la siguiente 

manera 1º. Permite estar preparado para aprender mejor 2º. Aporta madurez intelectual y 

personal 3º. Ayuda a orientar intereses y preferencias 4º. Aporta conocimientos teóricos 5º. 

Aporta habilidades prácticas 6º. Hace más fácil trabajar en lo que interesa a los jóvenes. 
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Se aprecia un área de oportunidad relacionada con la formación de conocimientos 

teóricos y habilidades prácticas señalando que esta función no se cumple de manera precisa. 

Se obtuvo que tanto profesores como estudiantes tienen un alto grado de satisfacción con la 

formación que ofrece la secundaria principalmente entre los jóvenes y en menor medida por 

los profesores, pues ellos consideran que los estudiantes llegan al nivel superior con 

deficiencias. El informe señala otras competencias consideradas como no urgentes debido a 

que no son consideradas como prioritarias para el empleo son la capacidad de negociación, 

la responsabilidad social y el compromiso con el medio ambiente.   

Respecto al grado de satisfacción de los egresados con su formación y grado de 

satisfacción de los empleadores se encontró que los egresados de todos los países 

analizados están satisfechos con la formación recibida y cerca de la mitad de los 

empleadores muestran también una satisfacción, mientras que el 405 no tiene una postura 

clara al respecto. Por lo que se considera como una estrategia la mejora de la comunicación 

entre los responsables del diseño de los planes de estudio y las autoridades educativas y los 

encargados del reclutamiento de personal en las empresas para que en conjunto definan los 

perfiles de egreso acorde a las necesidades del sector productivo. 

En Chile los autores Aguilera y Cuevas (2011) quienes realizaron un levantamiento 

de perfil de egreso de los alumnos del Programa de Bachillerato de la Universidad de los 

Andes (Chile) mediante la utilización de la metodología derivada del Proyecto Tuning 

(Tuning Educational Structures in Europe, 2006), el Proyecto Alfa Tuning América Latina 

(2007), el cual fue adaptado de acuerdo a las directrices para la elaboración de perfiles de 

egreso institucional.  

Se consideró un trabajo novedoso debido a la orientación de perfiles de carreras con 

salida profesional. La justificación y validación de este estudio se dio al considerar que aún, 

cuando la metodología del Proyecto Tuning Europa y Tuning América Latina está 

concebida para el diseño de perfiles de egreso de carreras universitarias o técnicas con 

salida profesional y debido a que el programa de bachillerato es considerado como de 

carácter propedéutico para los estudiantes universitarios y las salidas de estos programas se 

orientan a una carrera universitaria, se hizo una adaptación del modelo para los propósitos 

de esta investigación. 
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Los resultados que se obtuvieron fueron de las competencias básicas: responsabilidad 

personal. Instrumentales: capacidad de comunicación lógica y fluida, en los planos oral y 

escrito, de ideas propias y ajenas. Con relación a las competencias específicas de 

bachillerato se determinaron las siguientes: hábito de trabajo intenso y constante; desarrollo 

del pensamiento lógico, crítico y creativo. En la primera parte del proyecto se definió el 

perfil de egreso de los alumnos del programa de bachillerato, posteriormente se elaboró el 

mapa de habilidades y competencias. 

El mapa se integró por la definición de la habilidad, los criterios que la especifican, 

las actividades que debería realizar el profesor para que se adquieran, actividades que 

deberían realizar los alumnos y, por último, los indicadores de evaluación. Al final, se 

determinaron las asignaturas y los créditos que corresponderían a cada una de ellas, de 

acuerdo al Sistema de Créditos Transferibles-Chile (SCT-Chile). La conclusión de este 

trabajo gira en torno al éxito que se obtuvo al realizar este trabajo, así como la oportunidad 

de haber generar espacios de participación de los involucrados con la universidad. 

Los autores perciben múltiples desafíos que actualmente se están enfrentando para 

llevar adelante el programa y posteriormente evaluar los resultados a corto y mediano 

plazo, por lo que sugieren contratación de académicos con un perfil acorde; la planificación 

de las asignaturas de acuerdo a un nuevo modelo que incluye la planificación clase a clase y 

la bibliografía a utilizar por los alumnos; el diseño del trabajo que el profesor da al alumno 

de acuerdo al diccionario de competencias; el asesoramiento académico a los alumnos para 

que tengan claridad acerca del Programa. 

La capacitación de los asesores académicos para entrevistas con los alumnos y 

especialmente con relación a las horas de estudio que están contempladas para cada 

asignatura y la planificación estratégica del tiempo que eso implica; la utilización de la 

biblioteca por parte de los alumnos de acuerdo a la bibliografía especificada en los 

programas; la coordinación y seguimiento del trabajo de los profesores; el diseño de una 

carga balanceada y constante de las evaluaciones en las diferentes asignaturas conforme al 

sistema de créditos, y otros aspectos que son propios de la gestión académica, resultan 

desafíos fundamentales para que los alumnos, efectivamente, desarrollen las capacidades 

que se determinaron en el perfil de egreso. Con todo, el trabajo universitario riguroso es 
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posible de realizar con la participación activa de los miembros de la comunidad de 

investigación y aprendizaje. El empeño por elaborar un nuevo perfil de egreso para el 

Programa de Bachillerato de la Universidad de los Andes (Chile) es un ejemplo en tal 

sentido. 

En conclusión, se puede argumentar que los autores refieren “es indispensable que la 

educación previa participe activamente en la formación de competencias básicas como lo es 

la comunicación oral y escrita, y la abstracción y el análisis de la información. Esta 

atención redundaría en una mejor preparación de los estudiantes para desempeñarse durante 

su formación universitaria y en la vida laboral, ya que no todos ellos al concluir la 

secundaria continúan estudiando” por lo tanto, la universidad debe reconocer el papel 

fundamental que juega en la formación de competencias. 

Plomera, Moreno y Páez (2010) realizaron un análisis cuyo objetivo rescata el valor 

del modelo de competencias en la formación integral de los estudiantes. Se analizó la 

incorporación de las competencias genéricas en las mallas curriculares y se discutió sobre 

los desafíos que implica para el cuerpo docente universitario enseñar y evaluar 

competencias, como también para las instituciones educativas proporcionar las condiciones 

para que esto ocurra. 

Este estudio se centra específicamente en el reconocimiento del nivel de importancia 

e identificación de las seis Competencias Genéricas más importantes para académicos y 

estudiantes. Definir las CG más relevantes para las diferentes titulaciones. El procedimiento 

para este estudio fue la identificación en primer lugar de las competencias que los docentes 

y estudiantes evaluarían mediante la encuesta. Se incorporaron al cuestionario 30 CG, 27 de 

las cuales provienen del Tuning Latinoamérica mostradas en la tabla 1 de la C1 a la C27, y 

con la finalidad de contar con una lista más diversificada se adicionaron 3 CG consideradas 

en el Tuning europeo (González y Wagenaar, 2008, pp. 31-32) mostradas en la tabla 1 

como C28, C29 y C30. 

Se concluye que la incorporación de las competencias genéricas en educación 

superior requiere que los docentes se actualicen en metodologías de enseñanza y 

evaluación, incorporen actividades prácticas donde observen el despliegue de las 

competencias esperadas en la asignatura, cuenten con mayor tiempo de preparación de 
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clases, construyan evaluaciones auténticas y entreguen retroalimentación permanente a los 

estudiantes. Esto involucra una mayor inversión y recursos por parte de las instituciones 

educativas. 

Las investigaciones que en este capítulo se han presentado refieren las diversas 

implicaciones que han tenido las competencias principalmente en el ámbito 

educativo, así mismo nos han permitido visualizar cómo diversas universidades 

están adoptando la metodología Tuning, y obteniendo resultados interesantes que 

permite a otras instituciones educativas explorar algún cambio curricular y 

metodológico, la calidad se encuentran entre las principales expectativas (Plomera, 

Moreno y Páez, 2010, p, 262). 

 

 

3.5 Implementación de las competencias en la educación superior en México  

 

Al principio de la década de los noventas, comenzó a hablarse en México de la 

implantación de un modelo de educación basado en normas de competencias, inicialmente 

se orientó al Nivel Medio Superior. Desde hace tres décadas que el CONALEP trajo a 

México la educación y la capacitación basada en competencias, entre 1992 y 1994, se 

concertaron los contratos para recibir asesoría de Canadá e Inglaterra, envió personal 

académico para que se capacitarán en esos países, a su vez como parte de los programas de 

cooperación bilateral, se dio asesoría a Belice (Sesento, 2008). 

Barrón (2012) señala que  

En el sexenio de 1988-1994, se impulsó la transformación del sistema educativo 

nacional por medio del Programa para la Modernización Educativa. En lo que se 

refiere a la educación media superior se dijo que "ampliaría y especializaría los 

aprendizajes, abriría múltiples opciones terminales y daría la posibilidad de acceder 

a la educación hacia una nueva articulación interna, para orientar vocaciones, con 

una más intensa vinculación con la vida productiva y la creatividad de la vida 

cultural” (p. 39). 
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Para instrumentar los planes de estudios del modelo del CONALEP se retomaron los 

planteamientos de la educación basada en competencias laborales, que en términos 

generales se ha expuesto en el apartado anterior. Par otra parte, en el ámbito de la 

educación media superior se encuentra la propuesta generada para el bachillerato 

propedéutico en el Estado de México, orientado hacia el desarrollo de competencias 

básicas, como respuesta a las políticas educativas de modernización del bachillerato. 

Explícitamente en el Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000, se establece como uno 

de los objetivos principales "sentar las bases para superar los desequilibrios entre las 

regiones geográficas, los grupos sociales y los sectores productivos, así, como superar los 

contrastes entre las oportunidades individuales de capacitación, empleo e ingreso". Para 

llevar a cabo tales propósitos se cuenta con los programas de Desarrollo Educativo 1995-

2000, y de Empleo, Capacitación y Defensa de los Derechos Laborales 1995-2000 (Barrón, 

2008, p. 35). 

Con respecto al Programa de Desarrollo Educativo, se señala que: los servicios de 

capacitación para el trabajo y de educación tecnológica deben adecuarse de manera que la 

formación profesional no sea un hecho que ocurre solo en un periodo en la vida de las 

personas, sino que pueda extenderse y adaptarse todo el tiempo, de conformidad con las 

necesidades, siempre cambiantes, de cada individuo y de los centros de trabajo. 

Desde un particular punto de vista se considera que, al equipar y estandarizar los 

sistemas de competencias, se favorecerán los esquemas de integración en el marco del TLC 

e internamente el sistema flexibilizara y otorgara mayor apertura en instituciones 

educativas y capacitadoras respecto de las demandas sociales, influyendo en el resto del 

Sistema Educativo Nacional al acreditar y certificar el conocimiento y las competencias 

laborales. Las Secretarías de Educación Pública y del Trabajo y Previsión Social 

conjuntamente diseñaron y actualmente operan el Proyecto de Modernización para la 

Educación Técnica y Capacitación (PMETYC), en cuyo marco se crea el Consejo de 

Normalización y Certificación de Competencia Laboral (CONOCER) (Barrón, 2008, p.38). 

Las instituciones de educación superior en México han integrado, recientemente, un 

nuevo modelo de innovación curricular que se sustenta en la transformación de los procesos 

de enseñanza/aprendizaje y en la preparación para toda la vida. Dicho modelo contempla 
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sobre todo la orientación centrada en el aprendizaje (estudiante), la educación basada en 

competencias, la flexibilidad curricular, la internalización y la innovación de los procesos 

académicos para cumplir con el binomio calidad/pertinencia (Miranda, Medina, Espinoza y 

Moreno 2005; UANL 2008; Ocampo, Camarena, De luna, 2011).  

En este contexto, también la educación basada en competencias ha sido una de 

principales innovaciones en el currículo de las íes, lo cual concuerda con los 

avances científicos y tecnológicos que requieren el desarrollo de nuevos 

conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que den respuesta a las exigencias 

del entorno (Rodríguez, Vieira y Aller, 2010; García y Morillas, 2011, Arandia y 

Fernández, 2012; Jiménez, Hernández y González, 2013). (Fierro y Martínez, 2015, 

p. 144). 

La Asociación Nacional de Universidades e Institutos de Educación Superior 

(ANUIES, 2004) postula que la formación integral significa incorporar en el diseño nuevos 

modelos centrados en el aprendizaje, la construcción de competencias generales y 

específicas que consideren desde perspectivas multidisciplinarias, conocimientos, 

habilidades, actitudes, valores, que se construyan en concordancia con el contexto histórico, 

cultural, económico y político, atendiendo asimismo al desarrollo físico y moral del 

individuo.  

El concepto de formación integral nos remite a una idea de procesos educativos que 

toman en cuenta y perciben a los sujetos en su totalidad, ubicando y considerando sus 

emociones, intelecto, afecto, razón, valores, aptitudes y actitudes, en una visión holística y 

multidimensional del ser humano.  

El proyecto Tuning en México, se ha visto como un referente de gran importancia por 

las universidades públicas que influyen en líneas de acción de agrupaciones académicas 

como la del Consorcio de Universidades Mexicanas (CUMEX), en cuyo plan de trabajo 

contempla la gestión de recursos para sus programas, como el de comparabilidad de 

programas educativos entre las universidades del consorcio y el ámbito latinoamericano y 

europeo, utilizando la metodología Tuning. Así como el programa de movilidad de 

estudiantes y académicos con reconocimiento de créditos (CUMEX, 2006). 
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Asimismo, la Asociación Nacional de Facultades y Escuelas de Ingeniería, A. C. 

(ANFEI), en octubre del año 2006, establece un Acuerdo de colaboración con la Secretaría 

de Educación Pública para construir el Espacio Común de Educación Superior en 

Ingeniería en México (ECESI) considerando como principios de colaboración el promover 

una cooperación interinstitucional, de carácter multilateral, orientada hacia el 

fortalecimiento y la aproximación de los Programas Académicos en Ingeniería en México.  

Promover la comparabilidad de las licenciaturas en: Ingeniería Civil, Ingeniería 

Electrónica e Ingeniería Industrial en un inicio, y en el tiempo, de aquellas licenciaturas que 

se considere convenientes. Promover el reconocimiento y la confianza mutua entre las 

Facultades, Institutos y Escuelas afiliadas a la ANFEI, basados en garantías de calidad. 

Por otro lado, Ramírez y otros (2016) presentan una propuesta particularmente 

interesante formulada a partir de la metodología del Proyecto Tuning América Latina, de 

competencias específicas en los programas de física en México. Estos autores argumentan 

que, de acuerdo con A. Gonczi (1997), el empleo del enfoque basado en normas de 

competencia (EBNC) para la educación y capacitación representa un marco de referencia 

específico para ubicar las diferentes políticas regionales e internacionales orientadas al 

desarrollo de habilidades, la formación profesional, las relaciones industriales y la igualdad 

social.  

De hecho, este enfoque ha sido aplicado tanto a profesiones como a ocupaciones 

diversas; sin embargo, las diferentes formas de concebir la naturaleza de las competencias 

en contextos específicos ha diversificado la instrumentación y puesta en marcha de modelos 

de EBNC en los países preocupados no sólo por la preparación de sus cuadros técnicos en 

los niveles medio y superior, en un mediano plazo, sino por la adaptación de sistemas 

oficiales y subsistemas existentes de formación profesional al surgimiento de las nuevas 

competencias, las cuales resultan de nuevos tipos de organización laboral y nuevas 

estrategias de contratación de las empresas.  

La formación basada en competencias ha abarcado múltiples aspectos (económicos, 

educativos, pedagógicos, psicosociales, laborales, administrativos, etc.), por lo que la 

cualificación o la preparación esperada ha resultado también relativa y variable (Cañas et 

al., 2007). Para ellos la enseñanza de las ciencias no escapa a las diferentes propuestas de 

https://www.redalyc.org/jatsRepo/132/13244824005/html/index.html#redalyc_13244824005_ref8
https://www.redalyc.org/jatsRepo/132/13244824005/html/index.html#redalyc_13244824005_ref6
https://www.redalyc.org/jatsRepo/132/13244824005/html/index.html#redalyc_13244824005_ref6
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modelos por competencias; existen análisis diversos que van desde reportar diferentes 

dificultades en su implementación en algunos programas (Medina, 2009), hasta casos de 

aplicación exitosa, de manera particular en ingenierías (Monzón y Di Paolo, 2008). 

El proyecto Tuning América Latina, en su apartado 4.6, aborda el área temática de 

física. El informe analiza los perfiles profesionales y planes de estudio de programas de 

formación de pregrado en física en 12 países participantes, entre los cuales se incluye a 

México. El proyecto determinó las competencias específicas de la disciplina e inició una 

línea de trabajo que considera aspectos de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 

El informe arroja resultados sobre las alternativas que tiene un graduado en física 

como opciones profesionales, los títulos que otorgan las instituciones, los programas de 

formación en física en cada país y, principalmente, la elaboración de competencias 

específicas para la disciplina. En este último punto, el informe reporta 22 competencias 

específicas en el área temática de la física.  

Estas competencias se obtuvieron a partir de los resultados de aplicar encuestas a 

académicos, empleadores, estudiantes y graduados. Además, se reporta qué competencias 

fueron valoradas como más importantes, su grado de desarrollo, identificación y 

características clave. El informe sistematiza las competencias a partir de tres categorías: 

laborales-sociales, cognitivas y metodológicas. 

En este trabajo se muestran los resultados y conclusiones del estudio acerca de las 

competencias consideradas como las más importantes y las más realizadas en programas en 

física en México; para ello se retomó la propuesta del Informe Tuning y se incrementó la 

muestra original de 16 a más de 100 participantes de varias universidades e institutos que 

ofertan programas en física.  

Se entrevistó a profesores que participaron directamente en la elaboración de las 

propuestas de competencias específicas tanto en física como en matemáticas (por 

considerarla un área muy similar a la física) en el proyecto Tuning América Latina. Se 

elaboraron instrumentos para conocer las preferencias de los participantes y se creó un sitio 

web para su aplicación y se analizaron los resultados siguiendo una metodología alterna a la 

utilizada originalmente para el Informe Tuning. 

 

https://www.redalyc.org/jatsRepo/132/13244824005/html/index.html#redalyc_13244824005_ref11
https://www.redalyc.org/jatsRepo/132/13244824005/html/index.html#redalyc_13244824005_ref12
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3.5.1 Implementación del proyecto Tuning en México 

 

De acuerdo con  la Secretaria Académica en su Visión al 2012 la Universidad Autónoma de 

Nuevo León considera fundamental la formación integral de sus estudiantes en donde, 

además de los aspectos disciplinarios, se incorporen: “elementos culturales, deportivos, 

recreativos, de salud y de desarrollo personal que fomenten… una vida sana, la creatividad, 

el manejo de lenguajes, el pensamiento lógico, valores universales, un espíritu 

emprendedor, liderazgo, compromiso social, sustentabilidad y, en general, un mejor 

desempeño académico” 

Se recuerda que esta Institución plantea desde 1999, en su Programa de Estudios 

Generales para la formación integral de los estudiantes de licenciatura, en base de una 

interpretación multidimensional del ser humano, promoviendo una formación que 

contemple no sólo los aspectos cognitivos, sino también los afectivos y los propios de la 

interacción social, respondiendo al compromiso de la construcción colectiva del futuro que 

queremos para el país.  

El propósito de la formación general universitaria es el ofrecimiento de situaciones de 

aprendizaje apropiadas para que los estudiantes desarrollen las competencias requeridas 

para un desempeño profesional acorde con las necesidades sociales y laborales, con el 

propósito de que resuelvan con alta competencia, capacidad científica y técnica y 

conciencia ética, los problemas que en su ejercicio profesional y desenvolvimiento personal 

enfrentan en una sociedad cambiante, y cada vez más globalizada, sin perder su identidad 

nacional y regional. 

Se trata de integrar un perfil del egresado que, a la par de las competencias 

específicas de una profesión, cuente con el soporte cognoscitivo, axiológico, social y 

humano necesario para su desempeño profesional dentro de los ámbitos laboral y social. Es 

decir, mujeres y hombres responsables, críticos y participativos, egresados de una 

institución universitaria de alto nivel. 

En este sentido, el diseño del área curricular formación general universitaria se 

sustenta en un modelo educativo por competencias centrado en el aprendizaje. La UANL 
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pretende que las competencias que cubren las demandas sociales, profesionales y 

académicas para la formación integral de los estudiantes sean incorporadas a todos los 

programas de las carreras impartidas por ésta. 
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Capítulo IV 

Referentes teóricos: el enfoque constructivista para la formación de competencias 

genéricas interpersonales 

 

 

 

La educación conlleva metas enfocadas a la transformación de los alumnos: si incorporan 

más competencias serán mejores compañeros, estudiantes y ciudadanos. Más allá de todas 

las incertidumbres y relativismos de la sociedad posmoderna, si educamos es porque 

existen conocimientos, valores y, en suma, competencias más deseables que otras. Uno de 

los fines últimos de este proceso es lograr que el alumnado sea más competente, un peaje 

probablemente necesario para conseguir que sean también más felices (Monereo, 2011). 

Las corrientes psicológicas han incidido en el debate sobre cómo el ser humano 

adquiere conocimiento en el proceso de enseñanza aprendizaje. Dada la orientación y 

objetivos de esta investigación, en este capítulo se abordará la teoría constructivista a partir 

de los planteamientos de tres de sus exponentes: la equilibración y el aprendizaje 

cooperativo de Jean Piaget, el aprendizaje significativo y la motivación de David Paul 

Ausubel y la perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky.  
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4.1. La teoría constructivista 

 

Algunos de los primeros modelos de aprendizaje partieron del paradigma teórico del 

conductismo —derivado, en gran medida, del positivismo lógico. Este, cuyos inicios se 

remontan a las primeras décadas del siglo XX, se encuentra representado 

fundamentalmente por Iván Petrovich Pavlov, John Broadus Watson, Edward Thorndike y 

Burrhus Frederic Skinner. 

En el conductismo, el aprendizaje se concibe como un cambio perdurable en la 

conducta basado en el “estímulo-respuesta”: un proceso mecánico, asociativo, sustentado 

exclusivamente en motivaciones extrínsecas y elementales y cuyo fundamento radica en los 

arreglos ambientales y en la manipulación exterior. Por lo tanto, la enseñanza consiste en 

proporcionar información a los estudiantes (depositarla) con base en un detallado arreglo 

instruccional para que estos la adquieran. 

Sin embargo, de acuerdo a Stigliano y Gentile, 

la psicología cognitiva se tornó constructivista en sus planteamientos teóricos 

generales cuando se posicionaron perspectivas interaccionistas en las que el 

conocimiento, en cualquier edad y materia, no es concebido como una copia de la 

realidad ni tampoco es determinado por nuestros esquemas previos: es, más bien, 

una interacción de ambos elementos (2012, p. 2). 

El cognitivismo abandonó la orientación mecanicista pasiva del conductismo y 

concibió al sujeto como procesador activo de la información a través de su registro, 

organización, reorganización y reestructuración en el aparato cognitivo del aprendiz: no se 

trata de una mera asimilación, sino de una construcción dinámica del conocimiento.  

Fontana, sobre el enfoque cognitivo de aprendizaje, sostiene que: 

si queremos entender el aprendizaje no podemos limitarnos a la conducta 

observable, sino que también debemos ocuparnos de la capacidad del estudiante 

para mentalmente reorganizar su campo psicológico (es decir, su mundo interior de 

conceptos, recuerdos, etc.) en respuesta a la experiencia. Por tanto, este último 

enfoque [el cognitivo] pone el acento no sólo en el medio ambiente, sino en la 

forma en que el individuo interpreta y trata de darle sentido al medio ambiente. No 
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ve al individuo como el producto mecánico de su entorno, sino como un agente 

activo en el proceso de aprendizaje, que deliberadamente trata de procesar y 

clasificar el flujo de la información que proviene del mundo exterior (1981, p. 148). 

Quizás uno de los hechos más relevantes y llamativos de los últimos años, en lo que a 

teorías del conocimiento y aprendizaje se refiere con un creciente consenso, es la 

concepción constructivista. Para Gonzáles Moreyra: 

El constructivismo es un movimiento muy amplio que defiende la idea de que el 

individuo tanto en los aspectos cognitivos y afectivos, así como los simbólicos 

representacionales, no es un mero producto del entorno sociocultural, ni un simple 

resultado de disposiciones internas de carácter biológico. Es una elaboración propia 

que se va produciendo a lo largo de la vida por interacciones de factores básicos 

como: la herencia, el ambiente sociocultural, las experiencias y el lenguaje 

(Gonzáles Moreyra, citado en Coloma y Tafur, 1999, p. 219). 

La concepción constructivista considera que la enseñanza debe promover la 

capacidad para desarrollar aprendizajes que generen estructuras de conocimiento mediante 

la relación entre las ideas previas y la nueva información. También promueve procesos de 

crecimiento personal (individualización) y social (socialización) a través de la participación 

en actividades intencionales, planificadas y sistemáticas (Díaz-Barriga y Hernández, 2005).  

Por tanto, la enseñanza no es la transmisión de conocimientos por medio de 

estrategias expositivas, donde el estudiante es considerado un mero receptor pasivo de 

información, acumulador de aprendizajes y reproductor de conocimientos escolares y 

culturales. Por el contrario, las y los educandos son agentes activos capaces de reflexionar, 

autorregularse y construir significados que les permitan enriquecer su conocimiento para 

comprender e interpretar su mundo físico y social, actuar en éste y proponer alternativas 

para mejorarlo. 

Desde este paradigma, el saber erudito generado a lo largo del tiempo en las 

diferentes comunidades científicas no se transmite directamente de éstas hacia el personal 

docente, ni de éste hacia el estudiantado. Más bien, profesorado y alumnado lo reformulan, 

esto es, se apropian de él a partir de su forma de ser, pensar e interpretar la información. 

Los docentes reconstruyen en las actividades desarrolladas dentro del aula, mediante sus 
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conceptos y experiencias, los conocimientos para hacerlos accesibles a quienes están 

formando. A este proceso se le conoce como transposición didáctica. 

En consecuencia, la educación y el aprendizaje no se limitan a la recolección de 

saberes. Esto no demerita procesos como la memorización, más bien estos deben integrarse 

al desarrollo de habilidades y actitudes que permitan a las personas dar respuesta a 

problemáticas concretas y, por ende, a la satisfacción de necesidades de su entorno y su 

integración eficaz a la vida social.  

Por su parte, los y las estudiantes construyen su conocimiento en tanto se aproximan 

a él paulatinamente, adquiriendo términos, conceptos y procedimientos de un determinado 

contenido o área. Por tanto, el constructivismo se centra en el alumno y sus vivencias 

previas para erigir nuevos saberes. En ese marco, el aprendizaje se torna un mecanismo 

mental del individuo como resultado de la construcción de la realidad tras la interacción 

entre él y el mundo; se trata de "un proceso activo" en donde el educando ensambla, 

extiende, restaura, interpreta y, consecuentemente, "construye" conocimientos partiendo de 

su experiencia e integrándola con la información que recibe. 

En este proceso de aprendizaje constructivo, el profesor cede su protagonismo al 

alumno. Es este último quien se convierte en el responsable de su propio aprendizaje 

mediante su participación y la colaboración con sus compañeros. Para esto es necesario 

automatizar nuevas y útiles estructuras intelectuales que le llevarán a desempeñarse con 

suficiencia, no sólo en su entorno social inmediato, sino también en su futuro profesional. 

Es el propio estudiante quien logrará la transferencia de lo teórico a lo práctico en contextos 

reales y desafiantes a través de herramientas significativas.  

El constructivismo ayuda a los estudiantes a internalizar, reacomodar o transformar la 

información reciente. Esta modificación ocurre mediante la creación de aprendizajes que a 

su vez son resultado del surgimiento de nuevas estructuras cognitivas que permiten 

enfrentarlos a situaciones iguales o parecidas a las de la realidad (Grennon y Brooks, 1999). 

Así, el constructivismo¨ percibe el aprendizaje como una actividad personal enmarcada en 

contextos funcionales, significativos y auténticos. 

Villardón destaca que:  
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es necesario que el alumnado esté preparado para dirigir y regular su propio 

aprendizaje, porque será un proceso continuo durante toda su vida. En 

consecuencia, el alumnado debe adquirir autonomía para aprender (…) haciéndolo 

consciente de las decisiones que toma, de los conocimientos que pone en juego, de 

sus dificultades para aprender y del modo de superar esas dificultades (2015, p. 15-

16). 

Ante esto, Villardón propone como meta que los profesores desarrollen en los 

estudiantes la capacidad para construir conocimiento por sus propios medios. En 

consecuencia, es necesario propiciar, por medio de un plan intencionado, que los educandos 

asimilen estrategias para aprender de manera independiente, pues esta capacidad no se 

desarrolla de manera espontánea: “el pensamiento autónomo se construye a partir del 

diálogo y la toma de conciencia. La significatividad del aprendizaje y el aprendizaje 

colaborativo son condiciones para el mismo y lo refuerzan” (Yániz, 2015, p.16).  

La autonomía para aprender requiere de: 

habilidades como organizar, planificar y evaluar la propia tarea, por lo que es 

necesario que el estudiante se comprometa con su aprendizaje, responsabilizarse de 

su proceso y hacerse cargo del mismo, lo que implica la auto gestión del aprendizaje 

y desarrollar su propio proyecto de aprendizaje o formación (Yániz, 2015 p.16). 

En síntesis, la concepción social del constructivismo se aplica en el trabajo 

cooperativo. Si bien la enseñanza debe individualizarse en el sentido de permitir a cada 

alumno trabajar con independencia y a su propio ritmo, también es necesario promover la 

colaboración y las tareas grupales: el establecimiento de mejores relaciones con los demás 

permite que aprendan más, se sientan más motivados, aumenten su autoestima y adquieran 

habilidades sociales más efectivas.  

 

 

4.1.1 Jean Piaget y la equilibración  

 

Para Jean Piaget, uno de los principales exponentes y desarrolladores del constructivismo, 

el conocimiento se construye desde dentro: todos los sujetos tratan de comprender su medio 
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estableciendo una relación entre el conocimiento que ya tienen y la nueva información. En 

el marco de esta estructura cognitiva del sujeto, Piaget definió los siguientes conceptos: 

a) Esquema. Puede ser cognitivo o psicológico. Es la representación simplificada de 

la realidad que posee cada sujeto a través de conceptos prototípicos —no necesariamente 

los esenciales—; ésta tiene mucha importancia en la enseñanza porque el profesor siempre 

tiene que impartir sus conocimientos con base en los esquemas que los estudiantes posean 

acerca de su realidad experiencial. Los esquemas, según nos desarrollamos, se complejizan 

de acuerdo a los diferentes niveles de interacción que tenemos con el medio que nos rodea. 

Piaget lo llama “niveles de desarrollo cognitivo”. 

b) Asimilación: es la incorporación de nuevas experiencias al marco de referencia 

actual del sujeto, es decir, al esquema previo que posee, a lo que ya sabe. La asimilación 

procura que el nuevo conocimiento se introduzca sin modificar ese esquema. 

c) Acomodación: es el proceso inverso a la asimilación, es la modificación de los 

esquemas actuales, para dar cabida al nuevo conocimiento y reequilibrar el desequilibrio 

producido. Se modifican esquemas del conocimiento y se acomodan (Doménech, F., 2017). 

En otras palabras, el desarrollo intelectual es un proceso de reestructuración del 

conocimiento, que inicia con un cambio externo, creando un conflicto o desequilibrio en la 

persona, el cual modifica la estructura que existe, elaborando nuevas ideas o esquemas, a 

medida que el humano se desarrolla.  

En su teoría enfatiza en los aspectos endógenos e individuales de dicho proceso por 

medio del concepto de equilibración, el cual permite explicar el carácter 

constructivista de la inteligencia mediante una secuencia de momentos de 

desequilibrio y equilibrios, donde el desequilibrio es provocado por las 

perturbaciones exteriores y la actividad del sujeto permite compensarlas para lograr 

nuevamente el equilibrio (Piaget, 1969, citado en Saldarriaga, Bravo, y Rivadeneira, 

2016, p. 131). 

En el mismo sentido, García señala que: 

Según la Escuela de Ginebra, la interacción entre iguales es una condición necesaria 

para este desequilibrio. El factor social tiene un papel primordial en el conflicto 

cognitivo. El progreso intelectual es debido a la interacción social. Así, se empieza a 
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hablar más de conflictos sociocognitivos, reconociendo el papel primordial de lo 

social en el progreso intelectual. En este sentido, el aprendizaje cooperativo genera 

con facilidad conflictos sociocognitivos incrementando las habilidades sociales y 

comunicativas, así como facilitando las producciones de los alumnos ante diferentes 

experiencias y conocimientos. Además, las dinámicas de trabajo en agrupaciones 

heterogéneas generan múltiples oportunidades de aparición de conflictos socio-

cognitivos, que obligan a los alumnos a desarrollar estrategias y habilidades sociales 

y comunicativas apropiadas para solucionarlos. Esto hace que, de forma simultánea 

al progreso intelectual, se produzca un progreso de tipo social y, por lo tanto, un 

desarrollo más equilibrado de las estructuras superiores de los alumnos (2015, p. 

14). 

En suma, en la propuesta de Jean Piaget la escuela se convierte en un espacio para el 

aprendizaje: maestros y compañeros alumnos promueven el conflicto sociocognitivo que 

los llevará al progreso intelectual y generará el desarrollo de habilidades sociales, 

comunicativas, afectivas.  

 

 

4.1.2 El aprendizaje significativo de David Paul Ausubel 

 

La teoría del aprendizaje significativo, surgida en el marco de la escuela nueva progresista, 

considera todos y cada uno de los elementos, factores y condiciones que garantizan la 

adquisición, la asimilación y la retención del contenido que la escuela ofrece al alumno con 

el propósito de que él mismo sea quien lo signifique. En ese sentido, David Paul Ausubel, 

su principal referente, señala que “el aprendizaje implica una reestructuración activa de las 

percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su estructura 

cognitiva” (Ausubel, citado en Díaz-Barriga y Hernández, 2005, p. 35). 

En relación al alumno, plantea que éste debe ser concebido como un procesador 

activo de la información. Este proceso, sistémico y complejo, no prioriza la memoria sino 

el aprendizaje verbal significativo, el cual permitirá el dominio de los contenidos 

curriculares que se imparten, por ejemplo, en las Instituciones de Educación Superior. 
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Ausubel pone de relieve la interrelación que existe entre lo cognitivo y lo 

motivacional al enunciar las tres condiciones del aprendizaje significativo: la disposición y 

actitud favorables del alumno para aprender significativamente, la organización lógica y 

coherente del contenido, y la existencia en la mente del educando de conocimientos previos 

relevantes con los que poder relacionar el nuevo contenido de aprendizaje. La primera está 

directamente vinculada al querer, mientras que las otras dos al poder (Núñez, 2009, p. 42). 

En el proceso de orientación es vital conocer la estructura cognitiva del alumno para 

que se produzca un aprendizaje significativo; no sólo se trata de saber la cantidad de 

información que posee, sino cuáles son los conceptos y proposiciones definidos que 

maneja, así como su grado de estabilidad: se tiene que considerar lo que el individuo ya 

sabe, de tal manera que establezca una relación e interacción con aquello que debe 

aprender. Así, el alumno afianza lo aprendido gracias a sus conocimientos y habilidades 

previos. 

Con base en este paradigma, la metodología empleada deberá primero diagnosticar 

esos saberes previos, esos intereses e inquietudes, esas motivaciones y razones que generan 

en el alumno el deseo de continuar con lo propuesto por el profesor. En caso contrario, la 

descontextualización que fije el docente como meta o propósito de sus actividades, vía una 

metodología incoherente con la realidad inmediata del estudiante, producirá una apatía que 

no permitirá el desarrollo de las habilidades, ni profundizar los conocimientos 

diagnosticados. En palabras de Ausubel, Novak y Hanesian: 

Un aprendizaje es significativo cuando los contenidos: son relacionados de modo no 

arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por 

relación sustancial y no arbitraria se debe entender que las ideas se relacionan con 

algún aspecto existente específicamente relevante de la estructura cognoscitiva del 

alumno, como una imagen, un símbolo ya significativo, un concepto o una 

proposición (1983, p.18). 

En este sentido, este tipo de aprendizaje ocurre cuando una nueva información "se 

conecta" con un concepto relevante ("subsunsor") pre existente en la estructura cognitiva. 

Esto implica que las ideas añadidas, conceptos y proposiciones pueden ser aprendidos 

significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes 
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estén adecuadamente claros y disponibles en la estructura cognitiva del individuo y que 

funcionen como un punto de "anclaje" a las primeras. 

Para que el aprendizaje sea significativo es necesario que el material de aprendizaje 

cumpla dos niveles de significado: en sí mismo —que sus diversos elementos estén 

relacionados de manera lógica— y para el alumno —que posea en su estructura de 

conocimiento ideas incluyentes que puedan relacionarse con la ya existente.  

De acuerdo con Ausbel, Novak y Hanesian: 

Aprender algo equivale a formarse una representación, un modelo propio, de 

aquello que se presenta como objeto de aprendizaje; implica poder atribuirle 

significado al contenido en cuestión, en un proceso que conduce a una construcción 

personal, subjetiva, de algo que existe objetivamente (1983, p. 57). 

Existen otros factores externos involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje: 

el clima del aula de clase, el medio ambiente, los niveles de desarrollo, los factores 

motivacionales (extrínsecos), los objetos. Estos estimulan al estudiante a participar, trabajar 

en clase, discutir, analizar, reflexionar y criticar la información facilitada por el docente. De 

tal manera que se pueda motivar al educando y provocar que su desempeño sea más eficaz, 

eficiente y efectivo. 

La motivación se torna el motor del aprendizaje: una chispa que permite encenderlo e 

incentiva el desarrollo del proceso, que entra a formar parte activa del accionar del 

estudiante. Pero, su presencia o inexistencia no pueden atribuirse únicamente a las 

características personales del sujeto: entran en juego las relaciones entre el alumnado y sus 

profesores, por tanto, estos últimos constituyen un aspecto fundamental que incide 

directamente en la motivación. Para ello, es necesario desplegar un conjunto de estrategias 

que permitan elevar la motivación, la comunicación y la participación de los educandos y 

así contrarrestar su apatía hacia el aprendizaje. 

La motivación de logro dentro del ámbito académico está integrada por tres 

componentes: la necesidad de adquirir conocimiento, necesidad de saber, el 

aprovechamiento del yo, la recompensa es de carácter (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978) . 

Para Ausubel, Novak y Hanesian el rendimiento es un factor motivacional que actúa 

catalítica e inespecíficamente en el proceso de interacción cognoscitiva, es un mediador que 
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está más relacionado al aspecto subjetivo y afectivo social que a los aspectos objetivos 

intelectuales del aprendizaje (1983, pp. 212-248).  

Los estudiantes requieren estar motivados para la adquisición de nuevos 

conocimientos. Aunque ellos se encuentren trabajando individualmente, la implementación 

de determinadas formas de contextualización de la actividad por parte de los educadores y 

de estrategias específicas de interacción en el aula contribuye positivamente a que 

desarrollen mecanismos para enfrentarse a las tareas escolares, mantener el interés por 

aprender y, así, evitar el abandono del esfuerzo.  

Otro aporte de la teoría Ausubel es la clasificación del aprendizaje significativo desde 

dos horizontes: por descubrimiento y por percepción. El primero se da por ensayo y error. 

En síntesis, la teoría del aprendizaje significativo centra su atención en el sujeto que 

aprende y la manera como lo logra —incluida la fijación en su memoria. Así, su principal 

propuesta es la relevancia que se les da a los recursos utilizados para hacer significante un 

aprendizaje.  

 

 

4.1.3. La teoría sociocultural de Lev Vygotsky  

 

La teoría sociocultural surgió a partir del trabajo de Lev Vygotsky como respuesta al 

conductismo. Su premisa principal es que la contribución más importante al desarrollo 

cognitivo individual proviene de la sociedad: el aprendizaje tiene su base en la interacción 

con otras personas. En otros términos, las funciones cognitivas, incluso las realizadas de 

manera aislada, son afectadas por las creencias, valores y herramientas de adaptación 

intelectual de la cultura en la que una persona se desarrolla: existe una determinación 

sociocultural que varía, por tanto, de una cultura a otra.  

Otro aporte es la concepción de “la zona de desarrollo próximo”, definida como: 

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de 

resolver independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial, 

determinados a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en 

colaboración con otro compañero más capaz (Vygotsky, 1988, p. 133).  
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Para que el aprendizaje sea efectivo se introduce el concepto de andamiaje, que es 

una situación de interacción entre un sujeto experto, o más experimentado en un dominio, y 

otro novato, o menos experto. El formato de la interrelación tiene por objetivo que el 

segundo individuo se apropie gradualmente del saber experto; para lograrlo, el novato debe 

participar desde el comienzo en una tarea reconocidamente compleja, aunque su 

participación inicial sea sobre aspectos parciales o locales de la actividad global y requiera 

del "andamiaje" del experto para resolverlo. La idea de andamiaje se refiere, por tanto, a 

que la actividad sea resuelta "colaborativamente" teniendo en el inicio un control mayor o 

casi total por parte del experto, pero delegándola gradualmente al novato. Es decir, la 

estructura de andamiaje alude a un tipo de ayuda que debe tener como requisito su propio 

desmontaje progresivo (Baquero, 1997, p. 147). 

 

 

4.2 Aprendizaje significativo en la construcción de competencias interpersonales 

 

El propósito de la educación es lograr que los alumnos aprendan los conocimientos 

necesarios para que logren un desempeño de calidad en la profesión en la que han sido, 

refiriéndonos a competencias referidas a una profesión en particular, pero además es 

fundamental la adquisición de conocimientos que vayan más allá de su ejercicio 

profesional. Refiriéndonos a las competencias interpersonales las cuales corresponden a las 

capacidades individuales relativas a la capacidad de expresar los propios sentimientos, 

habilidades críticas y de autocrítica (Tuning, 2006 p. 30). 

Si uno de los propósitos del aprendizaje bajo el enfoque de competencias, es para 

lograr que los estudiantes alancen niveles de calidad es necesario llevar acabo estrategias de 

aprendizaje que permitan alcanzar tal propósito. Las competencias genéricas 

interpersonales como la automotivación, la comunicación interpersonal, apreciación de la 

diversidad, tratamiento de conflicto y negociación, adaptación al entorno y trabajo en 

equipo, corresponden al conjunto de competencias genéricas interpersonales, y que se 

analizan para conocer la manera en que el aprendizaje significativo contribuye al logro de 

niveles óptimos de desarrolla de estas competencias. 
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Este apartado muestra los mecanismos por los que se lleva a cabo la adquisición y 

retención significativa de los conocimientos que adquieren los estudiantes en la 

universidad, exponiendo lo que debería pasar en el aula y las condiciones necesarias para 

que ocurran los aprendizajes, mediante la adquisición, la asimilación y la retención del 

contenido, para el logro de este propósito se toma como sustento teórico la Teoría del 

Aprendizaje Significativo de Ausubel. 

La Teoría del Aprendizaje significativo propone como elemento clave el aprendizaje 

significativo para la adquisición de competencias interpersonales se aprenden cuando el 

estudiante cuenta con las destrezas sociales relacionadas con las habilidades 

interpersonales, lo que permite la facilidad de procesos de interacción social y cooperación. 

Para Ausubel el aprendizaje significativo es el proceso según el cual se relaciona un 

nuevo conocimiento o información con la estructura cognitiva del que aprende de forma no 

arbitraria y sustantiva o no línea. La estructuración cognitiva no se produce cuando se 

considera como un todo, sino cuando existen aspectos relevantes presentes en la misma y 

reciben el nombre de subsumidores o ideas de anclaje (Ausubel, Novak y Hanesian, 2019). 

Para conocer el proceso con el cual se llega al aprendizaje significativo, no basta con 

estudiar el proceso sino es importe conocer cómo llegó a la obtención del producto. En el 

caso de las competencias genéricas interpersonales no basta con saber que el alumno a 

logrado un nivel de competencia sino es necesario conocer cómo se llegó al logro de esa 

competencia.  

La atribución de significados que se hace con la nueva información es el resultado 

emergente de la interacción ente los subsumidores claros, estables y relevantes 

presente en la estructura cognitiva y esa nueva información o contenido; como 

consecuencia del mismo, esos subsumidores se ven enriquecidos y modificados, 

dando lugar a nuevos subsumidores o ideas- ancla más potentes y explicativas que 

servirán de base para futuros aprendizajes (Rodríguez, 2004, párr. 11). 

Los subsumidores son el equivalente a las esctructuras cognitivas que propone Paget. 

Para el aprendizaje de competencias interpersonales los subsumidores serán las 

competencias que han quedado como base y que sirven como ancla para los nuevos 

conocimientos. Las competencias interpersonales no se adquieren en un momento 
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determinado, son aprendizajes que el sujeto adquiere a lo largo de su vida, la escuela 

contribuye a la adquisición de nuevas competencias o a la subsumisión de nuevos 

aprendizajes  

A veces se tiene una falsa percepción sobre las competencias interpersonales y se 

llega a considerar que este tipo de saberes están relacionados exclusivamente con el hacer o 

que están determinadas únicamente por acciones sin que el estudiante deba adquirir 

conceptos, sin embargo, esto es equivocado, ya que para la adquisición de competencias 

interpersonales es necesario aprender conceptos tales, como cooperación, diálogo, 

adaptación, etc. 

El proceso de aprendizaje para Ausubel ocurre cuando se aprenden palabras o 

símbolos, conceptos y proposiciones, en este proceso el aprendizaje representacional 

conduce al estudiante a la adquisición de conceptos y por consecuencia a la generación de 

proposiciones. El estudiante adquiere conceptos que corresponden a competencias 

interpersonales y que agrega a su vocabulario como por ejemplo la palabra automotivación, 

con la cual posteriormente podrá construir proposiciones usando este concepto, así no solo 

ejecuta una acción al llevar a cabo una competencia, sino que ahora puede hacer uso del 

concepto y saber lo que significa, dándole sentido a sus acciones. Con esto, la adquisición 

de conceptos se convierte en elemento muy importante para la generación de aprendizaje 

significativo. La significación llega cuando el estudiante asimila los conceptos,  

Los atributos que poseen los conceptos sirven como anclaje para la generación de 

nuevos conceptos y proposiciones favoreciendo las estructuras cognitivas. El lenguaje se 

convierte en un elemento importante para la construcción de aprendizajes significativos 

debido a que la verbalización de las ideas para si mismo como para sus compañeros 

permiten la construcción de aprendizajes nuevos. 

Para el aprendizaje de competencias interpersonales el lenguaje es primordial para la 

adquisición de estas competencias, es fundamental no solo hacer que los estudiantes 

aprendan los conceptos de memoria, sino que a través del dialogo interno y el que pueden 

realizar con sus compañeros propicia el aprendizaje significativo. 
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Capítulo V 

Estrategia metodológica: dominio de las competencias interpersonales 

 

 

 

La pregunta eje de la presente investigación —¿Cuál es el nivel de dominio de las 

competencias genéricas interpersonales que alcanzan los estudiantes de la Licenciatura en 

Enseñanza del Inglés de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP)?— guio 

la metodología a seguir en el marco del paradigma cualitativo. Este capítulo aborda, 

precisamente, las etapas que permitieron alcanzar los objetivos de la investigación desde un 

posicionamiento cualitativo analizado desde la fenomenología: el objetivo de este estudio 

fue conocer la forma como las personas interactúan y resuelven situaciones que se les 

presenta en la vida diaria, personal y social, particularmente en la universidad, y que 

forman parte del conjunto de competencias genéricas interpersonales que han propuesto los 

autores Villa y Poblete (2007).  

Para el logro del objetivo de la investigación se utilizó el sociodrama real y la 

resolución de casos, implicando para los participantes la automotivación para la resolución 

de problemas que se plantearon, la comunicación interpersonal, apreciación de la 

diversidad, tratamientos de conflicto y negociación, adaptación al entorno y trabajo en 

equipo. Se utilizó la entrevista a profundidad de los participantes en la investigación, para 

conocer sobre su percepción de las competencias genéricas interpersonales. Posteriormente 
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al diseño de los instrumentos que sirvieron para recolectar la información, se construyeron 

las categorías que guiaron nuestro trabajo de investigación. 

5.1 El paradigma cualitativo para las competencias genéricas interpersonales  

 

En la vida cotidiana ocurren eventos que aportan nueva información al conocimiento 

que tenemos del mundo; esta adquiere una validez científica al ser expuesta a las 

herramientas analíticas de este ámbito. De acuerdo con Thomas Kuhn: 

Si la ciencia es la constelación de hechos, teorías y métodos reunidos en los 

libros de texto actuales, entonces los científicos son hombres que, obteniendo o 

no buenos resultados, se han esforzado en contribuir con alguno que otro 

elemento a esa constelación particular. El desarrollo científico se convierte en el 

proceso gradual mediante el que esos conceptos han sido añadidos, solos y en 

combinación, al caudal creciente de la técnica y de los conocimientos 

científicos, y la historia de la ciencia se convierte en una disciplina que relata y 

registra esos incrementos sucesivos y los obstáculos que han inhibido su 

acumulación (2004, p. 21). 

Durante mucho tiempo, el estudio de las ciencias “duras” (como son conocidas las 

matemáticas, la física y la química) ha sido abordado con herramientas que cuantifican los 

hechos para así lograr precisión y exactitud en los resultados. Esto ha devenido en su 

reconocimiento y validez en el mundo científico y, a la par, en la depreciación de otro tipo 

de acontecimientos que no pueden ser medidos o probados, como lo son los sentimientos o 

las relaciones personales. 

El surgimiento de la investigación cualitativa ocurrió en el campo de las ciencias 

sociales, particularmente en la antropología y la sociología. Su origen se remonta al siglo 

XVII, pero es hasta los años setenta del siglo XX cuando tiene una mayor presencia en la 

investigación de fenómenos sociales. 

La investigación cualitativa funda su posición filosófica en la interpretación, es decir, 

las formas bajo las cuales el mundo social es interpretado, comprendido, experimentado y 

producido. A raíz de ello, este tipo de pesquisas están basadas en información flexible y 

sensible al contexto social que lo produce y sus métodos de análisis.  
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A diferencia del paradigma cuantitativo, donde los métodos y técnicas se hacen más 

rígidos y sistemáticos, el cualitativo, sin perder su rigor científico, hace uso de otro tipo de 

herramientas, que posibilitan conocer e interpretar los fenómenos que ocurren en la 

sociedad; en palabras de Denzin y Lincon: 

Los investigadores cualitativos echan mano a numerosos recursos: la semiótica; el 

análisis de relatos, contenidos y discursos; el análisis fonológico y de archivos, e 

incluso las estadísticas, las tablas, los cuadros y los números. Reutilizan los 

enfoques, métodos y técnicas de la etnometodología, la fenomenología, la 

hermenéutica, el feminismo, la rizomática, el deconstruccionismo, la etnografía, las 

entrevistas, el psicoanálisis, los estudios culturales, las encuestas, la observación 

participante, entre otros (2012, p. 55).  

Desde el paradigma cualitativo se han desprendido otras corrientes, como la 

Fenomenología, la cual tuvo su origen en Estados Unidos durante los años sesenta y setenta 

del siglo XX en el ámbito de la sociología. Este marco de análisis permite estudiar los 

fenómenos sociales incorporados a los discursos y a las acciones a través del análisis de las 

interacciones humanas cotidianas. Las investigaciones sustentadas en este enfoque 

producen datos descriptivos, como las palabras y la conducta de los individuos, mediante la 

utilización de técnicas como la observación y la entrevista. 

En el ámbito de la educación, las investigaciones de tipo cualitativo iniciaron a 

finales del siglo XIX y hasta los años treinta que se realizan investigaciones bajo este 

paradigma, acompañadas de técnicas también cualitativas (Rodríguez, Gil y García, 1999, 

p.24). A continuación. se describen las utilizadas en la presente investigación.  

a) Estudio de casos. Wassermann señala que los casos “…son instrumentos 

educativos complejos que revisten la forma de narrativas” (2006, p. 19). En consonancia, 

Stake (1999) afirma que “de un estudio de caso se espera que abarque la complejidad de un 

caso particular” (p.11). Por tales motivos, esta investigación hizo uso de este recurso con la 

finalidad de conocer el nivel de dominio e impacto de las competencias genéricas 

interpersonales de los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la BUAP: 

mediante un caso se puede obtener información para analizar no sólo una competencia en 

particular, sino también un conjunto de ellas. Asimismo, como instrumento para el examen 
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de las situaciones que se presentaron a los participantes permite plantear una situación que 

puede ocurrir a alumnos en diversos escenarios, como la escuela o el hogar.  

b) Grupos focales o grupos de discusión. El empleo de los grupos focales tiene su 

origen en los años treinta del siglo pasado en el área de la salud, en específico en el ámbito 

de la enfermería. En las décadas siguientes, se extendió a otras ciencias, como las sociales. 

Hamui-Sutton y Varela-Ruíz señalan que un grupo focal es “un espacio de opinión para 

captar el sentir, pensar y vivir de los individuos, provocando auto explicaciones para 

obtener datos cualitativos” (2013, p. 55). En palabras de otro autor, se trata de una “técnica 

no directiva que tiene por finalidad la producción controlada de un discurso por parte de un 

grupo de sujetos que son reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de debatir 

sobre determinado tópico propuesto por el investigador” (p.201). 

En la investigación educativa, los grupos de discusión se han empleado como técnica 

para la enseñanza-aprendizaje, la formación de líderes y profesores y la operación a 

alumnos o padres (Gil, 1992). 

 

 

5.2 Población objetivo de la investigación  

 

Los estudiantes seleccionados para la presente investigación se encontraban matriculados 

en la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la Facultad de Lenguas de la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). Esta universidad se ubica en el estado de 

Puebla, el quinto más poblado del país —cuyos estados colindantes son Veracruz al este, 

Hidalgo, México, Tlaxcala y Morelos al poniente, Oaxaca y Guerrero al sur (INEGI, 2015). 

El estado poblano cuenta con 217 municipios, agrupados desde 1986 en siete regiones 

socioeconómicas: I) Huahuchinango, II) Teziutlán, III) Ciudad Serdán, IV) San Pedro 

Cholula, V) Puebla, VI) Izúcar de Matamoros y VII) Tehuacán. 

En este estado, la escolaridad promedio de la población de 15 años y más es de 8.5 

años, lo equivalente a alcanzar hasta la mitad de segundo año de secundaria. Sin embargo, a 

nivel nacional, el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática (2015) reportó 

que la población con este rango de edad tiene en promedio 9.1 grados de escolaridad, lo que 
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significa poco más de la secundaria concluida. El estado de Puebla se encuentra por debajo 

de la media nacional en cuanto al grado de escolaridad. En relación a la educación superior, 

el porcentaje poblacional que la alcanza es de 17.3% (INEGI, 2015). La información de la 

tabla 1 nos permite visualizar el contexto mexicano de escolaridad.  

 

Tabla 1 

Escolaridad de la población en México 

De cada 100 personas de 15 años y más… 

7.9 No tienen ningún grado de escolaridad 

56.2  Tienen la educación básica terminada 

19.0  Finalizaron la educación media superior 

16.5 Concluyeron la educación superior 

0.4 No especificó 

Fuente: INEGI encuesta intercensal 2015. 

 

La BUAP atiende aproximadamente a 80,000 estudiantes, de los cuales 14,800 

(18.5%) pertenecen al nivel medio superior, 880 (1.1%) al técnico, 160 (0.2%) al técnico 

superior universitario, 60,480 (75.6%) al superior y 3,680 (4.6%) a estudios de posgrado.  

La oferta educativa del nivel superior abarca 84 programas de licenciatura y un 

técnico en música; están divididos en las siguientes áreas del conocimiento: Económico-

Administrativas (12 programas), Ingenierías y Ciencias Exactas (29 programas), Ciencias 

Sociales y Humanidades (24 programas), Ciencias Naturales y de la Salud (19 programas). 

La oferta de licenciatura en modalidad a distancia es de 6 programas y 5 en modalidad 

semiescolarizada, 4 programas complementarios y 11 especialidades (DGPI, citado en Plan 

de Estudio LEI, BUAP, 2016) 

En específico, la Facultad de Lenguas forma parte del área de Ciencias Sociales y 

Humanidades. El origen de esta Unidad Académica data del año 1956 —sin ser aún 

facultad debido a que en ese tiempo ofrecía sólo cursos para aprender el idioma inglés. 

Años más tarde, en 1964, fue creado el Departamento de Idiomas, adscrito a la Facultad de 

Filosofía y Letras, y continuó su oferta de cursos de idioma inglés. Por primera vez, en 
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1973, se elaboró el plan de estudios oficial para impartir los cursos de lenguas extranjeras 

en el nivel medio superior y superior de las preparatorias y licenciaturas vigentes que 

ofertaba la universidad, los cuales fueron incorporados como cursos obligatorios en el 

currículo.  

En 1990, el Departamento de Idiomas se convirtió en el Centro de Enseñanza de 

Lenguas Extranjeras (CELE), perteneciendo aún a la Facultad de Filosofía y Letras. En 

1995 se creó la Escuela de Lenguas, integrada por el Centro de Enseñanza de Lenguas 

Extranjeras (CELE) y la Licenciatura en Lenguas Modernas (LEMO). En el año 2004, el 

Consejo Universitario aprobó la creación de la Maestría en Enseñanza del Inglés, esto 

permitió que la Escuela de Lenguas se convirtiera en la Facultad de Lenguas, ubicada en la 

capital del estado de Puebla, México, en la calle 24 norte, núm. 2003.  

Los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de esta Facultad de 

Lenguas tienen, generalmente, un nivel socioeconómico de medio a bajo. La mayoría de 

ellos cursa sus estudios superiores en un rango de edad que va de los 18 a los 28 años —

aunque no existe edad máxima de ingreso o egreso. Algunos son originarios de la capital, 

Puebla, o de municipios como Tehuacán, Cuetzalan, Huauchinango, Izúcar de Matamoros; 

otros provienen de otras entidades federativas del país, como Oaxaca, Veracruz, Morelos, 

Chiapas y Guerrero.  

La mayoría de los jóvenes al ingresar a este programa educativo no tienen a la 

docencia como prioridad en su desarrollo profesional; incluso algunos manifiestan que 

desean aprender el idioma inglés para convertirse en traductores, viajar al extranjero o 

desempeñarse en trabajos vinculados, como, por ejemplo, de azafatas. Sin embargo, dado el 

plan de estudios, los estudiantes adquieren el perfil profesional de profesor del idioma 

inglés y concluyen sus estudios con una mayor aceptación a esa profesión: se insertarán en 

la educación pública o privada de diversos niveles educativos en escuelas del municipio de 

Puebla o de otros estados. Ellos influirán en la formación de los futuros profesionistas y 

ciudadanos del país, de ahí la relevancia de analizar su nivel de dominio de las 

competencias genéricas interpersonales. 

Durante los dos primeros semestres del plan de estudios de esta licenciatura, los 

estudiantes permanecen unidos y asistiendo a las mismas materias de acuerdo a su 
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inscripción y agrupación iniciales. A partir del tercer semestre, con asesoría de su tutor 

académico, eligen las asignaturas a cursar de acuerdo al mapa curricular y a sus 

condiciones y necesidades individuales. 

Los alumnos de este programa educativo sujetos de esta investigación, a quienes se 

les aplicaron los dos instrumentos para el levantamiento de la información, fueron en total 

25: diez en el sociodrama real “Mi viaje a Estados Unidos” y quince en el caso “Juan, el 

niño triqui”. Todos cursaban su sexto semestre en la licenciatura; correspondían a la 

primera generación que era formada con el enfoque por competencias, la del año 2016  —

pues ingresaron en ese año y su matrícula escolar iniciaba con esta numeración—; eran 

estudiantes regulares y tomaban las materias Semántica y Pragmática, Lengua Meta V, 

Taller de Lectura y Escritura para la Docencia, Manifestaciones Culturales y Diseño 

Curricular.  

 

 

5.2.1 El Plan de Estudios de la Facultad de Lenguas  

 

Las actualizaciones al programa educativo de la Licenciatura en la Enseñanza del Inglés 

han tomado como referencia las evaluaciones internas y externas que se le han realizado, 

así como foros, consultas a empleadores, seguimiento de egresados, análisis del entorno, 

entre otras actividades. A partir del año 2009, en el marco del Modelo Universitario 

Minerva, la Licenciatura en Lenguas Modernas se transformó en dos licenciaturas: 

Licenciatura en Enseñanza del Inglés y Licenciatura Enseñanza del Francés. A nivel estatal, 

existen otras instituciones del sector privado que ofertan programas de estudios similares a 

los que ofrece la Facultad de Lenguas en relación a la enseñanza de lenguas extranjeras.  

En el año 2015 el Plan de estudios Minerva 2009 de Licenciatura en Enseñanza del 

Inglés fue evaluado. Para su revisión curricular se conformó una comisión integrada por 

diversos profesores, liderados por la Comisión de Evaluación y Seguimiento Curricular 

(CEDESCUA).  

La evaluación implicó consultas a los docentes sobre las mejoras que debían hacerse 

al plan educativo; la observación de la impartición de clases de algunos profesores para 
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conocer las debilidades que presentaban; la consulta abierta a los estudiantes de la facultad 

para conocer las fortalezas y debilidades del programa de estudio;, la celebración de un 

desayuno con los principales empleadores de los egresados de la Facultad de Lenguas, 

directores de escuelas privadas y personal de la Secretaría de Educación Pública, para 

conocer su opinión respecto al perfil con el que debe egresar un estudiante de esta facultad; 

la consulta a egresados de la generación 2009, a través de un cuestionario, para  donde se 

buscaba obtener su opinión sobre las fortalezas y debilidades del plan de estudios vigente. 

Los resultados obtenidos en las diversas consultas permitieron evaluar el programa 

2009 de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés y construir el plan de estudios 2016, 

enmarcado también en el Plan de Desarrollo 2013-2017 que establecía la incorporación de 

competencias en los planes y programas de estudio para ser desarrolladas en los 

estudiantes.  

 

 

5.3 Competencias genéricas interpersonales analizadas en la investigación 

 

Una vez expresada la trascendencia de las competencias interpersonales, se exponen las 

analizadas en la presente investigación. Villa y Poblete (2007) presentan los indicadores de 

cada una de estas competencias y tres niveles de dominio; para los fines de esta pesquisa se 

seleccionaron sólo dos: el máximo y el mínimo —presentados al final de cada una de las 

competencias en formato de cuadros para facilitar su sistematización.  

 

a) Automotivación 

De acuerdo a Villa y Poblete, la automotivación es: 

Afrontar las propias capacidades y limitaciones, empeñándose en desarrollarlas y 

superarlas para ocuparse con interés y cuidado en las áreas a realizar (…) es la 

disposición mental y anímica que tiene una persona para realizar acciones con 

interés, cuidado y empeñándose en desarrollar sus capacidades y superar sus 

limitaciones. La automotivación se desarrolla en cada individuo por sí mismo, pero 

a partir de un generador que despierta el interés a motivarse con alguna finalidad. 
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Una persona auto motivada, consciente de sus propias capacidades y limitaciones se 

dispone con el ánimo necesario para desempeñar las tareas que tiene encomendadas, 

aportando al máximo sus capacidades y venciendo obstáculos. (2007, p. 205) 

La persona automotivada, además de hacer un autoanálisis correcto, objetivo y 

realista, también percibe la realidad del entorno con las mismas características de 

objetividad y realismo. Así, se puede situar en el entorno correctamente. Conscientes de sus 

recursos y dificultades aborda las tareas estableciendo metas alcanzables, ajustadas a sus 

posibilidades. Su automotivación la hace perseverar y ser constante, incluso aunque nadie 

la anime a seguir y reconoce sus aciertos y errores. Esta conciencia de la realidad personal 

y la disposición de ánimo auto motivado, permite establecer planes de desarrollo 

encaminados a la superación de las propias limitaciones y desarrollo de las capacidades a 

nivel personal, académico y profesional según el caso.  

Las dificultades no desaniman al sujeto automotivado. La consecución de los 

objetivos produce sentimientos de satisfacción por el crecimiento, que sabe celebrar y 

compartir con otros. Es decir: 

La competencia de automotivación permite a la persona traspasar sus propios 

límites. Asimismo, la persona puede considerar al equipo en primera persona, de 

modo que sea capaz de hacer autoanálisis del equipo, trasmitir su propia motivación 

y entusiasmo, motivar al equipo con su visión de futuro y compartir los logros y 

éxitos del equipo, implicando a los demás en su celebración.  

Para ser una persona auto motivada es necesario contar con el conocimiento de uno 

mismo y haber desarrollado la autoestima. Estos aspectos, a su vez, implican el 

reconocimiento del otro. Esta conciencia de la realidad propia y ajena junto con la 

disposición de ánimo auto motivadora, son condiciones indispensables para ser 

capaz de adaptarse al entorno y resistir adecuadamente las dificultades, los 

imprevistos y las frustraciones.  

La toma de decisiones es importante para diseñar y abordar los planes personales y 

profesionales, considerando las capacidades y limitaciones. Además, sólo desde la 

adecuada percepción de la propia realidad es posible la interacción madura con los 

demás, y por tanto, el desarrollo de las competencias interpersonales sociales, como 
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son la comunicación interpersonal, trabajo en equipo y el manejo de conflictos y 

negociaciones (Villa y Poblete, 2007, p. 205-206). 

Respecto a la motivación, señalan Palmero (2005) y Romero y Pérez (2009) que las 

conductas —en nuestro caso las conductas académicas en la universidad— no ocurren de 

forma espontánea: son inducidas por motivos internos o por incentivos ambientales. Por 

tanto, la motivación constituiría el factor movilizador del propio comportamiento. Por otra 

parte, el sujeto puede influir en la motivación de los demás. 

Existe una gran cantidad de definiciones sobre el término motivación y coinciden en 

señalar que esta constituye el conjunto de proceso cognitivos afectivos, conductuales y 

relacionales del estudiante implicados en la activación, dirección y persistencia de la 

conducta (Valle y González, 1996), Para la generación de motivación es preciso considerar 

el contexto en el que se desenvuelve el sujeto, así como la voluntad que tenga para realizar 

la tarea, contribuyendo con el desarrollo de competencias interpersonales. 

Para Navarro y De Quijano (2003) en Martínez (2011) considera que la auto- 

motivación sirve como un proceso de auto -regulación, el cual está realacionado con el 

esfuerzo que realiza la persona en la realización de una tarea, bien sea preventivo o de 

corrección de la desmotivación. La auto-motivación depende de las metas que se 

propongan y de la auto-eficacia del estudiante ente otros elementos, lo que permite el 

desarrollo de una competencia interpersonal. 

Se ha encontrado que los estudiantes que se auto-regulan (que se auto- motivan, en 

definitiva) pueden desarrollar las siguientes características García et al. (2003) y Torrano y 

González (2004) : a) Planifican, organizan, controlan y evalúan, y en general dirigen sus 

procesos mentales, sus emociones, sus conductas-hábitos, su auto- observación. b) Usan 

estrategias cognitivas. c) Se regulan emocionalmente y gestionan la ansiedad. d) Tienen 

sentido de auto- eficacia. e) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo, siendo 

persistentes. f) Usan estrategias profundas y significativas en lo que hacen: no son 

superficiales. g) Saben buscar y pedir ayuda. h) Buscan y gestionan sus recursos en el 

contexto, participando más allá de su actividad (son expansivos). i) Ponen en marcha 

estrategias volitivas para estar concentrados y esforzados, evitando distracciones internas y 

externas. 
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Tabla 2 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Automotivación 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

1. Autoanálisis 

2. Objetividad/ 

realismo 

3. Constancia y 

perseverancia 

4. Proyección de 

futuro 

5. Celebración de 

logro 

Tener conciencia de los 

recursos personales y 

limitaciones (personales, 

entorno, etc.) para 

aprovecharlos en el 

óptimo desempeño de las 

tareas encomendadas 

Transmitir la propia 

motivación a través del 

contagio emocional de su 

entusiasmo y constancia al 

equipo de trabajo 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 208). 

 

b) Diversidad e interculturalidad  

Esta competencia implica que: 

La diversidad identifica las diferencias y las desigualdades culturales entre las 

distintas sociedades que componen el mundo actual. El término interculturalidad 

designa los procesos de comunicación y de interacción entre los diferentes grupos 

societarios y las diversas culturas. Convivimos en sociedades complejas, dinámicas, 

contradictorias e interrelacionadas interna y externamente. Sociedades integradas 

por diferentes grupos humanos que a su vez conforman un mundo articulado en 

diversas, diferentes y desiguales culturas, cuyas conexiones son cada vez más 

fluidas. (Villa y Poblete, 2007, p. 212). 

Para Matos (2009), la interculturalidad busca construir relaciones equitativas y de 

valoración mutua (Matos en Agüero y Urquiza, 2016, p. 466). Los efectos de estas 

conexiones, en sus distintas manifestaciones, deben servirnos para comprender las 

relaciones transculturales y reconocer la importancia de cada cultura. Hoy en día no es 
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suficiente constatar la “diversidad”; necesitamos pensar en cómo es posible “convivir en la 

diversidad”. Para ello, debemos asumir que las diferencias culturales son complementarias, 

y descubrir, sin dejar de ser diferentes, qué tienen en común las distintas culturas. Buscando 

común, ganaremos en comunicación e interrelación entre las personas de distintas culturas. 

En este mismo sentido, Maldonado afirma que: 

la interculturalidad se entiende como un horizonte de futuro, como un escenario 

eutópico al cual se espera arribar en tanto que desea construir una sociedad 

democrática, en este escenario, no cabrían las relaciones de dominación que existen 

actualmente y desde hace centurias entre los pueblos indígenas y el resto de la 

sociedad mexicana. (2010, p. 301). 

Es necesario que la competencia de diversidad e interculturalidad se asuma y 

desarrolle en el sentido de capacidad para comprender y aceptar la diversidad cultural como 

un componente enriquecedor personal y colectivo. Esta cualidad permite convivir sin 

incurrir en distinciones de sexo, edad, religión, condiciones sociales, políticas y étnicas. 

Pero siempre y cuando se practique de un modo atemperado. Es decir, sin caer en los 

excesos relativistas y sin practicar una contemplación eurocéntrica de la diversidad, 

implica: 

Comprender y aceptar la diversidad social y cultural como un componente 

enriquecedor personal y colectivo para desarrollar la convivencia entre las personas 

sin incurrir en discriminación por sexo, edad, religión, condición social, política, y/o 

étnica. (…) 

Por tanto, el dominio de esta competencia está estrechamente relacionado con: 

Comunicación e Información; 

Valores de compartir; 

Búsqueda de significado; 

Justicia social; 

Responsabilidad; 

Dignidad humana;  

Justicia mundial. (Villa y Poblete, 2007, p. 215) 
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Tabla 3 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Diversidad e interculturalidad 

 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

1.Aceptación de la 

diversidad 

2. lnterrelaciones 

3.Enriquecimiento 

personal 

4. lndiscriminación 

5.Enriquecimiento 

cultural  

Comprender la 

diversidad cultural y 

social como un 

fenómeno humano e 

interactuar desde el 

respeto con personas 

diferentes 

Demostrar 

convencimiento de que la 

diversidad cultural, 

consustancial a la 

convivencia humana 

genera cohesión e 

inclusión social 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 215). 

 

c) Adaptación al entorno 

De acuerdo a Villa y Poblete: 

Esta competencia aúna la doble habilidad de no perder un estado de bienestar 

suficiente (resistir) para seguir actuando con efectividad, y la destreza para 

adaptarse a las nuevas circunstancias, manteniendo el estado de equilibrio en el 

nuevo contexto, cuando las condiciones del entrono son adversas. (…) 

En cualquier momento y ámbito de la vida de las personas suceden hechos que 

producen cambios en las circunstancias y nos sitúan en contextos en los que 

experimentamos la dificultad, la adversidad y la presión de tiempo.  

En la vida estudiantil, a menudo, son situaciones de concurrencia de tareas y plazos, 

como finales de semestre o periodos de exámenes, en los que el estudiante debe ser 

capaz de establecer prioridades y diseñar planes para lograr sus objetivos a pesar de 

la adversidad, sin dejar que otras personas o tareas le dispersen. 

En la vida profesional, y en cualquier momento y situación de la vida personal, que 

hace que las personas se encuentren ante disyuntivas que impliquen la ejecución de 
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tareas de manera eficaz y con presión de tiempo. En esta situación, la 

profesionalidad y la madurez personal permiten superar con éxito la adversidad, sin 

dejar que las emociones impidan el autocontrol. 

El desarrollo de esta competencia implica un proceso continuo. (2007, p. 219-220) 

 

Tabla 4 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Adaptación al entorno 

 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

1. Adecuación 

2. Sentido crítico 

3. Resistencia a la 

frustración 

4. Control del tiempo 

5. Autogestión 

La persona es capaz de 

mantener la energía en 

situaciones de presión de 

tiempo, desacuerdo, 

oposición y otras 

condiciones adversas. 

Las frustraciones 

moderadas son estímulos 

para afrontarlas y 

mejorar 

Tiene la iniciativa para 

aceptar críticas para 

superarse. Las situaciones 

difíciles o novedosas son 

un reto que le estimula. 

Planifica y dedica su 

tiempo de forma 

adecuada. 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 222). 

 

d) Comunicación interpersonal 

Esta competencia implica “Relacionarse positivamente con otras personas a través de una 

escucha empática y a través de la expresión clara y asertiva de lo que se piensa y/o siente, 

por medios verbales y no-verbales, en lengua materna y en otra lengua” (Villa y Poblete, 

2007, p. 237). 

La comunicación interpersonal es muy importante en el desarrollo personal y social 

de las personas, favorece la intercomunicación a través de la autoestima, la motivación y la 

autoconfianza. En específico, en la universidad es importante porque prepara al estudiante a 
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desarrollar la capacidad de interacción con otras personas como compañeros, profesores u 

otros universitarios y en la preparación para el mundo profesional, siendo muy importante 

debido a que, durante su actuación a lo largo de la vida deberá interactuar con diversas 

personas.  

 

Tabla 5 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Comunicación interpersonal 

 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

1. Escucha 

2. Asertividad 

3. Feed-back 

4. Clima 

5. Adecuación 

Establecer relaciones 

dialogantes con 

compañeros y profesores, 

escuchando y 

expresándose de forma 

clara y asertiva 

Fomentar una 

comunicación empática 

y sincera encaminada al 

diálogo constructivo 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 237). 

 

e) Trabajo en equipo 

La asociación con otras personas surge desde la infancia, para subsistir y desarrollarse en la 

sociedad. El trabajo en equipo permite integrarse colaborar de forma activa en la 

consecución de objetivos comunes con otras personas, áreas y organizaciones. Por esta 

razón es importante prestar atención a ciertos aspectos de los grupos como la estructura: 

número de integrantes, los objetivos de la tarea propuesta, los roles que desempeñan cada 

uno de los integrantes, normas a seguir y el fin común. 

El trabajo en equipo no se improvisa, debe ser preparado previamente y cuidado en 

sus detalles de procesos y de estructura. Por esta razón esta competencia es considerada 

como una competencia clave (core competence) supone pensar analítica y 

sistemáticamente, reflexiva y críticamente, administrar el tiempo de trabajo y reuniones, 



169 
 

participar en toma de decisiones y en gestión de objetivos y proyectos (Villa y Poblete, 

2007, p. 242). 

Esta competencia repercute en la mejora de la comunicación interpersonal, en el 

manejo de conflictos y en el ejercicio de un liderazgo reducido al pequeño grupo, pero 

extensible a situaciones más complejas. Es básico para desarrollar determinados valores 

como el respeto a la dignidad humana, la solidaridad, la justicia global, etc. 

El desarrollo de esta competencia en la universidad ocurre cuando el estudiante 

realiza diversas actividades que planean los profesores o la misma universidad. En el 

ámbito laboral o profesional esta competencia se ejerce en la realización de tareas o 

trabajos que son encomendados por las personas de quién depende o ante situaciones que se 

presentan en la sociedad. 

Tabla 6 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Trabajo en equipo 

 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

 1.Trabajo 

2.Participación 

3.Organización 

4.Cohesión 

5.Valoración social de la 

actividad 

Participar y colaborar 

activamente en las tareas 

del equipo y fomentar la 

confianza, la cordialidad 

y la orientación a la tarea 

conjunta 

Dirigir grupo de trabajo, 

asegurando la 

integración de los 

miembros y su 

orientación a un 

rendimiento elevado 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 244). 

 

f) Tratamiento de conflictos y negociación  

El conflicto forma parte de la interacción que el ser humano realiza con otros humanos, sin 

embargo, se espera que el conflicto no sea permanente, la negociación forma parte de un 

elemento que en el cual las personas se ponen de acuerdo para eliminar el conflicto y 

continuar conviviendo. Como define Romero, “el conflicto es uno de los fenómenos 
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sociales más complejos que existen, pues en él intervienen una multiplicidad de factores de 

carácter psicológico, social, político, económico histórico y cultural” (2016, p. 214).  

En este particular, tratar y resolver las diferencias que surgen entre personas y/o 

grupos en cualquier tipo de organización, significa abordar la competencia tratamiento de 

conflicto y negociación. Para tal efecto, es necesario lograr una buena comunicación verbal 

o escrita, escucha, asertividad, feed-back en el proceso de comunicación, capacidad para 

ver con objetividad las situaciones, distanciándonos emocional y racionalmente de las 

partes en conflicto. Esta competencia supone también flexibilidad, equidad, respeto a los 

derechos de los demás y por tanto, es básica en valores como respeto de la dignidad 

humana, creación de un nuevo orden, justicia global, etc. (Villa y Poblete, 2007, p. 249) 

 

Tabla 7 

Indicadores y niveles de dominio de la competencia Tratamiento de conflictos y 

negociación 

 

Indicadores 
Niveles de dominio 

Mínimo Máximo 

1.Tolerancia ante la 

frustración 

2.Comprensión 

3.Asertividad 

4.Capacidad de 

escucha 

5.Búsqueda de 

alternativas 

Expresar las posiciones 

propias y considerar las de 

los demás, buscando llegar 

a acuerdos aceptables en 

aquellas situaciones de 

conflicto interpersonal e 

intragrupal en las que se ve 

implicado 

Tratar las situaciones de 

conflicto con versatilidad, 

habilidad y sentido ético, y 

ejercer funciones de 

mediación entre personas, 

grupos y organizaciones 

Elaboración propia con base en Villa y Poblete (2007, p. 251). 

 

Este conjunto de competencias permitirá alcanzar los objetivos de la investigación y así 

poder conocer el nivel de dominio de las competencias interpersonales que han desarrollado 

los estudiantes de licenciatura que están siendo formados bajo un enfoque de competencias. 
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La selección de competencias genéricas interpersonales objeto de la investigación 

implicó la ponderación de este tipo de competencias de acuerdo a tres instancias: el 

proyecto Tuning América Latina, la Universidad de Deusto (Villa y Poblete, 2007) y la 

Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP) en el marco del Modelo 

Universitario Minerva (MUM), año 2016.  

Asimismo, esta evaluación fue complementada por una consulta realizada en el año 

2017 a cinco profesores expertos de la Facultad de Lenguas de la BUAP, así como 

empleadores, alumnos y egresados de este programa educativo en sus versiones MUM 

2009, 2010 y 2011. Los docentes consultados fueron elegidos de acuerdo a su experiencia y 

antigüedad laboral en la Facultad de Lenguas; a ellos se les solicitó que seleccionaran por 

orden de importancia las 16 competencias genéricas interpersonales que desde su 

experiencia deben desarrollar los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés. 

Tras el balance de estas cuatro perspectivas, se seleccionaron para la presente 

investigación las siguientes competencias genéricas interpersonales (véase tabla 8 y 

diagrama 1): 

1. Automotivación 

2. Apreciación de la diversidad e interculturalidad 

3. Adaptación al entorno 

4. Comunicación interpersonal 

5. Trabajo en equipo 

6. Tratamiento de conflictos y negociación (Villa y Poblete, 2007)  
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Tabla 8 

Competencias genéricas interpersonales base para la selección de las competencias analizadas 

Tuning 

América 

Latina 

Villa y 

Poblete 

(2007) 

MUM 2016. BUAP Facultad de Lenguas 

Consulta 2017 

Competencias 

analizadas en 

esta 

investigación 

1. Expresión de 

sentimientos 

2. Capacidad crítica 

y autocrítica 

3. Trabajo en equipo 

4. Habilidades 

interpersonales 

5. Capacidad de 

trabajo en equipo 

interdisciplinar 

6. Capacidad para 

comunicarse con 

expertos de otras 

áreas. 

7. Apreciación de la 

diversidad y 

multiculturalidad 

8. Habilidad de 

trabajo en un 

contexto 

internacional 

9. Compromiso 

ético. 

1. Automotivación 

2. Diversidad e 

interculturalidad 

3. Resistencia 

4. Adaptación al 

entorno 

5. Sentido ético 

6. Comunicación 

interpersonal 

7. Trabajo en equipo 

8. Tratamiento de 

conflictos y 

negociación 

1. Utiliza procesos básicos del pensamiento para identificar 

las características de una situación. 

2. Reflexiona y se cuestiona sobre las necesidades de su 

contexto. 

3. Aprende a valorar y expresar emociones para promover el 

desarrollo emocional e intelectual. 

4. Conoce y aplica metodologías para llevar a cabo los 

procesos de la toma de decisiones y la solución de 

problemas, reconociendo las habilidades propias y de los 

demás para el trabajo en equipo de acuerdo a su formación 

profesional y situaciones de la vida cotidiana. 

5. Reflexiona entorno a la necesidad de establecer normas 

de convivencia con base en valores orientados al bien 

común y al desarrollo de actitudes constructivas. 

6. Argumenta razonamientos éticos sobre la importancia de 

ejercer los derechos humanos y respetar el medio ambiente. 

7. Aplica normas que favorecen la convivencia democrática 

y plural, las cuales fortalecen el desarrollo de su proyecto de 

vida. 

8. Dialoga constructivamente y contribuye a la solución de 

problemas de su entorno al proponer un actuar profesional 

comprometido y responsable con el desarrollo social. 

9. Integra pautas de conducta a su estilo de vida desde una 

perspectiva del bienestar integral. 

1. Capacidad para manejar situaciones referidas al ámbito 

académico. 

2. Compromiso ético. 

3. Capacidad para trabajar e interactuar con otras personas. 

4. Capacidad de empatía para el logro de una mejor 

convivencia con otras personas. 

5. Capacidad de liderazgo. 

6. Habilidades críticas y autocríticas. 

7. Capacidad para superar situaciones adversas. 

8. Capacidad de resolución de conflictos en escenarios 

diversos. 

9. Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios 

10. Capacidad para la automotivación y hacia otras personas. 

11. Capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas. 

12. Capacidad para lograr trabajo multidisciplinario 

13. Capacidad para la interacción social y de cooperación en 

ambientes interculturales y multiculturales. 

14. Capacidad de prever y enfrentar posibles situaciones 

adversas futuras. 

15. Apreciación de la diversidad y multiculturalidad. 

16. Habilidad para trabajar en contextos internacionales. 

1. Automotivación. 

2. Apreciación de la 

diversidad e 

interculturalidad. 

3. Adaptación al 

Entorno. 

4. Comunicación 

interpersonal. 

5. Trabajo en equipo. 

6. Tratamiento de 

conflictos y 

negociación. 
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Diagrama 1 

Competencias genéricas interpersonales analizadas 

 

Elaboración propia 

 

 

5.4 Instrumentos para evaluar el nivel de dominio de las competencias  

 

El aprendizaje no es el único elemento que integra el proceso educativo, la evaluación es 

otro aspecto importante para conocer el nivel de desempeño que los estudiantes logran al 

aprender bajo el enfoque de competencias. Es decir, no es suficiente con expresar que se 

desarrollan competencias: es necesario cerciorarse de ello.  

El cambio en la manera de aprender ha implicado un cambio en el modo de evaluar, 

así ha surgido una variedad de instrumentos que permiten constatar que el estudiante está 

desarrollando las competencias genéricas y específicas de cada profesión. Uno de estos 

instrumentos es la evaluación formativa: permite tener evidencias reales sobre los 

aprendizajes y la significancia que le dan los estudiantes. Villa y Poblete (2007) han 

desarrollado el concepto de competencias clave (key skill) para el desarrollo de la persona y 

del futuro profesional con éxito en su vida, las cuales deben reunir cuatro condiciones: 
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deben ser multifuncionales, transversales, con alto nivel de complejidad mental y 

multidimensionales.  

Para el propósito de esta investigación, se ha utilizado el estudio de casos y el 

sociodrama real, para lo cual se ha tomado estudiantes de Licenciatura en la Enseñanza del 

Inglés de la Facultad de Lenguas de la BUAP  y para analizar las competencias genéricas 

interpersonales propuestas se ha utilizado la rúbrica, el cuestionario, el grupo de discusión y 

la entrevista a profundidad, para analizar el nivel de competencias desarrolladas, hasta el 

sexto semestre de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés, así como el cuestionario, fueron 

los medios que permitieron conocer el nivel de dominio de las competencias genéricas 

interpersonales. 

 

 

5.4.1. Instrumento “Mi viaje a Estados Unidos” 

 

El sociodrama real (Rojas, 2004) es una técnica utilizada en el campo de la investigación 

acción; en el caso de esta investigación, este recurso permitió que el participante-estudiante 

expusiera de manera espontánea y natural el nivel de dominio de las competencias 

genéricas interpersonales. En específico, se adaptó un caso real que viven los alumnos de la 

Facultad de Lenguas cada año: un viaje que realizan a Estados Unidos como trabajadores 

en los campamentos de verano (summer camps). 

Cada año llegan a las universidades empresas de Estados Unidos para ofrecer a los 

estudiantes de licenciatura la oportunidad trabajar en verano en la atención de niños de 

todas las edades; algunas son CAMPLEADERS, CCUSA, CAMP AMERICA. El candidato 

debe reunir una serie de condiciones y características antes de ser aceptado en estos 

campamentos de verano: paciencia y simpatía por los niños; capacidad para relacionarse 

con otras personas, especialmente con infantes y compañeros de trabajo; manejo adecuado 

de las nuevas situaciones y el estrés; tenencia de buenas referencias, y ausencia de 

antecedentes penales y/o problemas personales.  

La facultad, aun cuando no tiene ninguna relación con las empresas que contratan a 

los estudiantes para trabajar en campamentos de verano, debe extender una carta de 

presentación y donde se explica que los alumnos se ausentarán de clases. Es decir, el 
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procedimiento incluye la extensión, por parte de la Facultad de Lenguas, de una carta de 

presentación del candidato como estudiante de esa Unidad Académica; en ella se indican 

los meses que estará trabajando en los campamentos, las inasistencias que serán justificadas 

en el programa educativo durante la primera semana de agosto y, de alguna manera, 

garantiza a estas empresas que los estudiantes regresarán a México una vez concluido el 

contrato laboral.  

El sociodrama consistió en hacer creer a los estudiantes que les serían negadas las 

cartas de presentación que otorga la Facultad de Lenguas. El propósito era conocer la 

reacción que tendrían los participantes y la manera como solucionarían esta situación, en 

específico, evaluar a través de esta experiencia el nivel de domino de las competencias 

genéricas interpersonales propuestas en esta investigación. En virtud de que era necesario 

que las reacciones de los alumnos fueran originales y espontáneas, no fue posible solicitar 

el consentimiento informado de los participantes antes de aplicar el instrumento. Para el 

análisis se utilizaron las rúbricas propuestas por Villa y Poblete (2007) para conocer los 

niveles de dominio de las competencias interpersonales. 

 

 

5.4.2 Instrumento “Juan, el niño triqui” 

 

Juan, el niño triqui, es un caso diseñado en el seminario "Diseño y validación de casos de 

enseñanza apoyados por TIC", impartido en la UNAM por la Dra. Frida Díaz-Barriga 

(2010). El instrumento —que fue actualizado en relación a datos y cifras del año 2019 y a 

las condiciones de aplicación para los fines de esta investigación— representa un problema 

escolar entre dos niños, Juan, un niño triqui, e Irwin, de origen citadino: 

Irwin y Juan son compañeros de banca; el primero siempre lleva los materiales que 

les pide la maestra para trabajar, sus papás asisten a las juntas, cooperan con las 

actividades escolares y desde el principio dieron la aportación voluntaria de 

quinientos pesos. Juan es un niño triqui, el español es su segunda lengua, no lleva 

los materiales, sus papás no asisten a las juntas ni han dado la cooperación 

voluntaria que pide la escuela.  
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La maestra les pide que saquen el material —plumones— que les había pedido hace 

unos días para trabajar en una actividad en equipo. Como de costumbre, Juan no 

lleva el material; Irwin, sí. La maestra le pide a Irwin que trabaje en equipo con 

Juan y comparta el papel bond y los plumones con Juan. Pero, en esta ocasión, Irwin 

se niega. La maestra insiste, Irwin se violenta e insulta a Juan haciendo uso de 

palabras altisonantes. Juan responde a esa violencia y acaban a golpes en el suelo. 

La maestra los separa y al hacerlo el salón se divide en dos bandos: los jóvenes 

indígenas se ponen de lado de Juan y los no indígenas del lado de Irwin. 

A partir de este incidente los niños no han querido relacionarse, mucho menos 

trabajar juntos; han empezado a ponerse apodos o motes despectivos. La maestra se 

encuentra desconcertada, no sabe cómo restablecer las reglas de convivencia. Si no 

lo logra, se tendrá una repercusión negativa en el aprovechamiento escolar de los 

niños. Duda entre convocar a una junta con los padres de familia y exponerles la 

situación o manejarlo sola (Díaz-Barriga F., 2010). 

El desarrollo del caso implica la actuación de diferentes involucrados. A 

continuación, tras la adaptación al original presentado por Frida Díaz-Barriga se detallan 

los personajes con sus respectivas intervenciones: 

a) Narrador. La encuesta intercensal realizada en 2015 determinó que hay 119, 530, 

753 habitantes en México, ubicándolo entre los once países más poblados del mundo 

después de China, India, Estados Unidos, Indonesia, Brasil, Pakistán, Nigeria, Bangladesh, 

Rusia y Japón. Los estados con mayor población en México son el estado de México, con 

14, 007, 495 habitantes y el Distrito Federal con 8, 720, 916.  

El Programa de Revitalización, Fortalecimiento, Desarrollo de Lenguas Indígenas 

Nacionales 2008-2012 (PINALI) registró que la población mundial hasta estos años 

superaba los 6.5 mil millones y que más de la mitad de ésta hablaba 11 lenguas (chino, 

inglés, hindi/urdu, castellano, árabe, portugués, ruso, bengalí, japonés, alemán y francés), 

mientras que otras 3 mil lenguas eran habladas por alrededor de 8 millones de personas 

(PINALI, 2009). 

En 2015, la Organización de las Naciones Unidas (ONU) informó que la ciudad de 

México fue la cuarta ciudad más poblada del mundo; hacia ella se observa una gran 
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migración de indígenas por causas como la pobreza, el incremento de la delincuencia y el 

endurecimiento de las políticas de migración del gobierno de Estados Unidos. 

El presidente de Bolivia, Evo Morales, señaló que se deben promover políticas 

públicas cuya finalidad es preservar la vida de los pueblos indígenas, “sus lenguas, su 

identidad, sus valores y sus culturas mediante el diálogo entre todos”; asimismo externó 

que lamenta que la mayoría de los indígenas viva en la pobreza y sufra la desigualdad y el 

racismo. La presidenta de la Asamblea General, María Fernanda Espinosa, afirmó que es 

fundamental el derecho de los pueblos indígenas “a hablar sus lenguas para su libertad de 

pensamiento, opinión y expresión” Naciones Unidas Departamento de Asuntos Económicos 

y Sociales (ONU DAEyS, 2019). 

En el año 2000, el INEGI registró en México 7.6 millones de personas de cinco años 

y más hablantes de alguna lengua indígena; para el 2015 la encuesta intercensal registró 7, 

382, 785 parlantes de lengua indígena de 3 años de edad en adelante. En la Ciudad de 

México se registraron 517, 665 hablantes de algún idioma indígena, lo que significa, según 

las estimaciones y proyecciones, que en esta ciudad residían en promedio uno de cada 

veinte indígenas del país. 

En la Encuesta Nacional sobre Discriminación 2017 se estudiaron grupos indígenas, 

personas con discapacidad, integrantes de la diversidad religiosa, niños y niñas, mujeres, 

entre otros sectores. La población entrevistada para este estudio destacó los prejuicios, los 

estigmas sociales y estereotipos, y las experiencias de discriminación personal e 

institucional que enfrentaban. La experiencia de haber sido discriminado o menospreciado 

en el último año a causa de algún motivo o característica como tono de piel, manera de 

hablar, peso o estatura, forma de vestir o arreglo personal, clase social, lugar de vivienda, 

creencia religiosa, sexo, edad y orientación sexual constituyó el 20.2% de la población de 

18 años. Respecto a la discriminación manifestada en la negación de derechos, esta se 

refiere a la posibilidad de recibir apoyos de programas sociales, principalmente las mujeres.  

El Mercado de Artesanías de la Ciudadela, ubicado en el centro de la ciudad de 

México, no sólo es un centro de distribución de productos típicos del país, también es el 

hogar de poco más de 50 familias de indígenas del país, que ante la falta de oportunidades 

dejaron sus comunidades.  
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De los inquilinos de este mercado, el grupo más numeroso proviene de Oaxaca. Don 

Juan Martínez Merino, originario de San Juan Copala, Oaxaca, y miembro de la comunidad 

triqui, llegó a la Ciudadela en 1982 junto con 30 familias que se dedican a la elaboración de 

todo tipo de textiles. Ahí viven y venden sus productos. 

Otra comunidad triqui está ubicada a seis cuadras de la Ciudadela; es la que se 

encuentra en la calle de López núm. 23, en el Centro Histórico de la ciudad de México, 

lugar en el que habitan 500 personas triquis –entre niños y adultos– , en su mayoría de San 

Juan Copala y otros de Chicahuaxtla, Oaxaca. Además de servirles de vivienda, exhiben y 

venden sus artesanías en los alrededores. 

Los niños y algunos jóvenes de estas dos comunidades asisten a la escuela secundaria 

oficial de la Ciudad de México y presentan las siguientes adversidades: 

- Dificultad para la lectoescritura. 

- Rechazo y la discriminación por parte de algunos maestros y compañeros de clase. 

- Desencuentros en la comunicación entre padres de niños indígenas y maestros 

respecto a la vestimenta, alimentación, cuidados generales, etc. 

La escuela secundaria se localiza en la colonia Doctores, cuenta con una inscripción 

de 209 niños que cursan el ciclo escolar 2018-2019, repartidos en seis grupos —dos para 

cada grado. Entre los educandos se encuentran niños emigrantes de la comunidad triqui de 

Oaxaca. También asisten alumnos provenientes del Albergue Temporal de la Procuraduría 

General de Justicia del Distrito Federal (PGJDF), así como niños provenientes de hogares 

con violencia intrafamiliar, de familias disfuncionales y madres y padres solteros —quienes 

en repetidas ocasiones han solicitado orientación para hacer más llevaderos sus problemas. 

En consecuencia, muchos niños y jóvenes muestran descontrol y falta de apego a las 

normas y reglas. Algunos estudiantes de nuevo ingreso presentan problemas de lenguaje y 

timidez para expresarse; no obstante, la mayoría logra manifestar su opinión, aunque de 

manera limitada. Los niños triquis manifiestan pena para hablar su lengua —sólo uno lo 

habla— y se les dificulta comunicarse en español con sus pares y docente debido al acento 

que aún guardan de su lengua materna. Los niños tienen expresiones gráficas “pobres”     

—con poco colorido y sin intencionalidad educativa.  

Las poblaciones estudiantil y docente no muestran gusto por la lectura y, por ende, 

los niños no reconocen los diferentes portadores de texto, aunque cursen el tercer grado. 
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Carecen de estimulación corporal: los escolares se muestran muy tímidos y reservados en 

dramatizaciones y escenificaciones. El lenguaje matemático se ve muy poco favorecido, en 

repetidas ocasiones es por falta de conocimiento e interés de los maestros a partir del 

Nuevo Modelo Educativo de la Educación Obligatoria 2016, resultado de la Reforma 

Educativa e integrado por cinco grandes ejes cuyo propósito es articular los componentes 

del sistema para lograr el máximo logro de aprendizaje de niñas, niños y jóvenes.  

La propuesta curricular para la Educación Obligatoria 2016 está constituida por un 

planteamiento curricular para la educación básica y la media superior; abarca tanto la 

estructura de los contenidos educativos como los principios pedagógicos que la sustentan. 

Asimismo, presenta la articulación explícita de los objetivos, aprendizajes y contenidos de 

la educación básica y la media superior, así como el reconocimiento de la diversidad de 

contextos y modalidades donde se desarrollan las comunidades educativas y sus 

implicaciones para los planteamientos del Modelo Educativo —como en el caso de las 

escuelas rurales, comunitarias, multigrado, telesecundarias y telebachilleratos y la situación 

educativa particular de jornaleros agrícolas y niñas, niños y jóvenes migrantes. 

En el planteamiento curricular se plasma un perfil de egreso que indica la progresión 

de lo aprendido desde el preescolar hasta el bachillerato. En el modelo se pretende articular 

la educación obligatoria a partir de un enfoque humanista y con base en hallazgos de la 

investigación educativa. Las nuevas directrices del nuevo currículo se concentran en el 

desarrollo de aprendizajes clave (aquellos que contribuyen al desarrollo integral de los 

estudiantes y que les permite aprender a lo largo de la vida). Además, se incorpora el 

desarrollo personal y social de los estudiantes como parte integral del currículo, con énfasis 

especial en la formación de las habilidades socioemocionales. De igual modo, se otorga a 

las escuelas un margen inédito de autonomía curricular para adaptar los contenidos 

educativos a las necesidades y contextos específicos de sus estudiantes. 

Añadido a la urgencia de actualizar al personal docente, la escuela presenta un grave 

problema de presupuesto: éste sólo es solventado mediante los donativos o aportaciones 

voluntarias que hacen los padres de familia. Están son algunas de sus necesidades: 

- Dotar y equipar las aulas de material necesario y actualizado. 

- Habilitar el patio trasero para propiciar un ambiente cálido, limpio y agradable en el 

que se puedan desarrollar actividades de lectura, de asamblea y consumo de los 
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desayunos. Asimismo, invitar a los docentes a salir del salón para aprovechar las 

áreas de la escuela. 

- Mantenimiento de infraestructura: pintura en exteriores e instalaciones eléctricas, 

cambio de cortinas en los salones, instalación de ventiladores en las aulas 

prefabricadas y retoque del mural del área principal de la escuela. 

- Pintar la entrada del plantel y colocar el letrero que hace meses tiró el viento. 

- Generar espacios para que los alumnos practiquen algún deporte, como futbol 

boleibol, basquetbol. Existe una cancha pero presenta diversas grietas en el piso y el 

tablero y la canasta se ven deteriorados; asimismo, no es suficiente la existencia de 

un único tablero.  

- Pintar el patio didáctico y el circuito vial como alternativa para los jóvenes de 

apoyo de la ludoteca. 

Destaca que existe un área de peligro en el patio cívico del plantel ya que el material 

de desalojo de la primaria fue colocado en forma de retén para delimitar el área entre la 

primaria y la secundaria. Este retén puede colapsarse en cualquier momento y causar un 

accidente grave en los niños y jóvenes. 

La actual directora del plantel ha hecho enormes esfuerzos para integrar a los padres 

de familia en las juntas y en actividades específicas, como el mantenimiento de la escuela. 

Sin embargo, no participan todos, siempre colaboran los mismos, algunos muestran 

indiferencia y en otros casos se cuenta con el apoyo de otros familiares, como los abuelos, 

para cubrir a los padres que trabajan. Las familias que componen la comunidad escolar son 

de clase media y media baja, y las familias de emigrantes triquis, que son los que no 

participan. 

Algunos padres de familia muestran respeto y aceptación por la comunidad emigrante 

triqui y les ayudan a cubrir sus cuotas de desayunos escolares o aportan donativos en 

especie; sin embargo, otros donan cosas inservibles (como ropa y zapatos rotos). 

b) La familia López, la de Juan. Los papás de Juan son artesanos: confeccionan 

ropa, bordan blusas, tejen suéteres. En busca de mejores oportunidades de vida, salieron de 

su natal San Juan Copala hacia la ciudad de México en el 2013. Desde su arribo a la capital 

se encontraron con muchas dificultades: no hablaban nada de español, no conocían la 

ciudad y eran —siguen siendo— analfabetas. Hoy, cinco años después, hablan un español 
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básico que sólo usan para hacer tratos comerciales. Viven y trabajan en el mercado de 

artesanías de La Ciudadela. Un tío, don Cristóforo, los invitó a compartir un cuarto de 20 

m² con él; en ese entonces, sólo eran ellos y Juan —que era un niño. Pero, la familia creció: 

tienen cinco hijos. A Juan le siguen tres niñas y acaba de nacer un bebé varón que absorbe 

toda la atención de la madre.  

Así como ha crecido la familia, también los problemas han aumentado: don 

Cristóforo tiene cuatro años sin trabajar, consume alcohol regularmente y pasa la mayor 

parte del tiempo dormido y sin ganas de trabajar. Ganan un promedio de ochocientos pesos 

a la semana y el dinero no les alcanza. Con mucho trabajo habían conseguido ahorrar 

trescientos pesos para comprar una estufita, pues sólo tienen una parrilla con un solo 

quemador; pero, don Cristóforo encontró el dinero y se lo gastó en alcohol. En su casa no 

hay refrigerador, ni televisión; no tienen radio y todos duermen en un petate en el piso. 

Los integrantes de la familia López son: 

c) Cristóforo López. Es tío del papá de Juan, tiene 49 años. Llegó al Distrito Federal 

en 2002 acompañado de su esposa y de sus cuatro hijos; durante más de diez años trabajó 

como artesano en el mercado de La Ciudadela, al lado de su mujer y de sus hijos. 

Desafortunadamente, su mujer murió hace dos años de cáncer cérvico-uterino, el cual la 

hizo sufrir muchísimo. Sus hijos se han ido yendo de a poco; algunos, ya casados, se 

mudaron al edificio de López núm. 23, dejándolo solo. Desde entonces, su consumo de 

alcohol se ha incrementado. 

d) Graciano López. Es el papá de Juan, tiene 28 años. Trabaja todo el día haciendo 

artesanías y vendiéndolas. Quisiera poder ofrecerle a su familia una mejor vida, pero no 

puede. Se da cuenta que su mujer, Antonia, trabaja demasiado. Pese a sus esfuerzos no 

consiguen mejorar, cosa que lo entristece y decepciona mucho. Esto ocasiona que a veces 

ingiera alcohol con su tío Cristóforo. 

e) Antonia López. Es la mamá de Juan; tiene 25 años. No le alcanza el tiempo: se 

divide entre la elaboración y venta de las artesanías, sus quehaceres domésticos y el 

cuidado de su bebé de dos meses. Delega muchas tareas en Juan, por ser el mayor se apoya 

mucho en él y casi no le presta atención. Cuando Juan le dice que hay junta de padres de 

familia en la secundaria ella nunca asiste porque no entiende bien de lo que hablan y 
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generalmente sólo los mandan llamar para pedirles dinero o para que participen en 

determinadas actividades o festividad. Al final, ella no acude por falta de tiempo y dinero. 

f) Juan López. Tiene 13 años. No asistió al jardín de niños por las precariedades de 

su familia y la educación primaria después de la edad obligatoria cursando en diferentes 

escuelas y en programas emergentes de alfabetización. La participación de sus padres en los 

asuntos escolares ha sido poca o nula por las diversas ocupaciones que tienen y sus escasos 

recursos. En la secundaria la situación no ha cambiado mucho respecto a la participación de 

sus padres en sus asuntos escolares. Sus padres tardaron en decidir la continuación de los 

estudios de secundaria por las implicaciones que estas significarían para la familia. El papá 

de Juan cree que puede ser una buena oportunidad para que Juan se supere y pueda 

ayudarles a cambiar su vida, aunque Juan considera que sería mejor ayudar a su padre en la 

elaboración de artesanías u ocuparse en algún trabajo. Por estas razones, Juan se incorporó 

un mes después de iniciado el ciclo escolar. Aun cuando en la escuela hace uso del idioma 

español para comunicarse con sus maestros y compañeros, en su casa la mayor parte del 

tiempo hace uso de su lengua indígena. A él le gusta conversar en su lengua originaria 

cuando desea que las demás personas no se enteren del tema de conversación. Si bien éste 

no ha sido su primer contacto con el español, casi no se comunica con sus compañeros, no 

tiene muchos amigos, y le cuesta trabajo socializar y entender a los maestros. La maestra le 

exige —igual que a los demás— que cumpla con el material, pero él se da cuenta que sus 

papás no pueden comprarle lo que ella le pide. Aunado a ello, su problemática familiar lo 

tiene muy tenso y presenta en algunos casos actitudes de indisciplina. 

g) Familia Balbuena, la Irwin. La familia de Balbuena vive en un departamento de 

52 m² ubicado a dos cuadras de donde se localiza la escuela secundaria. Aunque no tienen 

problemas económicos graves, ya que como comerciantes perciben ingresos superiores al 

promedio de la población asalariada, enfrentan otras dificultades debido a su bajo capital 

cultural: son intolerantes y usan estereotipos hacia los grupos indígenas pues los consideran 

inferiores respecto al resto de la población. Últimamente, los papás de Irwin pelean mucho, 

discuten por cualquier cosa y generalmente hablan mal de los indígenas que habitan en la 

zona y que asisten a la escuela secundaria (Adaptación del instrumento de Frida Díaz-

Barriga, 2010). 
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Tras la actuación del caso, se formaron equipos de cuatro integrantes, simulando que 

debían tomar una decisión como maestros de la escuela secundaria donde asiste Juan e 

Irwin. Se asignaron roles y se tomó posición como si se tratase del director del plantel 

educativo. La maestra del grupo y los dos integrantes restantes del equipo simularon que 

son otros maestros de la escuela y expresaron lo que harían si estuvieran en esta situación y 

con la posición del personaje que representan. Pudieron tomar como referentes para la toma 

de decisiones sus respuestas individuales del cuestionario anterior. El tiempo para la 

realización de esta actividad fue de 15 minutos. 

Al término de la actividad debieron indicar cuál es la decisión a la que llegaron como 

autoridades de la Escuela Secundaria y justificar las razones por las que tomaron esa 

decisión. La decisión se expuso ante el grupo en un tiempo no mayor a cinco minutos. En 

caso de que las respuestas fueran diferentes, en cada equipo se discutió en plenaria la 

respuesta y se llegó a un acuerdo para determinar lo que se haría para tomar una decisión 

grupal. 

 

 

5.4.3. Entrevistas a profundidad semiestructuradas 

 

Las entrevistas a profundidad semiestructuradas fueron aplicadas a los estudiantes 

participantes de los instrumentos “Mi viaje a Estados Unidos” y “Juan, el niño triqui”. Para 

el caso del primer instrumento, fueron realizadas a posteriori; el propósito fue ahondar en 

sus impresiones al conocer que la Facultad no les daría la carta de permiso para asistir a 

Estados Unidos.  

En el caso del instrumento “Juan, el niño triqui”, fueron aplicadas a priori de la 

actuación del caso para conocer las opiniones de los participantes sobre el tema de los 

indígenas y de esta manera saber si cambiaban de opinión o la mantenía tras la 

representación. Esto permitió mostrar cómo la interacción y el diálogo generado entre los 

participantes puede influir en las percepciones, puntos de vista y decisiones de las personas 

y, por tanto, contribuir al desarrollo de las competencias genéricas interpersonales. Las 

entrevistas se basaron en dos cuestionarios con preguntas abiertas sobre el tema de los 

indígenas. 
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5.5 Rubricas empleadas para el análisis de la información recolectada 

 

El enfoque de competencias requiere de nuevas maneras de verificar y constatar que los 

estudiantes están adquiriendo las competencias necesarias para su buen desempeño en la 

profesión y en la vida, por esta razón las rubricas se convierten en un recurso para conocer 

el nivel de dominio que alcanzan los estudiantes en su profesión. Algunos autores han 

definido a las competencias como “un instrumento cuya principal finalidad es compartir los 

criterios de realización de las tareas de aprendizaje y de evaluación con los estudiantes y 

entre el profesorado” (Alsina, 2013, p. 8). 

Otro autor como Tójar y Velasco señalan que una rúbrica es:  

una escala de valoración, utilizada preferentemente por el docente (e incluso por el 

estudiante, en tareas de autoevaluación y coevaluación), para evaluar los 

descriptores de las competencias según una serie de dimensiones relevantes que 

pueden ser valoradas cualitativa y/o cuantitativamente, en relación a una escala 

gradual razonada y, al mismo tiempo, compartida por todos los participantes (2015, 

p. 36). 

Par la investigación se consideró pertinente conocer el nivel de dominio de las 

competencias Automotivación, apreciación de la diversidad e interculturalidad, adaptación 

al entorno, comunicación interpersonal, trabajo en equipo y tratamiento de conflictos y 

negociación por considerar que esta es una herramienta que permite evaluar aprendizajes 

auténticos y significativos de los aprendizajes que adquieren los estudiantes de nivel 

superior. Las rúbricas “son instrumentos interesantes que permiten comprender mejor la 

naturaleza de la competencia que se está evaluando y ayuda a determinar el nivel de logro 

deseable respecto de un proceso o un desempeño determinado” Sabariego (2015, p.52).  

Las competencias fueron analizadas mediante y las rúbricas las cuales contenían la 

descripción de dos niveles de domino de cada una de estas competencias (primer nivel y 

segundo nivel de dominio), los indicadores de progreso de cada competencia y 5 

descriptores por indicador de cada competencia  
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Capítulo VI 

“Mi viaje a los Estados Unidos” 

 

 

 

Este capítulo aborda la aplicación del sociodrama real “Mi viaje a los Estados Unidos” para 

analizar el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales de los 

estudiantes seleccionados de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés. Por tanto, se 

presentan las condiciones de desarrollo del instrumento, así como el estudio e 

interpretación de las evidencias recopiladas a través de este sociodrama real y las 

entrevistas semiestructuradas. 

 

 

6.1. Aplicación y desarrollo del instrumento “Mi viaje a los Estados Unidos” 

 

Mediante un permiso solicitado previamente, se pidieron los nombres de los alumnos 

generación 2016 que no hubieran recogido aún la carta de permiso que les extiende la 

facultad. Un día antes de la aplicación del instrumento, la secretaria de dirección llamó vía 

telefónica a doce estudiantes para citarlos a la reunión —fueron convocados doce alumnos 

previniendo que alguno o algunos pudiesen faltar y se viera afectada esta investigación—; 

la secretaria no informó el motivo de la cita. El lugar señalado de reunión fue la sala 

denominada cámara Gesell, puesto que en este espacio es posible grabar tanto el audio 

como el video; por tanto, sería posible registrar las actitudes y expresiones de los 

participantes durante el desarrollo del sociodrama real. 
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De acuerdo a lo establecido en términos metodológicos, el instrumento sociodrama 

real “Mi viaje a los Estados Unidos” fue aplicado el 15 de enero de 2019 en el aula 

señalada a estudiantes que se encontraban tramitando su viaje a Estados Unidos. Debido a 

que las autoridades de la facultad consideraron que la asistencia a la reunión de la secretaria 

de dirección podría generar algún tipo de conflicto para la administración de esta Unidad 

Académica, fue la profesora Flavia, autora de la presente investigación y docente en esa 

facultad, quien realizó el sociodrama con los alumnos. 

La profesora Flavia informó a los estudiantes que el campamento había decidido no 

aceptarlos debido a que en las últimas fechas la migración a Estados Unidos se había 

incrementado y a que el gobierno de México no había aceptado la construcción del muro 

pedido por el gobierno de ese país norteamericano. Por tal razón, informó la misma 

docente, que sólo se entregarían cinco cartas de permiso para acudir a trabajar a este país. 

Al iniciar la reunión, se informó a los asistentes que se esperaría a la llegada de las 

autoridades de la Facultad; pasados unos minutos, se les anunció el motivo de la cita: las 

cartas que permitirían su viaje y trabajo en Estados Unidos serían canceladas por orden del 

gobierno de Estados Unidos dada la migración masiva hacia ese país y, entonces, la 

Facultad sólo extendería cinco cartas.  

Los estudiantes reaccionaron con asombro, silencio y descontento, este último 

manifestado a través de otras expresiones, como suspiros y comentarios en voz baja: no 

sabían qué hacer al escuchar tal información. Poco a poco, los participantes fueron 

enunciando sus opiniones al respecto. Minutos después, subió el tono hasta generarse una 

discusión y el reclamo de un grupo de estudiantes inconformes ante esta noticia. A la par, 

se les pidió que tomaran una postura y decidieran las acciones que llevarían a cabo. 

Transcurrido el tiempo estipulado para la realización del sociodrama real, se les 

informó que no era verdad lo que se les había planteado: su trámite del viaje aún estaba en 

pie. Se les explicó que la actividad se había realizado como parte de una investigación para 

conocer sus reacciones ante esta noticia y así determinar su nivel de dominio de las 

competencias genéricas interpersonales —automotivación; apreciación de la diversidad e 

interculturalidad; adaptación al entorno; comunicación interpersonal; tratamiento de 

conflictos y negociación y habilidad para el trabajo en equipo. 
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6.1.1 Los participantes en “Mi viaje a los Estados Unidos” 

 

Los estudiantes que participaron en la totalidad del sociodrama real fueron ocho: Haf, 

Lucy, Yai, Luz, Lupita, Clar, And y Dani. Días después, todos fueron entrevistados, a 

excepción de Lucy: no respondió a la solicitud aun cuando se le contactó por diversos 

medios (incluidos el correo electrónico y el servicio de mensajes WhatsApp). Al analizar el 

desarrollo del sociodrama, se observó que ella fue quien se mostró más inconforme ante la 

noticia recibida y quien exigía con mayor ahínco la solución del problema y la intervención 

de las autoridades de la Facultad para resolverlo; es posible que este malestar fuera la razón 

de su negativa. Dos alumnas, Van y DVan, se integraron al finalizar el desarrollo del 

sociodrama real; por tanto, su participación en esa actividad del instrumento fue casi nula: 

sólo se sentaron, se mostraron asombradas y permanecieron calladas. No obstante, ambas 

accedieron a ser entrevistadas.  

En total, de los diez alumnos participantes —entre el desarrollo del sociodrama real y 

las entrevistas—, nueve eran mujeres y uno era hombre (Yai). Sus edades oscilaban entre 

los 21 y los 28 años. Nueve alumnos estaban cursando su primera licenciatura; una 

estudiante, la segunda. Debido a que el instrumento se debía aplicar sin previo aviso, los 

participantes firmaron el consentimiento informado y la carta de aceptación para participar 

hasta que concluyó el sociodrama real.  

 

 

6.1.2. Distribución de los participantes en el aula 

 

La distribución de los estudiantes que participaron en el sociodrama real fue a elección de 

ellos. El análisis de las entrevistas permitió observar que los lugares que ocuparon en el 

aula los eligieron por sus vínculos de compañerismo. Esto influyó en la discusión y en sus 

decisiones durante la aplicación del instrumento.  

Durante el desarrollo del sociodrama real, algunos estudiantes permanecieron casi 

aislados y otros se agruparon en dos conjuntos. En lo referente a los grupos, el primero —

que buscó hallar las razones de la cancelación del viaje a Estados Unidos y no la 



188 
 

aceptaba— estuvo conformado por Haf, Lucy, Yai y Luz, y el segundo por Lupita y Clar. 

En el caso de los participantes que permanecieron separados se encontraban Dani —quien 

esporádicamente se acercó al grupo constituido por Lupita y Clar— y And, quien tomó una 

actitud pasiva, es decir, guardó silencio y se limitó a observar, quizás por no conocer al 

resto de los participantes. Finalmente, Van y DVan, quienes llegaron al final del 

sociodrama real, se sentaron juntas, pero no intercambiaron ningún tipo de opinión, ni entre 

ellas ni con el resto de sus compañeros. En el diagrama 2 se puede observar esta 

distribución de los alumnos en el aula. 

 

Diagrama 2 

Distribución de los alumnos durante el desarrollo del sociodrama real 

Elaboración propia 

 

 

6.2. Análisis de los resultados  

 

La aplicación del instrumento Mi viaje a Estados Unidos permitió recopilar y analizar las 

evidencias de diez estudiantes diferentes. Como se mencionó en el apartado anterior, del 

total, ocho alumnos participaron en la totalidad del sociodrama real —de ellos sólo siete 

accedieron a ser entrevistados— y dos más llegaron al finalizar la actividad —quienes sí 
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aceptaron la entrevista. Por tanto, se recopilaron las rúbricas de ocho estudiantes y las 

entrevistas de nueve alumnos. 

 

Tabla 9 

Recopilación de evidencias por tipo y por participante 

 

Alumno 

Evidencia 

Rúbrica del 

sociodrama 

Entrevista 

semiestructurada 

Haf  

Lucy  X 

Yai  

Luz  

Lupita  

Clar  

And  

Dani  

Van  X 

Dvan X 

Elaboración propia 

 

Como puede observarse en la tabla 9, en el caso de Lucy sólo se cuenta con la rúbrica 

del sociodrama, mientras que en las evidencias de Van y Dvan sólo con las entrevistas. Por 

esta razón, estas tres alumnas no aparecen evaluadas en todos los indicadores de las 

diferentes competencias interpersonales: sólo fueron analizadas en aquellos donde sus 

evidencias lo permitieron.  

Estas competencias fueron analizadas por medio de las rúbricas que proponen los 

autores Villa y Poblete (2007) que permiten conocer el nivel de dominio de un conjunto de 

competencias; para nuestro caso serán las competencias interpersonales. Presentamos cada 

una de ellas en dos niveles de dominio. 
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Tabla 10 

Integración de núcleos temáticos, instrumentos y evidencias de la investigación 

Núcleos Temáticos Instrumento de 

Recolección de la 

Información 

Evidencias obtenidas 

1. Formación Académica 

para el desarrollo de las 

Competencias Genéricas 

Interpersonales. 

2.  Aplicación de las 

competencias Genéricas 

Interpersonales en 

situaciones reales de 

incertidumbre.  

Sociodrama Real “Mi viaje 

a los Estados Unidos” 

 

Audio de sociodrama Real 

 

 

Rúbricas para evaluar nivel 

de dominio 

 

Entrevistas 

semiestructuradas-

Focalizada 

Acciones que realiza el 

estudiante ante situaciones 

no planeadas. (Rojas, 2004) 

 

Instrumento cuya finalidad 

es compartir los criterios de 

realización de tareas 

(Alsina, 2013). 

 

Conocer los puntos de vista 

de los participantes. (Flick, 

2012) 

3.  Formación Académica 

para el desarrollo de las 

Competencias Genéricas 

Interpersonales. 

4. Aplicación de las 

competencias Genéricas 

Interpersonales en 

situaciones reales mediante 

la aplicación de un caso. 

Caso “Juan el niño triqui” 

Video de la resolución del 

caso “Juan el niño triqui” 

Rúbricas para evaluar nivel 

de dominio 

Entrevistas 

semiestructuradas 

Acciones que realiza el 

estudiante ante el 

planteamiento de un caso en 

situaciones no planeadas. 

(Rojas, 2004) 

 

Instrumento cuya finalidad 

es compartir los criterios de 

realización de tareas 

(Alsina, 2013). 

Conocer los puntos de vista 

de los participantes. (Flick, 

2012) 

Elaboración propia 
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Tabla 11 

Categorías y dimensiones del instrumento sociodrama real 

 

Categorías Dimensión 

1. Automotivación 

2. Apreciación de la 

diversidad e interculturalidad 

3. Adaptación al entorno 

4. Comunicación 

interpersonal. 

5.Tratamiento de conflictos y 

negociación   

6. Trabajo en Equipo 

 

Afrontar las propias capacidades y imitaciones, 

empeñándose en desarrollarlas y superarlas para 

ocuparse con interés y cuidado en las tareas a realizar. 

1.Integrarse de forma activa en la consecución de 

objetivos comunes con otras personas, áreas y 

organizaciones. 

2.Colaborar de forma activa en la consecución de 

objetivos comunes con otras personas, áreas y 

organizaciones. 

Relacionarse positivamente con otras personas a través 

de una escucha empática y a través de la expresión clara 

y asertiva de lo que se piensa y/o siente, por medios 

verbales y no-verbales. 

Capacidad para la interacción social y de cooperación en 

ambientes interculturales y multiculturales 

Apreciación de la diversidad y la multiculturalidad 

Afrontar situaciones críticas del entorno psicosocial, 

manteniendo un estado de bienestar y equilibrio físico y 

mental que permite a la persona seguir actuando con 

efectividad. 

Tratar y resolver las diferencias que surgen entre 

personas y/o grupos en cualquier tipo de organización. 

 

 

El primer nivel o nivel básico muestra los conocimientos que poseen la personas y 

que son necesarios para desarrollar la habilidad pretendida. El conocimiento puede ser 

referenciado a datos, hechos, características, principios, postulados, teorías, etc. El segundo 

nivel indica el modo en que la persona es capaz de integrar la destreza o habilidad en su 

vida, (o en alguna faceta: académica interpersonal, social, laboral, etc.). En este nivel la 

persona es capaz de mostrar su habilidad en la realización de una tarea. Una de las 

características de este nivel es el uso que hace la persona de la competencia. 
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En los siguientes apartados se presentan de manera detallada los resultados que se 

obtuvieron sobre el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales en “Mi 

viaje a los Estados Unidos”. 

 

 

6.2.1 Competencia Automotivación 

 

La competencia automotivación se refiere a “cómo afronta las propias capacidades y 

limitaciones, empeñándose en desarrollarlas y superarlas para ocuparse con interés y 

cuidado en las tareas a realizar.” Esta competencia genérica interpersonal se considera muy 

importante como parte de su formación integral debido a que permite una mejor adaptación 

al entorno.  

El nivel de dominio de esta competencia refiere, a tener conciencia de los recursos 

personales y limitaciones (personales, entorno, etc.) para aprovecharlos en el óptimo 

desempeño de las tareas encomendadas. La automotivación en la universidad es muy 

importante, particularmente en la licenciatura de Enseñanza del Inglés debido a que el 

profesionista debe enfrentar situaciones relacionadas con los alumnos que en muchos casos 

no están previstas y que pudieran de alguna manera minar su estado de ánimo, además de 

que es necesario motivar a sus estudiantes en la realización de tareas y trabajos durante las 

clases. 

 

 

6.2.1.1 Primer nivel de dominio 

 

El primer nivel de dominio de la competencia automotivación es el referido a tener 

conciencia de los recursos personales y limitaciones (personales, entorno, etc.) para 

aprovecharlos en el óptimo desempeño de las tareas encomendadas. Esta competencia está 

integrada por cinco indicadores, cada uno valorado por 5 descriptores; los indicadores de 

las competencias automotivación son los que se refieren a continuación: 1. Reconocer los 

aciertos y errores en su desempeño, 2. Hacer evaluaciones ajustadas a las evidencias 

existentes. 3. Es constante y perseverante en los trabajos que emprende. 4. Tiene una visión 
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de futuro que le motiva en la acción. 5. Identifica los momentos para la celebración de los 

logros. Esta competencia es muy importante en el desempeño de la profesión docente; en 

seguida se muestra de manera detallada cómo fueron mostrando los participantes estas 

competencias. 

 

Reconoce los aciertos y errores en su desempeño 

En el primer nivel de desarrollo del sociodrama real Clar, Dan y And se mantuvieron en 

silencio sin expresar ningún comentario al respecto, sólo observaron las reacciones de sus 

otros compañeros; Lupita, Yaí, Haf, Luz y Lucy fueron quienes manifestaron su punto de 

vista de manera activa mostrando el reconocimiento de sus aciertos y errores ante su 

desempeño en el sociodrama real. 

En la entrevista se pudo apreciar de mejor manera cómo reconocen los aciertos y 

errores en su desempeño; aquellos participantes que no expresaron nada, sin embargo, en el 

caso de Clar, por el contrario, se debe a que no se automotivaba sino esperaba lo que su 

compañera de junto le indicara hacer. 

Lucy expresó su molestia sin reconocer sus errores; es importante observar que ella al 

final comentó que sólo había asistido como acompañante y al no saber que se trataba de 

algo no real expresó su molestia como si fuera algo que le ocurría a ella, esto no se pudo 

constatar ya que no accedió a ser entrevistada. 

A Clar y Luz les es difícil reconocer sus errores. Necesitan de alguien que se los 

demuestre. Es probable que se deba a que para ellas era la primera vez que asistirían a 

trabajar en un campamento de verano, por lo que no tienen experiencia en el proceso de 

documentos y viaje, lo que hace que no se automotiven y sientan una dependencia para 

actuar de aquellos compañeros que ya han asistido antes a este tipo de trabajos. 

Clar: … y dije ¡ojalá sea yo!, dije no, no pues por eso esto ya nos explicó ya nos 

empezamos a ver a mi compañera y a mí como le íbamos hacer si no íbamos a salir y me 

decía una compañera no, no vamos a salir, porque por esta situación que nos atrasamos un 

poco en el trámite y todo eso bueno. 

Dan y Haf manifiestan abiertamente que reconocen sus fallos y errores con base en 

actos realizados y que en este caso pueden generar una consecuencia positiva o negativa y 
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en el caso del sociodrama real aparentemente, sus actos previos habían ocasionado la 

negación del permiso para realizar su viaje. 

Dani …lo primero que pensé es no ya no me la dieron a mí porque yo la di ya un día 

antes de habernos juntado y dije no pues ya no me la dieron este voy a ver de qué otra 

manera pudiera aprovechar ya todo eso que tengo… 

Haf: …yo dije ¡en la madre!  pues la mía no porque la entregue ayer y yo creo que 

la mía no pues obviamente no, pero al mismo tiempo dije no es un papel tan importante… 

En el nivel más alto de esta competencia se encontró a Lupita y Yai, debido a que 

ellos, en su análisis, destacaron del resto de los participantes por reflexionar sobre sus 

propios aciertos y errores y obteniendo conclusiones a partir de esto. 

Lupita: …pensé que era debido a la llamada que no conteste, que la secretaria 

asumió que yo no fui y entonces no, ya sabía yo más o menos que tenía que pasar a ver a la 

secretaria, entonces ese era el motivo por la que no la recibí porque todos los demás si 

habían respondido y entonces si habían recibido su carta puntualmente. 

Yai: …pues como primera idea todo te viene así, como puede que sea verdad y ahora 

que voy hacer pero  después de un rato y viendo como todos  los argumentos que daban y 

pensando mas no tenía como que mucho sentido el hecho de que nos dijeran que estaban 

cancelados, exactamente por esa situación  y dentro de mi  había como una cierta parte 

muy pequeña que decía es que puede pasar no estamos como que al control de todo, pero 

por otra parte era como que demasiado ilógico que no fuera verdad entonces fue como que 

esos dos contrapartes de la misma posibilidad de que pase pero la parte racional 

diciéndote que obviamente era una mentira. 

En estos dos participantes se observa un mayor análisis en sus reflexiones, lo que les 

permite una mayor claridad del problema y la situación que están enfrentando. El tener 

claridad de sus ideas les permite automotivarse para seguir analizando y no sólo aceptar lo 

que se les está indicando sino tratar de encontrar hasta otras opciones en caso de ser 

necesario. 

 

Hace evaluaciones ajustadas a las evidencias existentes 

Para valorar esta competencia se tomó el desempeño que tuvo cada alumno en el 

sociodrama real, y para complementar la valoración, la respuesta que dieron los 
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participantes sobre su desempeño como alumno y lo que se obtuvo fue lo mostrado a 

continuación. 

Clar, Dani, y And, de acuerdo con su desempeño en el sociodrama real, se ubicaron 

en el primer nivel que señala Las apreciaciones que hace de sí mismo están muy alejadas de 

las evidencias (sus producciones, valoraciones de otros, etc.). Estas tres alumnas fueron las 

que se mostraron calladas durante el desarrollo del sociodrama, sin embargo, al solicitar 

que describieran su desempeño como alumnas expresaron: 

Clar: soy buena estudiante hasta ahorita tengo un buen promedio entonces pues sí 

soy responsable me gusta hacer las cosas bien me gusta trabajar en equipo o 

individualmente yo trato de hablar con el equipo para que nos organicemos y todo eso. 

Dani: Yo digo que es bueno no en todo excelente porque también hay ciertas cosas, 

pero este yo diría que bueno tiendo a cumplir con todo soy responsable asisto a todas mis 

clases trato de ser lo más cumplida posible. 

Andrea: bien Bueno vengo a clases todos los días no me gusta faltar me gusta estar 

al tanto de las clases siento…. Me gusta ser responsable. 

La valoración que hacen respecto de su apreciación sobre sí mismas es que para ellas 

asistir a clases, cumplir con las tareas y ser responsables es lo que las caracteriza como 

buenas estudiantes, lo que muestra que no siempre obtener una calificación superior o 

manifestar un buen comportamiento garantiza que a la hora de tener que resolver ciertos 

problemas o conflictos que se pueden presentar en la vida cotidiana, el cumplir o portarse 

correctamente genere un buen desempeño o una participación activa para la solución de 

conflictos. De las participantes Van y Dvan, aun cuando ellas consideran que son buenas 

alumnas, no se pudo corroborar esta afirmación debido a que no participaron en el 

sociodrama real. 

Para el caso de Luz y Lucy, en cuanto a su desempeño durante el sociodrama real, se 

les ubicó en el nivel 3 de esta competencia: las apreciaciones que se hace de sí mismo se 

ajustan a las evidencias. En el caso de Luz, se señaló en la entrevista lo siguiente: 

Luz: Yo pienso que soy una persona muy responsable siempre entrego mis tareas 

siempre acudo a mis clases si soy muy responsable en general y participó bueno a veces 

me cuesta la participación porque tengo que luchar conmigo misma para poder levantar 
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mi mano, pero consideró que soy una alumna regular no suelo sobre salir tanto, pero 

tampoco es como que me quedo callada en trato de hablar de opinar decir 

De acuerdo con lo ocurrido en el sociodrama real, se puede constatar que en un 

principio se mantuvo callada, hasta que la discusión se tornaba más intensa se atrevió 

hablar, probablemente porque al estar junto a sus amigas Haf y Lucy se sintió segura y le 

permitió expresar lo que sentía y hasta atreverse a retar a la autoridad señalando que si no 

se le entregaba la carta ella se iría de todas maneras. En el caso de Lucy si bien señaló en 

un momento que los estudiantes tienen derechos, durante el desarrollo del sociodrama 

argumentó y debatió varias de sus ideas convirtiéndose en algún momento en una exigencia 

o reclamo, esto no se pudo constatar en mayor medida debido a no participar en la 

entrevista. 

En el caso de Haf, se le ubicó en el nivel 4 de esta competencia: razona y justifica las 

apreciaciones que hace de sí misma. Durante el desarrollo del sociodrama, Haf fue una de 

las participantes que más discutió, argumentó con experiencias pasadas y análisis crítico 

sobre lo que estaba ocurriendo al plantearles sobre la cancelación del viaje como lo señaló 

en la entrevista: 

Haf: Siempre he tratado de dar lo mejor de mí en cuanto a las materias sin embargo 

no soy una persona muy responsable he tratado de corregir mi impuntualidad porque 

siempre llego tarde. … creo que tengo mucho potencial que me hace falta ser responsable 

entonces estoy tratando de serlo para alcanzar un buen nivel. 

A Yai y Lupita se les ubicó en el rubro Profundiza en el análisis sobre sí mismo, 

sacando conclusiones para desarrollar sus posibilidades de acuerdo con su 

desenvolvimiento y participación en el sociodrama. 

Yai: me considero un alumno bueno, cumplo con las actividades logro unas metas 

promedio, digamos que todavía podría ser mejor, pero estamos en Bueno ... cuando los 

profesores te retan más que nada como que te inspiran para que tú vayas más allá del 

conocimiento que el que aprendes en el aula. 

Lupita: Podría ser como regular y constante y en ciertos ámbitos como off time. 

De esta manera se pudo constatar que los participantes se consideran en general como 

buenos académicamente; sin embargo, a la hora de enfrentar una situación real y compleja 

se dejan llevar más por los afectos que por lo que se analiza de manera razonable. 
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Es constante y perseverante en los trabajos que emprende 

El dominio de esta competencia es muy importante en el desempeño de la profesión 

docente, debido a que durante la vida personal y profesional es necesario que el participante 

sea constante en las tareas que emprende y consciente de que en más de una ocasión se 

presentarán obstáculos y es necesario enfrentarlos de la mejor manera posible. 

Se observó que, al realizar el sociodrama real, las participantes Dani y Andi fueron 

ubicadas en el nivel bajo, señalando que es inconstante y se desanima fácilmente debido a 

que ante la noticia de la cancelación del viaje y al generarse la discusión, estos participantes 

se mostraron pasivos y no aportaron ninguna idea u opinión en particular, mostrándose sólo 

como espectadores de la situación. En la entrevista manifestaron que mientras ocurrían los 

hechos ellas pensaban y reflexionaban diversas cosas, sin embargo, esto no los hizo actuar. 

Dani: lo primero que pensé es no ya no me la dieron a mí porque yo la di ya un día 

antes de habernos juntado y dije no pues ya no me  la dieron, este voy a ver de qué otra 

manera pudiera aprovechar ya todo eso que tengo ¿No? y éste como que me deprimí un 

poco ¿No? porque yo tenía las ilusiones de irme de campamento y todo eso y cuando nos 

van diciendo esto de qué pues no se va a poder como que si me dio algo de tristeza. 

Andi: Yo creo que no mencioné casi nada porque estaba como que muy confundida 

yo en mi cabeza estaba pensando en que pues ya no me va a ir de campamento que a la 

mejor el próximo año. 

En la entrevista sobre su desempeño ellas refieren que este es excelente y perfecto. El 

nivel de dominio de Clar y Lupita al realizar el sociodrama real se ubicó en un segundo 

grado debido a que necesitan que alguien les anime para concluir las tareas, ya que en el 

caso de las dos sus acciones dependían de ambas, aunque quien más analizaba la situación 

era Lupita. En el caso de Luz: 

Clar: …si y dije, no mejor me espero que terminamos con esto y ya me pongo de 

acuerdo con los demás compañeros a ver qué hacemos o si ellos les dan otras opciones que 

a mí. 

Lupita: mi compañera y yo era solamente, como que intercambiamos miradas de 

¿qué vamos a hacer? y pues yo más preocupada por ella porque yo realmente si voy está 

bien y si no iba pues tenía un plan b para mí verano. 
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Si bien Lupita habla de un plan B, no dice cómo va a resolver esta situación, sino que 

piensa en buscar otra cosa diferente que realizar y principalmente lo que la hace seguir 

reflexionando sobre el problema son las intervenciones de sus otros compañeros Haf y Yai. 

Luz perseveró en sus argumentos y como manifestó estaba dispuesta a que se lograra su 

objetivo. 

En el caso de Haf, Luz y Yai fueron ubicados en el descriptor afronta con entusiasmo 

de principio a fin los retos que emprende, pues como se observó, desde que ellos supieron 

la noticia de la cancelación del permiso fueron muy perseverantes y se observaba su 

entusiasmo en la manera que muestran sus emociones y se apasionan por sus ideas. Estos 

alumnos se ubicaron en el nivel más alto del descriptor al sobresalir por sus argumentos y 

perseverancia. 

 

Tiene una visión de futuro que le motiva en la acción 

El sociodrama real permitió visualizar el nivel de domino de esta competencia. Los 

descriptores de esta iban en orden ascendente desde: el no piensa en su futuro, le cuesta 

relacionar sus acciones con el futuro, tiene una orientación al futuro que le motiva para 

actuar, visualiza el futuro y planifica para avanzar según sus posibilidades hasta demuestra 

confianza en las consecuencias de sus acciones. En los resultados que se obtuvieron al 

darles la noticia de que su viaje se cancelaba, los participantes mostraron diversas acciones 

que permitieron mostrar el nivel de dominio de esta competencia de acuerdo con los 

descriptores antes señalados como a continuación se indica: 

 Los participantes que se ubicaron en el nivel más bajo fueron Clar, Dani y Andi, 

quienes por mantenerse en silencio durante la realización del sociodrama real no se 

pudieron clasificar, aunque en la entrevista se les preguntó: ¿Qué hubieras estado dispuesto 

a hacer en caso de que hubiera sido cierta la cancelación del trabajo? Clar dijo que ella 

hubiera …buscado alternativas de como buscar ese papel, o intentar el próximo año. Dani 

mencionó que preguntar a su tutor, pero no realizar acciones más grandes como un plantón.  

Andi consideró hablar con el director o con el reclutador para ver si había otra opción. 

Van y DVan no participaron en el sociodrama real, sin embargo, ellas manifestaron 

en la entrevista que hubieran estado dispuestas a apoyar a sus compañeros y reclamar en 

cierto momento sin que esto se haya podido constatar. Lupita y Luz se ubicaron en el nivel 
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de Visualiza el futuro y planifica para avanzar según sus posibilidades debido a que Luz 

señaló que ella buscaría otras opciones como faltar sin avisar a la universidad y Lupita 

optar por el plan B, que era tomar cursos en verano e intentar el próximo año.  

En el caso de Yai, a Haf y Lucy se les ubicó en el nivel más alto de los descriptores, 

es decir, “Demuestra confianza en las consecuencias de sus acciones”, pues durante el 

sociodrama ellos manifestaron su sentir y en algunos momentos solicitaban documentos 

oficiales que corroboraran la noticia, las soluciones que les daría el director de la Facultad o 

alguna otra posibilidad para que pudieran realizar el viaje. 

 

Identifica los momentos para la celebración de los logros 

La realización del sociodrama real permitió visualizar el indicador “Identifica los 

momentos para la celebración de los logros” el cual contribuye a observar el nivel de 

dominio de la competencia automotivación y los descriptores de este indicador fueron: No 

contempla la posibilidad de celebrar sus logros, Sólo por indicación de otros encuentra 

momentos de celebrar sus logros, Identifica posibles momentos para la celebración de los 

logros, Piensa en la manera de hacer participar a los demás en la celebración de sus logros y 

Celebra y comparte sus logros con los demás. Los resultados que se observaron fueron de la 

siguiente manera: 

Clar, Dani y Andi no expresaron ninguna palabra en público por lo que no fue posible 

ver alguna manera de manifestar celebración ante sus logros, pues como se observó en la 

entrevista había más un descontento por no haber recibido la carta mientras que Dani, quien 

sí la recibió, expresó que sentía más culpa por considerar que fuera injusto haberla recibido. 

Dani:  como que sentí que no la merecía porque, porque dije pues fue algo 

irresponsable, creo yo de mi parte porque, pues ya fue un día antes de que nos de la fecha 

límite y todo eso y dije no, no, no creí que la mereciera por lo mismo. 

Lupita consideraba la posibilidad de que no le dieran la carta porque lo que se 

argumentaba tenía lógica y era posible que pasara. Luz, cuando manifiesta que de todos 

modos se va, se identifica con una posibilidad de alcanzar su objetivo del viaje y lo festeja 

diciendo: 

Luz: Tenía la esperanza de que no fuera cierto. 
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Haf, Yai y Lucy se ubicaron en el nivel más alto “Celebra y comparte sus logros con 

los demás” debido a que ellos fueron quienes mostraban más sus emociones y en sus 

argumentos, donde consideraban que tenía razón, festejaban con risas y frases irónicas. Las 

participantes Van y Dvan, llegaron al final del sociodrama real por lo que no se puede 

apreciar su nivel de dominio de esta competencia. 

 

 

6.2.1.2 Segundo nivel de dominio 

 

Este segundo nivel refleja la manera en que las personas integran la destreza o habilidad de 

la competencia genérica automotivación en su vida académica, social, familiar, etc., con la 

posibilidad de demostrarlo en el momento que se requiera. La automotivación en este 

segundo nivel de dominio de esta competencia se refiere a Transmitir la propia motivación 

a través del contagio emocional, al equipo de trabajo, de su entusiasmo y su constancia. En 

el caso de los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés, este nivel de 

competencia es muy importante debido a que su interacción en esta etapa escolar requiere 

que el estudiante no sólo haya adquirido este tipo de competencias como constructos 

teóricos, sino que las aplique de manera activa tanto en el ámbito escolar como social. 

Para mostrar el nivel de dominio de esta competencia con los participantes del  

estudio, se tomaron los cinco indicadores que a continuación se presentan: Participa con 

aportaciones relevantes en el autoanálisis del equipo, conjuga entusiasmo y realismo a la 

hora de transmitir su propia motivación, es constante y entusiasta a la hora de transmitir su 

propia motivación por un tema, en su forma de transmitir su nivel de entusiasmo por un 

tema lo hace con visión de futuro, transmite el propio entusiasmo celebrando los logros que 

alcanza. Cada uno de estos indicadores cuenta con cinco descriptores que señalan el nivel 

de dominio de esta competencia. Los resultados que se obtuvieron al realizar el sociodrama 

real fueron como a continuación se muestran. 

 

Participa con aportaciones relevantes en el autoanálisis del equipo 

Este nivel de dominio de la competencia automotivación que se analizó con los 

descriptores: obstaculiza o evita el autoanálisis o autocrítica del equipo, no hace 
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aportaciones relevantes al autoanálisis del equipo, participa con aportaciones relevantes en 

el autoanálisis del equipo, promueve el autoanálisis del equipo para motivar el trabajo del 

grupo, integra y sistematiza diferentes aportaciones al análisis del equipo, permitió mostrar 

los resultados que a continuación se presentan: 

Al realizar el sociodrama real se obtuvo que Clar, Dani, Andi, no hicieron 

aportaciones relevantes en el autoanálisis del equipo debido a que las tres no expresaron 

ninguna idea manteniéndose en silencio todo el tiempo que duró la actividad. En el caso de 

Haf, Luz, Yai y Lucy se observó, qué de acuerdo a sus aportaciones de ideas en el 

sociodrama, se les ubicó en el rubro de promueve el autoanálisis del equipo para motivar el 

trabajo del grupo. A Lupita se le ubicó en el nivel de Integra y sistematiza diferentes 

aportaciones al análisis del equipo debido a que sus participaciones en el sociodrama se 

dirigían a generar diferentes formas de pensar y analizar de los otros alumnos. 

 

Conjuga entusiasmo y realismo a la hora de transmitir su propia motivación 

En este indicador se observó en el desarrollo del sociodrama real que a Clar, Dani y Andi se 

les ubicó en el descriptor de No es capaz de transmitir con eficacia su motivación para 

convencer a los demás debido a que durante el desarrollo del sociodrama real se 

mantuvieron en silencio, por lo que este fue el nivel de dominio que alcanzaron en esta 

competencia;  Lupita se ubicó en este mismo nivel de dominio debido a que si bien su 

análisis era más reflexivo. no lograba convencer a los otros participantes. 

A Haf, Luz y Lucy se les ubicó en el nivel de: Contagia su motivación por su energía 

y dinamismo. Debido a que en el momento del sociodrama sus argumentos hacían que los 

demás mantuvieran alguna esperanza de que se resolvería el conflicto o de que podrían 

tener otras opciones para solucionarlo.  Yai se colocó en el nivel de Logra la 

automotivación del grupo porque él era quien argumentaba y debatía con la presentadora y 

sus compañeros. 

 

Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia motivación por un tema 

En los resultados que arrojó el sociodrama real se encontró que Lupita, con sus argumentos 

y análisis reflexivos, se colocaba en el nivel de Mina la moral del grupo provocando su 

desmotivación, así las participantes que estaban cerca de ella de alguna manera mostraban 
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cierto conformismo ante la noticia de la cancelación del viaje, aunque sus argumentos 

poseían una perspectiva positiva. 

Como en los anteriores indicadores Clar, Dani y Andi, por mantenerse en silencio y a 

la expectativa, se les ubicó en el descriptor de Se muestra irregular en sus aportaciones y a 

veces se ve con desgano de acuerdo a lo que manifestaron en el sociodrama real.  Haf, Luz, 

Yai y Luci se les ubicó en el descriptor Su constancia modélica ayuda a los demás a 

mantener su motivación, ya que con sus argumentos e intervenciones lograron que lo demás 

participantes se mantuvieran durante el sociodrama real y generaran aportes a la discusión y 

análisis. 

 

En su forma de transmitir su nivel de entusiasmo por un tema lo hace con visión de 

futuro 

En este indicador se observó que en el caso de las participantes Clar, Dani, y Andi que no 

expresaron ninguna idea por lo que se les ubicó en el descriptor de No muestra motivación 

en el proyecto de futuro del equipo, junto con Van y DVan quienes no estuvieron presentes 

en el sociodrama real. A Lupita se le ubicó en el nivel de No muestra motivación en el 

proyecto de futuro del equipo debido a que, en este caso, aun cuando todos buscaban el 

mismo fin que era lograr el permiso para poder realizar el viaje, no todos se conocían y de 

alguna manera ella al enterarse de la noticia pensó en un plan alterno. 

A Lucy se le ubicó en el nivel de Contribuye a que sea el propio equipo el que 

construya su proyecto de futuro; con sus participaciones y opiniones generó que los demás 

participaran reflexionando sobre los argumentos que propiciaba la participación activa de 

otros compañeros. A Luz y Yai se les ubicó en el descriptor Su visión de futuro motiva al 

equipo a la acción, debido a que con sus argumentos propiciaban que los demás integrantes 

se animaran a seguir argumentando, aunque no del todo lo lograban como se observó con 

las participantes que no dijeron nada. A Haf se le colocó en el descriptor Contribuye a que 

sea el propio equipo el que construya su proyecto de futuro debido a que con sus 

argumentos propiciaba que los demás participantes generaran preguntas sobre lo que iba a 

ocurrir si es que se cancelaba el viaje; además, motivó a algunos para que las expresaran. 
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Transmite el propio entusiasmo celebrando los logros que alcanza 

Con relación a este indicador de domino de la competencia automotivación se observó que 

Clar, Dani y Andi se ubicaron en el primer nivel de la competencia Se muestra frío o 

indiferente ante los logros del equipo por su nula participación o expresión de emociones 

mostradas durante el desarrollo del sociodrama; Lupita se mostraba más analítica y 

reflexiva que con las características de este descriptor.  

A Haf se le ubicó en el descriptor Demuestra satisfacción por los logros del equipo 

debido a que sus expresiones, cuando reflexionaba sobre las posibilidades de llevar a cabo 

el viaje, denotaban su satisfacción y a Yai se le ubicó en el descriptor Implica a todos en los 

éxitos del equipo y en su celebración cuando mostraba acertar en sus argumentos que 

consideraba podrían propiciar revertir la decisión de la cancelación del viaje. 

Como se ha podido observar en términos generales y después de presentar y analizar 

la competencia automotivación de los 10 participantes en el sociodrama real, Haf, Lupita, 

Yai, Luz y Lucy fueron los que más evidenciaron tener desarrollada esta competencia 

debido a que ellos fueron quienes demostraron la aplicación de la misma. De acuerdo con 

los diversos indicadores que se utilizaron para analizar esta competencia y con el análisis 

que se hizo de los mismos indicadores se encontró que en el caso de Clar, Dani y Andi no 

se demostró tener desarrollada la competencia de acuerdo con los indicadores utilizados en 

esta investigación. 

 

 

6.2.2. Competencia Comunicación Interpersonal 

 

Para el análisis de esta competencia se tomó como elemento principal el diálogo que se 

realizó durante el desarrollo del sociodrama real Mi viaje a los Estados Unidos, y como 

elemento principal, la comunicación interpersonal la cual de acuerdo a Villa y Poblete 

(2007) Consiste en “relacionarse positivamente con otras personas a través del diálogo” (p. 

237). El diálogo se convierte en un elemento de la comunicación y como refieren estos 

autores la comunicación intercultural, ocurre a través del diálogo para lo cual es necesaria 

cierta empatía en la escucha y la expresión de una manera clara y asertiva; sin ocultar lo 

que realmente se piensa y se siente. 



204 
 

Los resultados que se presentan a continuación son los hallazgos que se obtuvieron al 

realizar el sociodrama real “Mi viaje a los Estados Unidos”. La realización de esta actividad 

fue sorpresa para los participantes con el propósito de que su reacción e interacción al 

solucionar la situación que se les planteaba mostrara evidencias lo más real posible y de 

esta manera conocer el nivel de dominio de la competencia genérica interpersonal de los 

alumnos. 

El análisis se hizo tomando dos niveles de dominio de la competencia. El primer 

nivel de dominio trata de ponderar la capacidad que demuestran o no los participantes de 

establecer relaciones de diálogo entre ellos y en el segundo nivel, se analiza si el 

participante fomenta un contexto relacional comunicativo y constructivo, se indaga si cada 

uno de los participantes presta atención a los demás, cómo interviene este para integrar una 

idea, cómo estimula la honestidad y la sinceridad en la interacción de las personas y cómo 

trata de elaborar consensos integradores. (Villa et. al. 2007).  Los indicadores mostraron la 

capacidad de escucha de los participantes, la manera en que dice y piensa las cosas, cómo 

cuestiona para entender lo que ocurre para ser capaz de expresar lo que piensa y siente 

utilizando medios verbales y no verbales. 

 

 

6.2.2.1 Primer nivel de dominio  

 

En este primer nivel de dominio de la competencia Comunicación Interpersonal se busca 

que el participante establezca relaciones dialogantes con compañeros y profesores 

escuchando y expresándose de forma clara y asertiva. Para conocer el nivel de domino de 

esta competencia, se analizó la participación de los que asistieron al sociodrama real 

mediante 6 indicadores como a continuación se muestra. 

 

Emplea la escucha 

Por el desempeño de los participantes Clar, Dani y Andi se les ubicó en el descriptor 

“Escucha atentamente a sus interlocutores” aunque no expresaron comentarios durante la 

realización del sociodrama real, sí se mostraron atentos. Haf, Luz, Lupita, Yai y Lucy  se 

situaron en el descriptor “Presta atención y dedicación a sus interlocutores de tal manera 
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que estos saben que son escuchados”. Esta competencia es importante para los participantes 

ya que todos los días de su vida académica y personal necesitan hacer uso de este recurso 

para lograr una buena convivencia y resolución de conflictos. A los participantes Van y 

DVan no se les consideró en ningún indicador. 

El pensamiento y el habla están estrechamente relacionados, como dice Vigotsky “el 

lenguaje no puede ser “descubierto” sin el pensamiento” (1992, p.72). Para el desarrollo de 

las competencias genéricas interpersonales, tanto el pensamiento como el lenguaje juegan 

un papel fundamental debido que, a través de las palabras y su articulación lingüística, es 

como se dan las interacciones sociales y una convivencia pacífica. En el nivel superior se 

busca que el estudiante no sólo adquiera conocimientos relacionados únicamente con su 

profesión, sino que desarrollen competencias dialógicas que les permitan establecer 

relaciones con compañeros, maestros y autoridades educativas mediante el uso de lenguaje 

claro y asertivo. 

Al realizar el análisis del sociodrama real que vivieron los participantes, el indicador 

“Dice lo que piensa y siente con respecto al tema”, se ubicó a los participantes Clar, Dani y 

Andi en el descriptor “Es extremadamente callado, cuesta saber lo que piensa debido a que 

durante el desarrollo del sociodrama real no expresaron sus ideas por lo que se considera 

que esto puede significar una dificultad en el desempeño de su vida profesional  y personal 

pues al no manifestar lo que piensa y siente, se puede ver limitado en la realización de 

actividades y la experimentación de diversas sensaciones como mencionaron ante la 

pregunta ¿Qué sensaciones experimentaste al recibir o no recibir la carta? 

Clar: Me sentí muy mal porque si no yo la entregue una semana antes con 

anticipación y resulta que los chicos que la entregaron pues un día antes tiene su papel, 

entonces dije yo ¿por qué, por qué pasa esto? 

Dani: Cuando nos van diciendo esto de que pues no se va a poder como que si me 

dio algo de tristeza y cuando ya me la dieron sentí un alivio. 

Andi: Pues sí me sentí me sentí triste y estaba como es que no sé estaba como 

enojada y decía mi cabeza Yo pensaba que no era justo que unas personas que entregaron 

sus papeles unos días antes les hubiera tocado que yo que lo había entregado la semana 

pasada no, no me había tocado carta estaba enojada. 
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Como se aprecia en las entrevistas, los participantes aun cuando experimentan 

diversas sensaciones afectivas, no se atrevieron a expresar esos sentimientos, lo que hace 

que se limite su capacidad de expresión. 

A  Haf, Luz, Yai, Lucy y Lupita se les ubicó en el descriptor “Dice con claridad y 

seguridad lo que piensa y siente” lo cual se percibió en el desarrollo del sociodrama real;  

Lucy tuvo una expresión oral con mucha soltura y seguridad; sin embargo al concluir el 

sociodrama, expresó que sólo había ido a acompañar  a Luz; además, ya no se pudo indagar 

sobre el  porqué decidió no participar en la entrevista, por lo que no se puede dar mayor 

cuenta de sus planteamientos y comentarios. A Van y DVan no se les incluyó debido a que 

llegaron al final del sociodrama. 

 

Con su manera de decir las cosas evita que sus interlocutores se pongan a la defensiva 

En el caso de Clar, Dani y Andi no fue posible ubicarlas en ningún descriptor de este 

indicador debido a que no expresaron su sentir durante el desarrollo del sociodrama real.  

Luz se situó en el nivel uno “Evalúa y juzga constantemente lo que dicen los otros. Siempre 

está a la defensiva” debido a que muchas de sus intervenciones eran un tanto agresivas 

hacia quien daba la información sobre la cancelación, así como hacia el director de la 

Facultad y a la propia universidad. A Haf, Luz y Yai se les ubicó en el descriptor “Cuando 

habla expresa superioridad y/o excesiva certeza.” Durante el sociodrama real Haf y Yai 

fueron quienes más sobre salieron en la discusión; durante la entrevista los demás 

participantes coincidieron en que ellos dos actuaron como líderes y en el caso de Luz la 

expresión que sobresalió fue: 

¡Yo me voy! Y si regreso y los maestros no me quieren justificar faltas, la verdad no 

me importa. ¡Yo me voy a ir! 

Esta hizo que el resto de los participantes la percibieran como una líder del grupo, 

alguien a quien podían seguir y en algunos casos, eso los motivó a seguir indagando las 

razones por las que estaban cancelando el viaje. A Lupita se le ubicó en el nivel más alto 

con el descriptor: Con su comunicación genera un clima de entendimiento y diálogo. Es 

quien se mostró más analítica y reflexiva durante la realización del sociodrama, lo que 

permitía de alguna manera una mejor comprensión del problema. Las participantes Van y 

DVan no se ubicaron en ningún descriptor. 
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Pregunta para entender mejor 

Las preguntas juegan un papel muy importante para entender cualquier tipo de situación o 

problema que se presenta y que no puede responderse de manera inmediata, es decir, que 

requiere de un proceso de pensamiento más elevado, lo que diríamos corresponde al 

pensamiento crítico para llegar al de orden superior. Villa y Poblete consideran que el 

pensamiento crítico es “el comportamiento mental que cuestiona las cosas y se interesa por 

los fundamentos en los que se asientan las ideas, acciones y juicios, tanto propios como 

ajenos” (2007, pg.80).  Para el desarrollo del pensamiento crítico uno de los elementos 

importantes es la formulación de preguntas que se reciben o las que la persona misma se 

genera para poder dilucidar algún problema o situación. 

El caso del sociodrama real a partir del problema que se les presentó a los 

participantes que fue la cancelación de su viaje a Estados Unidos para trabajar en un 

campamento, permitió conocer diversas preguntas que se hicieron los participantes no sólo 

para tratar de comprender lo que ocurría, sino también para saber qué decisión tomarían 

ante lo planteado. Algunos participantes verbalizaron ante los demás asistentes las 

preguntas que les generaba la noticia recibida y otros más  no las exteriorizaron por 

motivos que en algunos casos se conocieron en la entrevista que se les realizó. 

El sociodrama real permitió entender el nivel de dominio que tenían los participantes 

respecto de este indicador a través de su comportamiento y expresiones que manifestaron 

durante la realización de este. Para el análisis estudiamos, en primer lugar, a las 

participantes que fueron ubicadas en el nivel inferior de los indicadores de la competencia 

Comunicación Interpersonal; se encontró que Clar, Dani y Andi, quienes no externaron sus 

ideas y pensamientos y se mantuvieron sin expresar su sentir, se ubicaron en el nivel más 

bajo de los descriptores de esta competencia: “No pregunta y da por supuesto que ha 

entendido a sus interlocutores”. Si bien estas tres participantes efectivamente no 

preguntaron abiertamente, no se puede decir que realmente no han entendido a su 

interlocutor porque no lo expresaron. 

La pregunta juega un papel muy importante para activar los procesos de pensamiento 

y el razonamiento para llegar a la solución de problemas. Si bien se observa que los 

alumnos generaron preguntas, no todos las externaron.  Ante el cuestionamiento formulado 
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durante la entrevista cuyo propósito era indagar sobre las preguntas que se hacían ante la 

noticia de la cancelación de la carta, las participantes externaron que se formularon 

preguntas donde sí se aprecia que ellos estructuraron cuestionamientos para tratar de 

comprender lo que ocurría, por lo que de haberlos externado, se les hubiera podido ubicar 

en un nivel más elevado del que se les consideró como a continuación se muestra: 

Clar. Había dos compañeros que eran Haf y Yai como que empezaron a dar ideas…  

Me empecé a dar una idea de a quién le iba yo a preguntar, ¿qué cosa le iba yo a 

preguntar, ¿cómo le iba yo hacer? 

Dani: Cuando usted nos dijo que solo había 5 cartas entonces todos nos quedamos 

como de no. ¿Cómo es posible que nada más cinco cartas si somos bastantes, cómo?... 

miles de cosas me empezaron a cruzar por la cabeza. 

Andi: ¿Cómo es que todo se enfocaba a una constancia? 

      Como se observa, si bien para sí mismos se formulaban preguntas, se percibe que 

la falta de seguridad en sus ideas no les permite generar preguntas por cuenta propia, sino 

que su pensamiento era impulsado por la intervención de otros participantes.  A Luz, Yai y 

Lucy se les ubicó en el descriptor “Hace preguntas abiertas para comprender mejor las 

ideas y posiciones de los otros”, por lo cual llegaron al nivel de la criticidad o del pensar 

bien como señala Arredondo (2009). 

se convierte en un deseo de muchas personas y lo considera como uno de los mejores 

atributos que posee el ser humano, para alcanzar una comprensión de lo que le rodea. El 

pensar eficazmente ha tenido una gran importancia para el área emocional, ya que permite 

sentir confianza para ser capaz de adaptarse o prosperar. (p. 13) 

Analizando el tipo de preguntas que formularon los participantes al inicio del 

sociodrama real, podemos observar lo siguiente: 

Lucy: ¿Pero van a salir más adelante, o definitivamente ya no? (Refiriéndose a las 

cartas para el viaje) 

Yai: - Pero más que nada sería ya todo lo que invertimos, ¿cuál es lo que nos 

asegura que mínimo nos van a regresar lo que ya invertimos, si es que no vamos a poder 

ir? 
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A medida que se daba una mayor explicación sobre el problema y se les pidió a los 

participantes que tomaran una postura sobre lo que estaba ocurriendo, la forma de plantear 

las preguntas estuvo más encaminada hacia comprender lo que pasaba: 

Yai: Pero por ejemplo (no se entiende) como la embajada con estos papeles, porque 

hasta donde yo sé estos papeles nada más dicen que estas estudiando no tiene un informe 

extra que afecte mucho a papeles de embajada de extranjeros y todo eso. 

Yai: - ¿Y hay alguna manera en que la escuela pueda interferir con la compañía en 

que nos vayamos para que nos aseguren si el dinero no va a ser devuelto mínimo lo 

pudiéramos ocupar el próximo año? 

Lucy: ¿Qué pasaría si el campamento como que interviene y dice ok no va a haber 

problema o sea puede ser que quieran meter algunos otros papeles de algunas otras 

personas o que digan, no vamos a tomar en cuenta este papel o sea si el campamento 

interviene ustedes o sea si les darían permiso a los chicos o no? 

A Haf se le ubicó en el nivel de “Sus preguntas son atinadas y permiten que su 

interlocutor amplíe su comunicación”; como se observó en el desempeño que tuvo durante 

la realización del sociodrama real, el participante generó tantas preguntas como fuera 

necesario para ir comprendiendo las razones por las que se había cancelado la emisión de 

permisos: 

Haf: Si o sea en realidad la que tiene el número límite de lugares es la agencia no 

entiendo porque la escuela tiene algo que ver porque la agencia es la que gestiona los 

lugares y ella, la agencia da un documento para que tú puedas ir a traer tu visa, sin ese 

documento no puedes ir, entonces por ese número de documentos es como se gestionan los 

lugares no por la constancia o por el permiso. 

Es necesario resaltar que los argumentos que daba Haf estaban relacionados con la 

experiencia que había adquirido en su viaje anterior al mismo lugar. Lupita fue a la que se 

le ubicó en el nivel más alto de la competencia comunicación interpersonal pues se 

encontró que “Sus preguntas son inteligentes y provocan un avance en el diálogo o un 

mejor clima comunicativo”: 

Lupita: …los que no tenemos carta es hablar con la agencia, con la agencia 

directamente, sabes que, nos dijeron esto, ¿qué les dijeron a ustedes? Porque ellos tienen 

también que saber la información desde la otra parte, bueno qué alternativa me vas a dar 
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porque tú me estas, tú eres una empresa que trabajas para mi entonces, tienes que 

decirnos, tienes que decirme o darme una alternativa o si no, eso no estaría dentro de mis 

facultades devolverme una parte o sí no es que todo lo que ya había pagado. 

En el caso de Van y DVan, por no participar en el sociodrama, no se pudo conocer su 

nivel de dominio de esta competencia; sin embargo y de acuerdo a su desempeño en el 

sociodrama real, se puede afirmar que la pregunta se convierte en un elemento fundamental 

para que exista un entendimiento entre las personas y con esto una mejor convivencia 

social. 

 

Se expresa de forma clara y precisa 

Para el desarrollo de esta competencia se encontró que los participantes Clar, Dani y Andi 

no pudieron ser evaluados en esta competencia debido a que no existe un descriptor que las 

incluya, por lo que fueron ubicadas en el descriptor cero. En el caso de Luz y Yai se les 

ubicó en el nivel “Expresa sus ideas con facilidad y soltura” dado que durante el desarrollo 

del sociodrama real se sintieron con la libertad de expresarse, aunque en varios momentos, 

Yai utiliza palabras que confunden el mensaje que desea transmitir 

Yair: – Es eso que estamos dispuestos como que a ponernos de su lado igual que nos 

gustaría que la escuela estuviera de nuestro lado en esta situación, que si se llegará a 

armar como lo que sea un oficio que se pueda presentar ante la embajada que vea que 

somos tantas personas que no recibieron este la carta, este que se abriera como que puede 

haber alguna otra alternativa y que se les pueda convencer, ya sea como se niegue o se 

apruebe dentro de la embajada pero pues mínimo que tengan ese chance de dar como el 

último golpe o para ver. 

A Lupita, Haf y Lucy se les ubicó en “Sobresale por su facilidad de expresión y su 

claridad comunicativa”, la cual permitía tener una precisión sobre las ideas que deseaban 

transmitir y al mismo tiempo generar en sus compañeros la posibilidad de analizar la 

situación y proponer algo que ayudara a resolver la situación planteada. 

 

Su lenguaje no verbal es adecuado y coherente 

A Clar, Dani y Andi no se les ubicó en ningún descriptor debido a que durante el 

sociodrama real no expresaron ninguna idea y su lenguaje no verbal mostró cierta 



211 
 

preocupación por la noticia de la cancelación del viaje; en el caso de Van y DVan, al 

integrarse tarde al sociodrama real, sólo tuvieron una expresión de asombro ante lo que 

pasaba. Haf, Lupita, Luz y Yai se situaron en el descriptor “Con sus gestos y con el cuerpo 

transmiten información coherente con el mensaje verbal y con la situación comunicativa”, 

esto se apreció durante la realización del sociodrama real, quienes, al manifestar enojo y 

descontento por la noticia recibida, emitieron frases burlonas o irónicas que eran 

acompañadas por risas. Lucy se ubicó en el descriptor “Su lenguaje no verbal aporta 

información valiosa y enriquece su expresividad verbal” pues durante el desarrollo del 

sociodrama real se mostraba enojada y sus comentarios manifestaban ira, tono de reclamo e 

ironía. 

Como se ha mostrado, este primer nivel de competencia no se encuentra desarrollado 

en todos los participantes; se puede decir que no todos utilizan el diálogo como herramienta 

para destrabar algún tipo de conflicto: hay quienes prefieren mantenerse en silencio aunque 

la decisión les afecte, por lo que se considera como una debilidad para ellos principalmente 

porque al estarse formando como maestros, es necesario el desarrollo de esta competencia 

para poder, después, construirla en sus alumnos. También se pudo observar que los que más 

participaban eran quienes ya han realizado este viaje en ocasiones anteriores y precisamente 

fueron, los que jamás han asistido, quienes se mantuvieron a la expectativa observando lo 

que hacían o decían sus compañeros con mayor experiencia. 

 

 

6.2.2.2 Segundo nivel de dominio 

 

El segundo nivel de dominio de la competencia Comunicación interpersonal permite medir 

la capacidad de los participantes al entablar un diálogo y el entendimiento, conocer su 

habilidad para hacer uso del diálogo y generar relaciones más estrechas y fructíferas 

propiciando el respeto entre las personas que participan y motivar la colaboración entre los 

participantes. Esta competencia es muy importante en el desempeño en la profesión 

docente, por lo que si los participantes en esta investigación la desarrollan podrán 

construirla en sus estudiantes para generar un ambiente de convivencia escolar y social. 

Para conocer el nivel de dominio de estas competencias se aplicaron cuatro indicadores. 
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Es receptivo a las propuestas comunicativas de los demás, aunque sean críticas. 

Escucha para enriquecer el diálogo 

Este indicador se obtuvo al realizar el sociodrama real que de acuerdo al descriptor más 

bajo “No tolera el cuestionamiento de sus creencias. Las defiende con gran carga 

emocional”. Aquí se ubicó a Yai, quien durante el desarrollo del sociodrama real se mostró 

un tanto agresivo ante los planteamientos que le hacía Lupita, incluso la consideraron como 

alguien que estaba en contra del grupo. 

Yai: un poco de alegría con la chica que estaba en pro totalmente de que no se nos 

dieran y que a ella no le haya tocado y en otra ¿te alegro? no no me alegro, pero si fue 

como “ya te diste cuenta que tus argumentos en vez de ayudarte te estancan un poco” fue 

así más de ¡ahh ya viste! 

A Andi se le ubicó en el nivel de “Manifiesta expresamente desinterés por opiniones 

contrarias” debido a que durante el desarrollo del sociodrama mostró indiferencia por lo 

que pasaba, aunque durante la entrevista argumentó que se debía a que estaba pensando qué 

hacer. 

Luz: …y luego otra chica que no dijo nada absolutamente en toda la discusión no 

comento nada, no sé qué habrá pasado por su cabeza. 

Por otro lado, Clar , Dani y Haf se colocaron en el descriptor “Presta atención a todas 

las opiniones”, si bien tanto Clar como Dani se mantuvieron sólo escuchando y observando 

lo que ocurría con los demás participantes sin expresar nada al respecto, a Haf y Luz se les 

ubicó también en este nivel ya que prestaban atención a lo que decían los demás, 

principalmente porque quienes más opinaban eran quienes estaban cerca de ellas, además 

de que los argumentos eran para ayudar a resolver el problema que se les había presentado. 

Lupita se encontró en el descriptor “Manifiesta interés por las opiniones contrarias”. 

Durante el desarrollo del sociodrama real se mantuvo muy atenta a lo que cada uno de los 

participantes opinaba y con base en esto analizaba la situación y los puntos de vista de los 

otros para formular sus argumentos y tratar de encontrar una solución al problema 

planteado. 

 



213 
 

Propone sugerencias para una comunicación de calidad enfocada al diálogo 

constructivo 

La participación en un grupo de discusión requiere de la participación activa de todos los 

involucrados interviniendo con sugerencias que propicien un mejor entendimiento. En este 

indicador se observó que durante el desarrollo del sociodrama real los participantes Clar, 

Dani y Andi no se hallaron en ningún descriptor debido a que ninguno expresó propuestas y 

se integraron tarde a la actividad. 

En el caso de Luz y Lucy, gracias a los argumentos que propusieron durante el 

desarrollo del sociodrama real, se les ubicó en el descriptor “Hace avanzar el diálogo 

incorporando con objetividad sugerencias ajenas”. 

Lucy: ¿Qué pasaría si el campamento como que interviene y dice ok no va a haber 

problema o sea puede ser que quieran meter algunos otros papeles de algunas otras 

personas o que digan no vamos a tomar en cuenta este papel o sea si el campamento 

interviene ustedes o sea si les darían permiso a los chicos o no? 

Luz: La verdad si nos dice quien, quienes son los 5, pues ya tendremos que buscar 

otras formas porque no nos vamos a quedar así nada más. 

A Haf, Lupita y Yai se les ubicó en el descriptor “Sobresale por su capacidad de 

integración de ideas propias y ajenas”, por su activa participación durante el desarrollo del 

sociodrama real, lo que hace que se observe un buen nivel de dominio de esta competencia 

en estos participantes. 

 

Crea contextos comunicativos basados en la honestidad y sinceridad de los 

participantes 

Para este indicador se analizó lo ocurrido en el sociodrama real y se observó que para los 

participantes Clar, Dani y Andi no se pudo establecer una ubicación en ningún descriptor, 

ya que durante el desarrollo de esta actividad no externaron ninguna opinión que permitiera 

medir esta competencia.  

A Yai se le ubicó en el descriptor “Descalifica de partida a los que discrepan” debido 

a que como manifestó en la entrevista, le molestó que Lupita expresara sus ideas tratando 

de buscar un sentido lógico a lo que ocurría aunque esto les perjudicara. A Luz, Haf y Lucy 

se les ubicó en el descriptor “Interviene cuestionando y oponiéndose sistemáticamente a las 
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opiniones de los demás”. Estos dos participantes cuestionaban las opiniones tanto de quien 

les dio la noticia de la cancelación de su viaje como de los otros participantes cuando no 

coincidían en alguna postura. 

Lucy: Por eso digo si el campamento dice que ese documento no es como que tan 

fuerte y dice no o sea no se preocupen nosotros vamos como que hacer algo de alianza, o 

algo así con lo de la embajada o sea ¿la facultad aun así si va a estar disponible en apoyar 

o va a seguir en la misma posición de que no, como a mí ya me dijeron que no, no y no? 

Luz: Yo me voy y si regreso y los maestros no me quieren justificar faltas, la verdad no me 

importa ¡yo me voy a ir! 

A Lupita se le ubicó en el nivel más alto “Estimula la comunicación honesta, sincera 

y abierta de otros”. Se pudo constatar que sus intervenciones hacían que los demás 

generaran preguntas y dudaran de la veracidad de lo que se les exponía. 

 

Su comunicación se orienta a la búsqueda de significados compartidos y a la 

investigación de las diferencias 

En este indicador, con los participantes Clar, Dani y Andi, no se pudo medir el nivel de 

dominio de esta competencia debido a que no expresaron ninguna opinión sobre lo que se 

planteó. 

A Haf, Yai, Luz y Lucy se les ubicó en el descriptor “Busca primero los puntos de 

acuerdo” debido a que el punto de discusión giraba en torno a la cancelación de su viaje y 

desde un principio ellos buscaban llegar a un acuerdo solicitando si podía intervenir el 

director de la facultad o si los campamentos podían reconsiderar su postura. 

Yair: - ¿Y hay alguna manera en que la escuela pueda interferir con la compañía en 

que nos vayamos para que nos aseguren si el dinero no va a ser devuelto mínimo lo 

pudiéramos ocupar el próximo año? 

Lucia: ¿Qué pasaría si el campamento como que interviene y dice ok no va a haber 

problema o sea puede ser que quieran meter algunos otros papeles de algunas otras 

personas o que digan no vamos a tomar en cuenta este papel o sea si el campamento 

interviene ustedes o sea si les darían permiso a los chicos o no? 

Lupita se colocó en el descriptor “Resalta lo comprendido y está dispuesto a ceder” 

ya que mostró comprensión sobre la cancelación de su viaje y se encontraba dispuesta a 
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aceptar la cancelación y a buscar otras actividades para realizar en el tiempo que le 

quedaría libre. 

En general se puede apreciar que el nivel de domino de la competencia genérica 

Comunicación interpersonal no está desarrollada completamente en los participantes, lo que 

lleva a reflexionar sobre la importancia que tiene esta competencia para el desempeño 

profesional de los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés. 

 

 

6.2.3. Competencia Apreciación de la diversidad e interculturalidad 

 

El hombre vive en una sociedad integrada por muchas personas; cada una está compuesta 

por características propias. Para Villa y Poblete (2007 p. 212) “la diversidad identifica las 

diferencias y las desigualdades culturales entre las distintas sociedades que componen el 

mundo actual”. Todas las personas están obligadas a reconocer y valorar a las otras. De 

manera precisa los participantes de esta investigación, al ser estudiantes de la Licenciatura 

en Enseñanza del Inglés de la Facultad de Lenguas de la BUAP,  conviven con una 

diversidad de personas que confluyen todos los días en el espacio común que es la Facultad 

de Lenguas; al mismo tiempo y por su profesión en un futuro próximo se encontrarán 

conviviendo con diversas personas que asisten a la escuela desempeñado diferentes roles 

como el de alumno, padre de familia, autoridades educativas, personal de servicio, etc. por 

esta razón, es importante el desarrollo de la competencia interpersonal: Apreciación de la 

Diversidad e Interculturalidad. 

Para conocer el nivel que los participantes de esta investigación han desarrollado de 

esta competencia, se tomaron dos niveles de dominio que proponen Villa y Poblete: el 

primero se refiere al bosquejo de cómo se debe aceptar la diversidad como un exclusivo 

fenómeno social, por lo que se procura que el participante sea capaz de asumir las 

diferencias y las desigualdades culturales como producto del comportamiento social. Por 

otra parte, el tercer nivel de domino define cómo se debe practicar una convivencia 

intercultural. 
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6.2.3.1 Primer nivel de domino 

 

Esta competencia se define como “comprender y aceptar la diversidad social y cultural 

como un componente enriquecedor personal y colectivo para desarrollar la convivencia 

entre las personas sin incurrir en discriminación por sexo, edad, religión, condición social, 

política, y/o étnica”. (Villa y Poblete 2007, p. 215). Esta competencia se evaluó mediante 

dos niveles de dominio. En el primero, los participantes demostraron la manera en que 

comprenden la diversidad cultural y social como un fenómeno humano y de interacción 

desde el respeto con personas diferentes; para lograr este propósito se plantearon cuatro 

indicadores que están relacionados con la asimilación de la diversidad a la condición 

humana: entabla relaciones prescindiendo de distinciones sociales y culturales, utiliza las 

relaciones con personas distintas para su propio desarrollo, no discrimina a las personas por 

razones de diferencia social o cultural. Cada uno de estos contó con 5 descriptores, mismos 

que se irán presentando en cada análisis realizado. 

 

Asimila la diversidad a la condición humana 

Se observó que los participantes Clar, Dani y Andi no se pudieron ubicar en ningún 

descriptor debido a que durante el desarrollo de esta actividad no externaron ninguna 

opinión que permitiera medir esta competencia. A los participantes Lucy Haf, Luz y Yai se 

les ubicó en el descriptor distingue el trato con otras personas en razón de su condición 

debido a que, como se pudo apreciar, en ningún momento interactuaron con los demás 

participantes, por ejemplo, con quienes no expresaron lo que pensaban como Clar, Dani o 

Andi. 

Lupita se halla en el descriptor “Entabla relaciones de manera igualitaria”, debido a 

que en ningún momento mostró alguna diferencia o interactuó dialogando con los demás. 

Por lo que se aprecia un nivel de desempeño muy bajo con respecto a los otros alumnos. 

 

Entabla relaciones prescindiendo de distinciones sociales y culturales 

Para mostrar el nivel de dominio de este indicador se observó que Clar, Dani, Andi y Luz 

se encuentran en el descriptor “Actúa con recelo ante personas de distinta condición”, esto 

se vio manifestado al ocupar un lugar junto a alguien que conocían; Clar y Dani 
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permanecieron cerca de Lupita con quien había hecho acuerdos previos para asistir al 

mismo campamento y de alguna manera, Clar consultaba las dudas y decisiones a Lupita;  

And al no conocer a nadie más permaneció callada y pasiva en el lugar del aula que ocupó.  

Luz manifestó que Haf y Lucy eran sus amigas y no entabló comunicación con nadie más 

durante la actividad. 

A Yai se le colocó en el descriptor “Manifiesta aversión ante personas de condición 

social o cultual diversa. Descarta por prejuicios, relacionarse con personas diferentes”. En 

su caso se observa que cuando alguien no está a favor de sus ideas muestra cierta aversión 

como a continuación se aprecia en la entrevista que se le realizó. 

Yai: fue como que irónicamente graciosa que la chica estuviera defendiendo un 

argumento que estaba en contra suya, y es así como que en tu mente dices ¡hay!,  ya 

cállate, no estas ayudando en nada a la  situación, pero no, fue como que externarlo, era 

como que cada quien tiene sus ideas y en el momento que nos dieron las cartas y en ese 

momento que había salido sorteado y ella no, fue así como una mirada de, jaja ¿ya ves lo 

que estás defendiendo,  y no? siquiera te ayudo entonces pues sentía que mínimo debería 

de haberse puesto como en un punto medio en el que al menos las dos partes ganaran… 

A Lucy se le ubicó en el descriptor “En sus relaciones descarta las diferencias” 

debido a que durante el desarrollo del sociodrama no se observó que hiciera alguna 

diferencia con los participantes pues ella hablaba de sus compañeros; lo mismo ocurrió con 

Lupita, por lo que también se le ubicó en este descriptor al tratar de analizar y explicar 

pensando en todos los que estaban participando y no tan sólo en ella. 

Lucy: ¿Qué pasaría si el campamento como que interviene y dice ok no va a haber 

problema o sea puede ser que quieran meter algunos otros papeles de algunas otras 

personas o que digan no vamos a tomar en cuenta este papel o sea si el campamento 

interviene ustedes o sea si les darían permiso a los chicos o no? 

Como se observa, la mayoría de los participantes se hallan en el segundo nivel debido 

a que lo que prevaleció en la actividad fue permanecer con sus conocidos desde una 

posición como equipo para defender sus posturas. 
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Utiliza las relaciones con personas distintas para su propio desarrollo 

En la competencia Apreciación de la Diversidad y el descriptor: utiliza las relaciones con 

personas distintas para su propio desarrollo. Se obtuvo que de acuerdo al primer nivel de 

dominio de esta competencia se pudo observar que Lupita y Lucy fueron quienes se 

ubicaron en el nivel más alto de esta competencia: “Tratan de incorporar a su experiencia lo 

que le reportan personas diferentes”, esto se pudo apreciar cuando argumentan y defienden 

sus ideas mediante experiencias de otras personas; a Luz se le ubicó en el descriptor tres: 

“Le interesa relacionarse con personas distintas”. 

Esto se puede observar en la respuesta que da al referir “La verdad si nos dice quién, 

quiénes son los 5, pues ya tendremos que buscar otras formas porque no nos vamos a 

quedar así nada más”. 

Andi, Haf y Yai fueron ubicados en el nivel 1 “Descarta por perjuicios relacionarse 

con personas diferentes”. Estos participantes fueron ubicados aquí debido a que no 

mostraron empatía con los demás compañeros que tampoco asistirían y sí se observó que 

hubo interés por resolver su situación; a este respecto Yai expresó lo siguiente: 

No creo que fuera como grupo porque vimos que hubo muchas posiciones en cuanto 

al tema algunos estaban como que en pro otros como que en contra otros apoyaban 

entonces siento que sería cada quien ver por su parte mi compañera y yo estábamos como  

en la posición de vamos a encontrar otra forma de hacerlo y había otros que como que ya 

me resigne no se va a poder entonces pues  tampoco es como que jalar a todos y  siempre 

ver por ti en cierta parte. 

Clar y Dani están en el nivel 1 debido que no manifestaron ninguna reacción ante lo 

planteado, únicamente se mostraron pasivas. En su argumento expresaron que el problema 

era consecuencia de la inexperiencia. 

 

No discrimina a las personas por razones de diferencia social o cultural 

En el indicador “No discrimina a las personas por razones de diferencia social o cultural” 

del primer nivel de dominio, se pudo encontrar que a Lupita se le ubicó en el cuatro: 

“Reconoce en las prácticas sociales ajenas cualidades sociales diferentes” debido a que es 

quién más se conducía con empatía hacia sus compañeros ante la situación. 
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A Luz se le ubicó en el descriptor tres “Respeta la condición y prácticas culturales de 

otras personas” debido a que, si bien manifestó su interés porque se resolviera el conflicto, 

en sus expresiones consideraba a todos los participantes como parte de un grupo. En el caso 

de Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en este nivel porque su reacción fue pasiva ante lo 

ocurrido. 

A Lucy y Haf se les ubicó en el descriptor dos “Considera sus valores sociales y 

culturales como los únicos válidos para generar relaciones” debido a que al expresar sus 

ideas mostraban su interés sin considerar o escuchar las razones de los demás, como se 

puede apreciar en una de las expresiones de Lucy: 

Es así también como que denunciar a la empresa porque no está respetando la… Yo 

digo que ese documento no tiene nada que ver con la agencia, lo que importa aquí es en la 

escuela porque los maestros deben de dar el permiso para que ustedes… 

 Yai se colocó en el descriptor uno “Entiende la diversidad cultural como una 

justificación de las diferencias sociales”. Durante la entrevista a Yai se pudo apreciar cómo 

muestra en la forma de expresarse la diferencia que hace al reconocer que existe una 

distinción cultural de las personas. 

había otra chica a mi izquierda que estaba como que cien por ciento en pro de la 

escuela y  que estaba diciendo no es que si para pasar yo escuche las noticias y también 

me molesto como que sus argumentos porque era como  si sabes que los argumentos que 

estás defendiendo están en tu contra te están afectando en lugar de ayudarte  y el hecho de 

que tu estés como que apoyando ciegamente a la escuela únicamente te estas cerrando las 

puertas entonces si fue como que ¿te molesto entonces eso? no me molesto pero si  fue 

como que irónicamente graciosa que la chica estuviera defendiendo un argumento que 

estaba en contra suya, y es así como que en tu mente dices: ¡hay  ya cállate! no estas 

ayudando en nada a la  situación, pero no fue como que externarlo, era como que cada 

quien tiene sus ideas y en el momento que nos dieron las cartas y en ese momento que 

había salido sorteado y ella no, fue así como una mirada de ja ja, ya ves lo que estás 

defendiendo  y ni siquiera te ayudó, entonces pues sentía que mínimo debería de haberse 

puesto como en un punto medio en el que al menos las dos partes ganaran porque no era 

de que como nos íbamos a quedar con los brazos cruzados y que la escuela no hiciera nada 

y nos negara todo el apoyo. 
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Se puede decir que respecto a este indicador en el caso de Yai se observa lo contrario 

a lo que señala este descriptor. 

 

Concibe la convivencia como producto de la interacción entre personas diferentes 

En el indicador “Concibe la convivencia como producto de la interacción entre personas 

diferentes” se obtuvo que el descriptor más alto en el que se les ubicó a los participantes fue 

el cuatro. El de Lupita corresponde a “Busca el equilibrio entre sus prácticas sociales y las 

que conoce de otras culturas”, tanto en el desarrollo del sociodrama real como en la 

entrevista se mostró en este descriptor. 

Clar, Dani y Andi están en el 3 “Interpreta respetuosamente otros valores sociales y 

culturales” debido a que su expresión fue de silencio y pasividad y durante la entrevista 

ellas expresaron que actuaron de esa manera porque no entendían lo que ocurría por ser la 

primera vez que ellas participaban en el proceso para trabajar en un campamento en 

Estados Unidos, es decir, no sabían lo que tenían que hacer y se limitaron a escuchar y 

observar lo que hacían los participantes que ya habían asistido en ocasiones anteriores.  

Haf, Luz, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor “considera sus valores sociales 

y culturales como los únicos válidos para generar relaciones” pues manifestaron un gran 

descontento por la noticia recibida y en cierto momento, dejaron ver que ante todo debe 

prevalecer lo que ellos consideran como real o verdadero, como se aprecia en alguna 

expresión de estos participantes: 

Haf: Es que lo único que él… va a conseguir con esto es que los alumnos de todos 

modos leguen tarde y no justifique sus faltas porque les van a dar permiso. 

Luz: Yo me voy y si regreso y los maestros no me quieren justificar las faltas, la 

verdad no me importa ¡Yo me voy a ir! 

 

 

6.2.3.2 Segundo nivel de domino 

 

El segundo nivel de dominio de la competencia Apreciación de la Diversidad e 

interculturalidad se refiere a “Demostrar convencimiento de que la diversidad cultural, 

consustancial a la convivencia humana genera cohesión e inclusión social”. 
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Comprende que la convivencia humana apoya la integración social y/o cultural 

En el indicador “Comprende que la convivencia humana apoya la integración social y/o 

cultural” se tomaron cinco descriptores de los cuales se obtuvo que Lupita se encuentra en 

el descriptor cuatro: “Entiende que la interacción entre las personas puede disminuir las 

diferencias” lo cual se pudo observar por la manera en que construía sus argumentos, 

buscando encontrar la razón, aunque esto no le favoreciera. El resto de participantes fueron 

ubicados en el descriptor dos: “Rechaza la integración como pauta de interacción social” 

debido a que no se observó una integración como grupo aun cuando el objetivo era común; 

si bien al entrevistarlos algunos participantes manifestaron que buscaban ser beneficiados 

todos, no se apreció un sentido de unidad durante el desarrollo del mismo. 

 

Entiende que su contexto social y cultural está insertado en relaciones transculturales 

En el indicador “Entiende que su contexto social y cultural está insertado en relaciones 

transculturales” se obtuvo que las participantes Lupita, Luz y Lucy fueron ubicadas en el 

descriptor “considera que su cultura y contexto social enriquece y se enriquece con la 

relación intercultural”, debido a que consideran que para su formación profesional es 

necesario relacionarse con personas de otras culturas y nacionalidades, por lo que para ellas 

es bueno participar en actividades como el trabajo en campamento. 

En el caso de Haf se le ubicó en el descriptor tres “sabe apreciar su realidad social y 

cultural en consonancia con el contexto intercultural.” Ella reconoce su condición social, 

pero al mismo tiempo, la importancia que tiene su entorno para su formación profesional. 

Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en el descriptor “Descarta la integración y la pluralidad 

cultural” pues no se integraron al grupo para resolver el conflicto que se les presentó y 

permanecieron pasivas aceptando la situación. A Yai se le ubicó en este segundo nivel 

debido a que en su actitud durante el desarrollo del sociodrama real y en la entrevista se 

observa que no se integra al grupo, sino que sus respuestas están encaminadas a sus 

propósitos personales. 
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Busca cómo generar relaciones transculturales 

En el indicador “Busca cómo generar relaciones transculturales,” Haf y Lupita fueron 

ubicadas en el descriptor cuatro “Concibe las relaciones humanas en condiciones de 

igualdad”: 

¿y realmente puede hacer algo la universidad para gestionar más lugares o así 

porque pues como dice Haf, muchos esperaban este año o ya nos queda poco tiempo a lo 

mejor así para salir, estar más preparados y poder tomar un lugar, realmente la 

universidad puede gestionar algo o ya es un hecho que no se va ampliar el número de 

lugares, o todavía no saben? 

Luz y Lucy fueron ubicadas en el descriptor tres “Desarrolla una concepción de la 

interculturalidad abierta y plural” Estas dos participantes mostraron una actitud abierta que 

buscaba resolver el problema para todos sin importar que algunos participantes no 

expresaran sus ideas o se mostraran pasivos. Yai fue ubicado en el descriptor dos 

“Considera de forma jerárquica y excluyente otras realidades culturales y sociales”. Este 

participante se mostró molesto por las expresiones o la posición de otros y asumió sólo la 

importancia de sus ideas y puntos de vista. 

…vimos que hubo muchas posiciones en cuanto al tema algunos estaban como que en 

pro otros como que en contra otros apoyaban entonces siento que sería cada quien ver por 

su parte mi compañera y yo estábamos como en la posición de vamos a encontrar otra 

forma de hacerlo y había otros que como que ya me resigné no se va a poder entonces pues 

tampoco es como que jalar a todos y siempre ver por ti en cierta parte 

Clar, Dani, Andi, no fueron ubicadas en ningún descriptor debido a que por su poca 

participación en el sociodrama real no fue posible conoce su nivel de dominio de esta 

competencia. 

 

Utiliza el relativismo de manera atemperada 

En el indicador “Utiliza el relativismo de manera atemperada” se ubicó en el descriptor 

cinco a Haf y Lupita “Entiende su sociedad y cultura en el contexto social humano”, debido 

a que durante el desarrollo del sociodrama real fueron quienes mostraron un mayor 

entendimiento sobre lo que ocurría desde la posición social y cultural en la que se 

encontraban. 
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Lupita: Tu cumples tu proceso, pero tú tienes que checar también tus fechas o sea 

eso ya depende de ti si se quieren ir sin el documento, pero tienes que verlo con tu agencia 

tienes que saber si realmente lo van a necesitar para una parte del proceso porque es muy 

probable que hagas todo y al final te reboten por ese papel, entonces tiempo perdido, 

esfuerzo perdido, y dinero perdido, entonces,  mejor si necesitas el papel o no lo necesitas 

ya depende lo que te digan. 

Luz, Yai y Lucy fueron colocados en el descriptor dos: “Sólo considera valida su 

condición social o cultural” durante el desarrollo del sociodrama real estos participantes se 

mostraron aferrados a sus ideas las cuales están fuertemente sustentadas por sus creencias 

culturales. 

De las participantes Clar, Dan, Andi, Van y DVan no se pudo conocer su nivel de 

dominio de esta competencia debido a que Clar, Dan y Andi permanecieron en silencio y 

sin expresar su sentir y en el caso de Van y DVan no estuvieron presentes en el desarrollo 

del sociodrama real. 

 

Facilita contextos relacionales inclusivos para con personas distintas 

En el indicador “Facilita contextos relacionales inclusivos para con personas distintas” se 

ubicó a Lupita en el descriptor cinco “Actúa como agente intercultural” por la manera en 

que manejó su participación durante el sociodrama real, buscando conciliar y entender la 

situación de manera objetiva y tratando de encontrar la mejor solución para todos. 

Haf, Luz, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor dos “Margina a las personas 

que considera diferentes”. Si bien trataban de encontrar una solución al problema que se les 

presentó, no se vio interés por integrar a las participantes que no se expresaron, sus 

argumentos giraban en torno al problema que significaba para ellos la cancelación de su 

viaje.  En el caso de Clar, Dani y Andy no se pudo conocer su nivel de dominio de esta 

competencia pues no se expresaron y permanecieron pasivas. 
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6.2.4. Competencia Tratamiento de conflictos y negociación 

 

La competencia tratamiento de conflicto y negociación se ha definido como “Tratar y 

resolver las diferencias que surgen entre personas y/o grupos en cualquier tipo de 

organización” según Villa y Poblete (2007, p. 251). Para conocer el nivel de dominio de 

esta competencia se han tomado dos niveles de dominio: el primero se refiere a “Expresar 

las posiciones propias y considerar las de los demás, buscando llegar a acuerdo aceptables 

en aquellas situaciones de conflicto interpersonal e intragrupal en las que se ve implicado” 

(Villa y Poblete 2007).  Para el segundo nivel se consideró a “Tratar las situaciones de 

conflicto con versatilidad, habilidad y sentido ético, y ejercer funciones de mediación entre 

personas, grupos y organizaciones.” 

 

 

6.2.4.1. Primer nivel de domino 

 

Este primer nivel de dominio se refiere a Expresar las posiciones propias y considerar las 

de los demás, buscando llegar a acuerdos aceptables en aquellas situaciones de conflicto 

interpersonal e intragrupal en que se ve implicado. El primer nivel de dominio presenta 

cinco indicadores que consideran Villa y Poblete (2007, p. 251): la tolerancia ante la 

frustración, comprensión, asertividad, capacidad de escucha y búsqueda de alternativas. 

 

Tolera la frustración y acepta las contrariedades que surgen en la interacción con sus 

compañeros 

En este primer nivel de dominio de la competencia se analizaron cinco indicadores y se 

obtuvo que Lupita mostró tolerancia tanto al escuchar la noticia de la cancelación del viaje 

como ante los planteamientos de sus compañeros, su actitud fue de reflexión y calma y trató 

de encontrar razones lógicas sin alterarse.  Clar se ubicó en el descriptor cuatro “Muestra 

una actitud de aceptación ante la expresión de diferencias y discrepancias con sus 

compañeros”. Si bien durante el sociodrama real Clar se mantuvo pasiva y no expresó ante 

el grupo sus ideas, en la entrevista manifestó que su reacción ante la noticia se debió a que: 
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…dije no mejor me espero que terminamos con esto y ya me pongo de acuerdo con 

los más compañeros a ver qué hacemos o si ellos les dan otras opciones que a mí y no la 

compartimos. 

En el caso de Dani y Andi se les ubicó en el descriptor tres “Tolera la frustración y 

acepta las contrariedades que surgen en la interacción con sus compañeros”.  Se les observó 

pasivas y casi no expresaron sus opiniones; en cierto momento se notó la aceptación de la 

noticia; sin embargo, en la entrevista se les preguntó hasta dónde hubieran estado 

dispuestas a reaccionar llevando a cabo acciones de coerción para obtener lo que esperaban. 

Una de ellas respondió lo siguiente: 

¿Falta colectiva?, Les hubiera dicho que no. Que no eso no es cómo para tanto o sea 

sí sabemos que si estábamos en una situación en que pues era el gobierno y pues ¿Qué 

podíamos hacer no? Lo, lo que único que podríamos hacer era como pedir hacer una carta 

en la que le, dirigida al director diciéndole y exponiéndole nuestras razones por las cuales 

los quisiéramos y de verdad desearíamos que se solucionará lo más pronto posible ese 

problema y pues que fuera de manera justa y equitativa para todos no sólo para unos 

cuantos. 

Haf, Luz, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor uno “Se muestra fuertemente 

contrariado cuando entra en conflicto de interés o posición con sus compañeros”. Estos 

participantes mostraron la característica de este descriptor cuando Lupita los cuestionaba o 

argumentaba sobre sus puntos de vista.  Van y DVan no pudieron ser analizadas ni ubicadas 

en un descriptor debido a que ingresaron a la actividad cuando estaba por concluir. 

Haf: Pues yo veía a algunos como que ya resignados así por ejemplo este Guadalupe 

pues yo la vi como que no tan animada porque dijo, no pues es que sí es cierto que las 

caravanas no sé qué, bueno a lo mejor ella ya se resignó yo no, no dije no pero yo no, este 

año me van a pagar muchísimo más yo quiero mi dinero además no, no, tengo que irme 

tengo que irme y pues Yahir también estaba como que si quería y pues Luz igual, Luz ya 

tiene contrato. 
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Es capaz de analizar y comprender la situación de conflicto, tomando conciencia de su 

posición y responsabilidad en el mismo 

Para el indicador “Es capaz de analizar y comprender la situación de conflicto tomando 

conciencia de su posición y responsabilidad en el mismo”, se analizó mediante cinco 

descriptores en los que se ubicó a los participantes de la siguiente manera: Haf, Lupita y 

Yai, en el cuatro “Analiza las causas del conflicto, tratando de comprender las posiciones 

de sus compañeros en relación con las suya propias”. Sus análisis y reflexiones permiten 

visualizar su reacción. Clar, Andi y Dani fueron ubicadas en el descriptor tres “Reflexiona 

sobre el conflicto, tratando de comprender lo que sucede para poder afrontarlo”. Si bien fue 

pasiva su participación, en la entrevista se puede apreciar que esto se debió a que por ser la 

primera vez que participaban en el proceso de reclutamiento para trabajar en el 

campamento se encontraban desconcertadas y sin saber qué hacer o cómo reaccionar ante la 

noticia recibida. 

A Luz y Lucy se le ubicó en el descriptor uno “Reacciona con impulsividad cuando 

entra en conflicto con sus compañeros”. Se apreció que estas participantes se mostraron 

molestas e irritadas ante la noticia recibida. 

Luz:  Ahorita, ahorita no vamos a solucionar nada. 

Luz: La verdad si nos dice quien, quienes son los 5, pues ya tendremos que buscar 

otras formas porque no nos vamos a quedar así nada más. 

Lucy: Nada más así… 

Luz: Tenemos contrato ya pagamos el servicio de la agencia o sea no nos podemos 

quedar así. 

 

Expresa con tranquilidad y claridad sus posiciones cuando surgen discrepancias y 

conflictos 

Para el indicador “Expresa con tranquilidad y claridad sus posiciones cuando surgen 

discrepancias y conflictos”, se obtuvo que Lupita fue ubicada en el descriptor cinco 

“Expresa con honestidad sus posiciones e intereses ante sus compañeros, mostrándose 

abierto al diálogo y a la posibilidad de reconsiderar su postura.” 

Lupita - Tu cumples tu proceso, pero tú tienes que checar también tus fechas o sea 

eso ya depende de ti si se quieren ir sin el documento, pero tienes que verlo con tu agencia 
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tienes que saber si realmente lo van a necesitar para una parte del proceso, porque es muy 

probable que hagas todo y al final te reboten por ese papel entonces tiempo perdido, 

esfuerzo perdido, y dinero perdido, entonces mejor si necesitas el papel o no lo necesitas y 

ya depende lo que te digan. 

Yai se ubicó en el descriptor cuatro “Expresa con claridad sus posiciones y las 

argumenta cuando surgen discrepancias”, como se puede apreciar durante el desarrollo del 

sociodrama. 

Yair: – La escuela únicamente es un granito de arena más para tu presentación, no 

es un requisito que diga a fuerza tienes que estar estudiando para venir, es como te dicen a 

fuerza tienes que venir de traje, o tal cosa a la entrevista, no, es la presentación que tú 

quieras dar esto habla bien de ti, habla que eres un alumno constante, de que eres 

respetable que vas a regresar. 

Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en el descriptor dos “Le cuesta expresar sus 

opiniones y posiciones si estas entran en discrepancia con las de sus compañeros”. Estas 

participantes fueron ubicadas en este descriptor debido a que no expresaron su opinión. 

Haf, Luz y Lucy fueron ubicadas en el descriptor uno “Cuando surgen discrepancias y 

conflictos defiende sus posiciones con agresividad”, ya que mostraron su desacuerdo de 

manera violenta. 

Haf: – Es que lo único que él … va a conseguir con esto es que los alumnos de todos 

modos lleguen tarde y no justifiquen sus faltas porque les van a dar el permiso para irse. 

Luz:  Yo me voy y si regreso y los maestros no me quieren justificar faltas, la verdad 

no me importa ¡yo me voy a ir! 

Alumnos: Risas de los alumnos por lo que acaba de decir Luz 

Maestra: ¿Y si no te acepta en el campamento, por la carta? 

Luz: Tengo otros modos de comprobar que soy estudiante, porque realmente soy 

estudiante, no estoy mintiéndole a nadie. 

Lucy:  El campamento lo que quiere… 

Yair: Es que lo único que está probando es que dice que durante tu estancia en el 

campamento no vas a afectar tus clases porque no las estas tomando, que tienes un final y 

un inicio y durante ese intermedio tu estas libre para poder desempeñar tus tareas. 
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Luci y Luz: comentan entre ellas: (No se entiende el diálogo). Luz:  Te dan un 

documentito que dice que no voy a regresar y ya con eso no regresas… 

Haf: ¡Exacto! 

 

En situaciones de conflicto, escucha y considera las posiciones de los demás 

En el indicador “En situaciones de conflicto, escucha y considera las posiciones de los 

demás” Lupita fue ubicada en el descriptor cinco “Promueve un clima de respeto y diálogo 

en el que todos puedan expresarse y ser escuchados” debido a que fue una de las 

participantes que aun cuando no había recibido carta, en todo momento fue respetuosa y 

prudente en sus respuestas. 

Clar, Dani y Andi fueron ubicados en el descriptor tres: “Escucha las opiniones e 

intereses de sus compañeros, tratando de comprenderlos. En este caso, las participantes 

permanecieron en silencio. En la entrevista se pudo conocer que por su falta de experiencia 

no se atrevieron a opinar, dejando que los demás expresaran su sentir e hicieran propuestas 

para beneficio de todo el grupo.   

Haf, Lucy y Luz y Yai se ubicaron en el descriptor dos “Le cuesta escuchar y 

comprender posiciones divergentes. Vive con tensión la expresión de las diferencias”. Estos 

participantes se mostraron en algunos momentos alterados por la noticia recibida.  

 

Busca alternativas y soluciones aceptables ante el conflicto, facilitando y asumiendo 

los compromisos 

En el indicador “busca alternativas y soluciones aceptables ante el conflicto, facilitando y 

asumiendo los compromisos”, Lupita fue ubicada en el descriptor cinco “Trata de conciliar 

e integrar las distintas posturas para lograr acuerdos que satisfagan a todos los implicados”. 

En todo momento esta participante se mostró abierta a la conciliación de las partes en el 

conflicto; Yai fue ubicada en el descriptor cuatro “Contribuye activamente en el diálogo 

con sus propuestas, para lograr acuerdos y compromisos con sus compañeros”. Él buscaba 

dialogar con las partes involucradas y trataba de lograr acuerdos como se observa aquí: 

Yai: lo que estamos diciendo es que nos juntemos todos los alumnos se hace un oficio 

que diga oiga nos dieron nada más 5 permisos pero o sea somos todas estas personas que 

queremos ir y ya tenemos nuestros papales y ya sabemos cómo todo el proceso hasta así 
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terminar y que la escuela nomas nos diga ¡pues yo los apoyo!, o sea que nada mas de su 

palabra los apoyo no es como que alguna otra situación, no que nos vayamos a los 

extremos de que estemos haciendo huelgas o que la escuela vaya y apretarle al 

gobernador, no, sino a  lo que nos referimos es eso a que si encontramos una vía que 

podamos conseguir las visas ¿la escuela nos va a seguir apoyando? 

Las participantes Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en el descriptor dos “Ante las 

diferencias de intereses, prefiere ceder o huir para evitar el conflicto”; ellas se comportaron 

pasivas y mantuvieron en silencio durante el desarrollo del sociodrama real, al punto de 

aceptar la noticia de la cancelación de su viaje y mostrar una resignación.  

 

 

6.2.4.2. Segundo nivel de domino 

 

Este segundo nivel de dominio de la competencia tratamiento de conflicto y negociación, se 

refiere a, como señalan Villa y Poblete (2007, p. 251), “Tratar las situaciones de conflicto 

con versatilidad, habilidad y sentido ético, y ejercer funciones de mediación entre personas, 

grupos y organizaciones”. Para analizar el nivel de dominio de esta competencia se tomaron 

cinco indicadores: tolerancia ante la frustración, comprensión, asertividad, capacidad de 

escucha y búsqueda de alternativas. Se tomaron cinco descriptores los cuales fueron del 

nivel gradual del 1 al 5. El análisis se realizó con los diez participantes. 

 

Muestra alto autocontrol emocional comprensión de emociones ajenas en situaciones 

estresantes y/o amenazantes 

La participante Lupita se le ubicó en el descriptor cinco “En situaciones de 

endurecimiento patente del conflicto, es capaz de facilitar y sostener un clima y espacio de 

diálogo, sin atacar ni sentirse atacado”, debido a que ella en todo momento se mostró 

abierta al diálogo con los otros participantes. 

Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en el descriptor cuatro “soporta bien la tensión en 

situaciones de conflicto con alto contenido de tensión y amenaza”. Ellas, ante la negación 

del permiso para ausentarse de sus clases por trabajo en el extranjero, mantuvieron la calma 

y aceptaron la noticia. 
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Para el descriptor dos “Cuando se endurece el conflicto, vive con estrés y tensión la 

situación y se siente debilitado en su posición”, los participantes Haf, Luz y Yai tuvieron 

una actitud de estrés y tensión; Lucy se halla en “Pierde el control emocional cuando 

percibe el conflicto como amenaza, poniéndose a la defensiva o agrediendo”, por las 

respuestas que tuvo durante el desarrollo de la actividad. 

 

Valora el potencial del conflicto como motor de cambio e innovación 

El indicador “Valora el potencial de conflicto como motor de cambio e innovación” se 

ubicó en el nivel dos: “Es capaz de situarse en una perspectiva positiva que facilite 

acuerdos y pequeños logros positivos”; se ubicó en este descriptor a Lupita, de acuerdo con 

lo que expresó y la forma en que manejó la situación. 

Clar, Dani, Andi, Haf, Luz, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor uno “No se 

muestra capaz de reconducir el conflicto hacia un espacio de encuentro del que se deriven 

consecuencias positivas para las personas, grupos u organizaciones”. Estos participantes 

tanto por su pasividad como por la alteración que mostraron se les ubicó en este descriptor. 

A Van y DVan, al no haber llegado durante el desarrollo del sociodrama real, no fue 

posible ubicarlas en un nivel de dominio.   

 

Analiza y comprende el conflicto como mecanismo de negociación de espacios de 

poder y participación 

Para el indicador “Analiza y comprende el conflicto como mecanismo de negociación de 

espacios de poder y participación” se obtuvo que a Haf, Lupita, Yai, y Lucy se les ubicó en 

el descriptor cinco “Se manea con habilidad en las dinámicas políticas del conflicto, 

contribuyendo con su mediación a la reequilibración de los espacios de poder y 

participación”. Se pudo apreciar que estos participantes, al exigir que se les diera una 

explicación sobre las causas y razones de la negativa por parte de la Facultad, hacían valer 

sus ideas y posturas como estudiantes. 

Por otro lado, Clar, Dan, Andi, por haberse mostrado pasivas durante el sociodrama 

real o por haberse integrado demasiado tarde a la actividad no se les ubicó en ningún 

descriptor de esta competencia. A la participante Luz se le colocó en el cuatro “Capta y 
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analiza con habilidad las dinámicas de poder y participación implicadas en los procesos de 

conflicto.” 

 

Realiza un análisis eficiente de los procesos en el desarrollo del conflicto, tanto a nivel 

afectivo y cognitivo como conductual 

En el indicador “Realiza un análisis eficiente de los procesos en el desarrollo del conflicto, 

tanto a nivel afectivo y cognitivo como conductual”, al analizar la información se obtuvo 

que Lupita se encuentra en el cinco “Analiza y comprende en profundidad cómo se sienten, 

qué piensan y cómo actúan en cada momento las partes implicadas en el conflicto”; esto se 

pudo evidenciar tanto en el desarrollo del sociodrama real como en las entrevistas que se 

realizaron. 

Clar, Dan y Yai fueron ubicadas en el cuatro “Analiza el proceso del conflicto 

teniendo en cuenta las emociones, representaciones y conductas implicadas en el mismo.” 

Si bien Clar y Dan se mantuvieron pasivas y calladas, al entrevistarlas expresaron que su 

silencio se debía a que desconocían el procedimiento a seguir por la cancelación del 

permiso para trabajar en el campamento; sin embargo, manifestaron que analizaban lo que 

pasaba y expresaron sentimientos y preocupaciones, entre otros afectos; en el caso de Yai, 

quien se mantuvo muy activo, analizaba lo que ocurría tratando de buscar soluciones 

reflexionadas. 

Andi fue ubicada en “Le cuesta analizar y comprender el proceso de desarrollo del 

conflicto, así como las dimensiones afectivas y cognitivas implicadas en el mismo”. Ella 

fue pasiva y en la entrevista señaló que como no conocía el procedimiento optó por aceptar 

lo negativa de su viaje. 

Haf, Luz y Lucy fueron ubicadas en el descriptor uno “Actúa precipitadamente 

buscando salidas rápidas ante el conflicto, sin analizar las dimensiones y procesos 

implicados en el mismo.” Estas tres participantes, con su actitud y argumentos, mostraron 

molestia ante lo planteado lo cual las llevó a tomar decisiones precipitadas. En el caso de 

Van y DVan no se pudo analizar la situación debido a que se integraron al final del 

sociodrama. 
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Muestra flexibilidad y versatilidad en las actitudes adoptadas, y en las estrategias y 

tácticas empeladas en el tratamiento del conflicto 

En el indicador “Muestra flexibilidad y versatilidad en las actitudes adoptadas y en las 

estrategias y tácticas empeladas en el tratamiento del conflicto” se ubicó a los participantes  

de la siguiente manera: a Yai y Lupita, en el descriptor cinco “ Sabe colaborar, ceder, 

acomodarse, huir, competir, comprometerse y consensuar de forma adecuada a cada 

contexto y proceso de negociación; a Lucy, en el cuatro “Muestra gran habilidad y 

estrategia en la planificación y desarrollo de los proceso de negociación”. 

A Haf y Luz  se le ubicó en el descriptor dos “Planifica sus estrategias y tácticas ante 

el conflicto, pero muestra poca  versatilidad en actitudes y tácticas durante los procesos de 

negociación” , Clar, Dani y Andi  se les ubicó en el descriptor “Muestra falta de previsión y 

rigidez en sus actitudes y estrategias ante el tratamiento del conflicto y el proceso de 

negociación”, debido a que su actitud pasiva  y de aceptación ante la respuesta planeada de 

no otorgar permiso no expresaron sus ideas aun cuando no estuvieran de acuerdo.   

 

Es capaz de ejercer funciones y roles de mediación en situaciones de conflicto entre 

personas, grupos y organizaciones 

En el indicador “Es capaz de ejercer funciones y roles de mediación en situaciones de 

conflicto entre personas, grupos y organizaciones”, se ubicó a Lupita, Haf, Luz y Lucy en 

el descriptor cinco “Es elegido como mediador en situaciones de conflicto. Es capaz de 

mantener colaborando a las partes hasta construir juntos una salida consensuada y asumir 

compromisos satisfactorios y duraderos. 

A Luz se le ubicó en el descriptor tres “Muestra su disponibilidad para ejercer el rol 

de mediador, siendo bien aceptado por las partes implicadas”, mientras que se ubicó a Clar, 

Dan, y Andy en el cinco “No muestra ninguna disponibilidad para intervenir en procesos de 

conflicto y negociación en los que no está directamente implicado”. En este caso se colocó 

a estas participantes en el descriptor aunque sí estaban directamente involucradas en el 

conflicto; sin embargo, por no haber otro descriptor con esta característica, se les ubicó en 

este. A las participantes Van y DVan no se les ubicó en ningún descriptor por haberse 

integrado al final del sociodrama.     
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6.2.5. Competencia Adaptación al entorno 

 

Esta competencia se ha definido como “afrontar situaciones críticas del entorno psicosocial, 

manteniendo un estado de bienestar y equilibrio físico y mental que permite a la persona 

seguir actuando con efectividad” según Villa y Poblete (2007). Estos autores señalan que: 

el domino de esta competencia está estrechamente relacionado con: autoconciencia, 

capacidad de manejar los estados internos, impulsos y recursos improductivos, 

comprensión de las emociones de otros, automotivación, expresión adecuada de las 

emociones propias, Incluye valores de autocontrol, seguridad, autoestima y equilibro 

personal, creencias, etc. (p. 222). 

Para analizar esta competencia se tomaron dos niveles de dominio. El primero señala: 

Mantener dinamismo y energía para seguir realizando las tareas en situaciones de presión 

de tiempo, desacuerdo y dificultades. El segundo nivel de dominio señala: Afrontar retos 

difíciles en situaciones cambiantes y novedosas sin que se vea afectado su alto nivel de 

efectividad. Se tomaron cinco indicadores los cuales se refieren a la adecuación, sentido 

crítico, resistencia a la frustración, control del tiempo y autogestión (Villa y Poblete, 2007, 

p. 222). 

 

 

6.2.5.1 Primer nivel de domino 

 

El primer nivel de dominio es el de “Mantener dinamismo y energía para seguir realizando 

las tareas en situaciones de presión de tiempo, desacuerdo y dificultades” con 5 indicadores 

que refieren: Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos, a pesar de las 

dificultades externas; reacciona en forma positiva frente a diferencias de opinión y críticas 

del profesor o de otros compañeros; las frustraciones moderadas (suspensos, repetición de 

trabajos, búsqueda de nuevo material y otras contrariedades lo  estimulan, las afronta y lo 

hace mejor; es capaz de dedicar tiempo y esfuerzo de forma continuada a una misma tarea; 
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cuando tiene muchos trabajos establece prioridades, asigna su tiempo a cada cosa y no 

quedarse bloqueado. 

 

Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos, a pesar de las dificultades 

externas 

El indicador “Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos, a pesar de las 

dificultades externas” no fue analizado debido a que se aplicó un sociodrama real y los 

participantes no cubrieron lo que este señala. 

 

Reacciona en forma positiva frente a las diferencias de opinión y críticas del profesor 

o de otros compañeros 

En el indicador “Reacciona en forma positiva frente a las diferencias de opinión y críticas 

del profesor o de otros compañeros”, las participantes Lupita y Luz fueron ubicadas en el 

descriptor cuatro “Incorpora las sugerencias y críticas del profesor o de los compañeros a su 

forma de actuar, valorándolas muy positivamente”. En el sociodrama real se pudo observar 

que estas dos participantes aceptaron las sugerencias y críticas de los otros participantes. 

Haf, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor uno “No soporta las sugerencias del 

profesor o de los compañeros”. Clar, Dan y Andy tuvieron una reacción de pasividad por lo 

que no se pudo analizar y ubicar en un descriptor de la rúbrica. En el caso de Van y DVan 

por integrarse al sociodrama real casi al final de este no fue posible analizar su 

comportamiento. 

 

Las frustraciones moderadas (suspensos, repetición de trabajos, búsqueda de nuevo 

material y otras contrariedades) lo estimulan, las afronta y lo hace mejor 

En este indicador a Lupita se le ubicó en el descriptor cinco “Reflexiona y se crece con los 

contratiempos y aprende de los errores. Se mostró reflexiva y durante las entrevistas se 

pudo conocer que consideraba experiencias pasadas que le permitían mejorar sus 

expresiones y acciones. 

La participante Luz fue ubicada en el descriptor cuatro “En caso de suspensos, 

repetición de trabajos etc., toma una actitud proactiva interesándose sobre cómo 

superarlos”, mientras que Haf, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor “No soporta la 
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frustración ante contrariedades moderadas”, debido a que mostraron frustración ante la 

noticia recibida. Clar, Dan y Andi no fueron asignados a un descriptor de la rúbrica porque 

su actitud fue de pasividad y silencio; a Van y DVan no se les pudo ubicar en un descriptor 

de la rúbrica por haberse integrado al final de este por lo que no se analizó su actuar. 

 

Es capaz de dedicar tiempo y esfuerzo de forma continuada a una misma tarea 

 A las participantes Haf, Lupita, Luz y Yai se les colocó en el descriptor 4 “Persevera en el 

desempeño hasta obtener un resultado positivo”. Esto pudo ser constatado en el sociodrama 

real pues trataron de buscar una solución de la cancelación de permiso para viajar al 

extranjero. Lucy fue ubicada en el descriptor 3 “Organiza su tiempo de acuerdo a 

prioridades y en función de sus posibilidades reales” debido a que se observó una 

organización del tiempo destinado, mientras que las participantes Clar, Dan, Andi, Van y 

DVan no fueron ubicadas en ningún descriptor por haberse mantenidas pasivas durante el 

desarrollo de este y por integrarse al final de la actividad. 

 

Cuando tiene muchos trabajos es capaz de establecer prioridades, asignar su tiempo a 

cada cosa y no quedarse bloqueado 

 Este indicador no fue analizado debido a que el sociodrama consistía en resolver un 

problema específico y no varias tareas como lo indica este. 

 

 

6.2.5.2 Segundo nivel de domino 

 

El segundo nivel de dominio de la competencia Adaptación al entorno lo define Villa y 

Poblete como “Afrontar situaciones críticas del entorno psicosocial, manteniendo un estado 

de bienestar y equilibrio físico y mental que permite a la persona seguir actuando con 

efectividad” (p. 222). Para el segundo nivel de desempeño de esta competencia Villa y 

Poblete proponen tres niveles de dominio consistentes en “Mantener dinamismo y energía 

para seguir realizando las tareas en situaciones de precisión de tiempo, desacuerdo y 

dificultades; Actuar con eficacia alcanzando los objetivos que se ha marcado en situaciones 

de presión de tiempo, desacuerdo, oposición y adversidad, y afrontar retos difíciles en 
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situaciones cambiantes  novedosas sin que se vea afectado su alto nivel de efectividad” (p. 

222). 

Estos mismos autores proponen cinco indicadores relacionados con la adecuación, 

sentido crítico, resistencia a la frustración, control de tiempo y autogestión, los cuales 

fueron analizados de acuerdo con el desempeño que tuvieron los diez participantes en el 

sociodrama real, de lo cual se obtuvo lo que a continuación se presenta. 

 

Actúa con diligencia, tiene sentido de urgencia a la hora de afrontar los obstáculos que 

le impiden alcanzar los objetivos 

Haf, Lupita, Luz, Yai, en el descriptor cuatro “Analiza los obstáculos y planifica como 

superarlos para lograr lo que pretende”; fueron quienes no aceptaron la noticia de 

cancelación de su viaje a Estados Unidos e hicieron propuestas para tratar de resolver el 

conflicto. 

Luz: Pues no sé maestra, es muy probable que tengamos otras opciones, o sea 

realmente sigo con la idea de que no es tan, bueno a lo mejor, no es tan importante, o sea 

nada más es una prueba de estudiante la que nos piden o sea podemos sacar un certificado 

de estudiante en la DAE, no lo sé, podemos hablar con nuestro campamento. 

Lucy: Si… 

Haf: – Es que yo ya saqué y 

lupita: El período vacacional es diferente. 

Luz: – Pero pues te dan permiso a ti nada más. 

Lucy: Por eso digo si el campamento dice que ese documento no es como que tan 

fuerte y dice no o sea no se preocupen nosotros vamos como que hacer algo de alianza, o 

algo así con lo de la embajada o sea ¿la facultad aun así si va a estar disponible en apoyar 

o va a seguir en la misma posición de que no, como a mí ya me dijeron que no, no y no? 

Maestra – Es que ahí yo les diría, finalmente la universidad pues va a actuar 

institucionalmente, no o sea no… 

Yai: O sea, pero es que no les estamos pidiendo que nos vayamos hacer una huelga 

enfrente de la embajada. 

En el caso de Lucy fue ubicada en el descriptor tres “Es rápido a la hora de afrontar y 

superar los obstáculos que percibe que se interponen para lograr sus objetivos”, debido a 
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que con sus argumentos buscaba resolver el conflicto de manera rápida. Clar, Dan y Andi 

fueron colocadas en el descriptor dos “Le cuesta responder y superar los obstáculos que 

pudieran impedirle alcanzar sus objetivos”, ya que se mostraron pasivas; sin embargo, 

durante la entrevista comentaron que no opinaron debido a que desconocían el 

procedimiento y si podía ser real o no la noticia, por lo que simplemente se limitaron a 

permanecer como espectadoras. 

En el caso de Van y DVan, como se incorporaron al final, no se pudo conocer su 

respuesta ante el conflicto planteado y al recibir su carta sólo se limitaron a eso: recibirla 

sin involucrarse en el conflicto que se había generado. 

 

Es fuerte frente a las críticas, y busca la forma de afrontarlas para mejorar 

 Lupita fue ubicada en el descriptor cuatro: “Valora las críticas de los demás como una 

oportunidad de superación”. Ella fue quien se mostró más abierta a las críticas de otro 

participante al cuestionar sus intervenciones y en ningún momento se mostró molesta por  

esto, al contrario, escuchó los argumentos de los demás para poder formular sus propios 

argumentos; Yai está en el descriptor uno “Le cuesta encajar las críticas. Suele encontrar y 

poner disculpas”; de acuerdo la entrevista, mencionó que se sentía molesto por los 

argumentos de Lupita. Los demás participantes no fueron ubicados en ningún descriptor 

debido a que ninguno correspondía a las reacciones manifestadas durante el sociodrama. 

 

Le estimulas las situaciones difíciles o novedosas, se mantiene firme y constante y las 

enfrenta como un reto 

Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor cuatro “Sale airoso de situaciones difíciles o 

cambiantes, sin abatirse”. Cabe destacar que estos participantes sí se mostraron molestos 

ante la noticia y por no poder resolverla de acuerdo a sus posibilidades. 

Haf, Lupita y Luz fueron ubicadas en el descriptor dos “Salva situaciones difíciles o 

novedosas, pero le falta perseverancia si se repiten”; si bien se mostraron muy activas en la 

realización del sociodrama, también lucían frustradas ante la situación y consideraron que 

no contaban con una formación para enfrentar este tipo de situaciones. Clar, Dani y Andi 

fueron ubicadas en el descriptor uno “Se bloquea ante situaciones difíciles o novedosas” 
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debido a que su actitud fue de pasividad y no expusieron su punto de vista sobre lo que 

sucedía.   

 

Planifica y administra su tiempo superando la presión y orienta el esfuerzo a lo 

importante 

 Se ubicó a Luz y Lucy en el descriptor tres “Gestiona el tiempo cuando está bajo presión 

de manera eficaz”. Estos participantes, cuando buscaban dar una respuesta al conflicto 

presentado y tratando de salir prontamente del problema. Haf, Lupita y Yai fueron ubicados 

en el descriptor dos “A veces sucumbe ante presiones, dejando a un lado lo importante para 

resolver a favor de lo urgente. Clar Dan y Andi no fueron consideradas en esta rúbrica 

porque no corresponde a las actitudes de los participantes y su pertenencia. 

 

Es capaz de administrar simultáneamente diversos trabajos complejos, estableciendo 

mecanismos para controlar su avance 

No fue evaluado debido a que no pudo ser aplicado por las características del sociodrama. 

 

 

6.2.6 Competencia Trabajo en equipo 

 

Trabajo en Equipo es una competencia que conforma el conjunto de competencias 

genéricas interpersonales que son importantes para la formación de profesionistas de 

licenciatura que se preparan para ser docentes de una lengua extranjera, como es el inglés. 

El aprendizaje y la enseñanza no ocurren de manera individual, el proceso enseñanza- 

aprendizaje se da por medio de la interacción que ocurre entre dos o más personas; al 

respecto Martínez y Díaz (2014) indican que las actividades cooperativas que se desarrollan 

en el aula “potencian un aprendizaje real y efectivo” (p. 1188). Por esta razón resultó 

interesante en esta investigación, por medio del sociodrama real “Mi viaje a los Estados 

Unidos”, evaluar el nivel de dominio de la competencia trabajo en equipo. 

Ros (2006) considera que Trabajo en equipo: 

es un estilo de realizar una actividad laboral, es asumir un conjunto de valores, y un 

espíritu que anima a un nuevo modelo de relaciones entre las personas, así como un modelo 
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de participación plena en el trabajo, basado en la confianza, la comunicación, la sinceridad 

y el apoyo mutuo. Se privilegia la interdependencia activa, consciente y responsable de sus 

miembros, lo cual les integra en asumir la misión del equipo como propia. (p.71). 

Para estos autores, esta competencia encierra un conjunto de principios y valores que 

el alumno pone en juego al realizar un trabajo o actividad en conjunto y como ellos señalan, 

se espera que trascienda del ámbito educativo hacia lo laboral y la vida en general. 

 

 

6.2.6.1 Primer nivel de dominio 

 

Para el análisis de esta competencia se observó la manera en que se organizaron como 

equipo los participantes durante el sociodrama real “Mi viaje a los Estados Unidos”. De 

acuerdo a esto, Villa y Poblete (2007) lo definen como: “Integrarse y colaborar de forma 

activa en la consecución de objetivos comunes con otras personas, áreas y organizaciones” 

(p. 244). 

En este primer nivel de dominio, se buscó analizar la participación y colaboración 

activa en las tareas del equipo y fomentar la confianza, la cordialidad y la orientación a la 

tarea conjunta. 

Los indicadores analizados en el primer nivel de competencia son: 

Realiza las tareas que le son asignadas dentro del grupo en los plazos requeridos. 

Participa de forma activa en los espacios de encuentro del equipo, compartiendo la 

información, los conocimientos y las experiencias. 

Colabora en la definición, organización y distribución de las tareas de grupo. 

Se orienta a la consecución de acuerdos y objetivos comunes y se compromete como 

ellos. 

Toma en cuenta los puntos de vista de los demás y retroalimenta de forma 

constructiva. 

Al llevar a cabo la competencia Trabajo en equipo se desarrollan otras competencias 

como el interés, valores como la honestidad, la capacidad de comunicación interpersonal; 

implica el despliegue de cierta madurez para afrontar las diferencias de criterios, 
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convicción en la eficacia del trabajo compartido, voluntad e interés por compartir 

libremente ideas e información, valor de colaboración y solidaridad. 

Para el análisis de esta se tomaron en cuenta el nivel uno y tres de dominio; de 

acuerdo con lo que proponen estos autores, se convierten en nivel uno y nivel dos para esta 

investigación. Los indicadores que se consideraron fueron trabajo realizado para resolver el 

conflicto, participación en el grupo, organización, cohesión y valoración social de la 

actividad. 

Para conocer el primer nivel de dominio de los participantes se analizó la interacción 

verbal y las acciones que realizaron los participantes durante el desarrollo del sociodrama 

real. 

 

Realiza las tareas que le son asignadas dentro del grupo en los plazos requeridos 

Al analizar el desempeño de los participantes durante el sociodrama real, se observó que 

este indicador no pudo ser analizado, debido a que por las características del instrumento 

empleado no se asignaron tareas precisas o específicas, porque debía responder más a 

acciones espontáneas que surgieron del problema planteado. 

 

Participa de forma activa en los espacios de encuentro del equipo, compartiendo la 

información, los conocimientos y las experiencias 

Se ubicó a Haf, Lupita, Luz y Yai en el descriptor cinco “Sus aportaciones son 

fundamentales tanto para el proceso grupal como para la calidad del resultado” y a la 

participante Lucy, en el cuatro Con sus intervenciones fomenta la participación y mejora la 

calidad de los resultados del equipo. A las participantes Clar, Dani y Andi no se les 

encontró en ningún descriptor debido a que no expresaron sus puntos de vista, sólo se 

limitaron a permanecer en silencio y esperar a que sus demás compañeros argumentaran.  

 

Colabora en la definición, organización y distribución de las tareas de grupo 

Por las características del sociodrama real, en el cual los participantes no sabían que el caso 

que se les planteó se desarrolló de acuerdo con las respuestas que se obtuvieron en el 

momento, lo que se buscaba era ver cómo respondían ante la situación planteada y en este 

caso, del indicador, la conformación de los equipos para resolver la situación que se les 
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presentó surgió de manera espontánea como se aprecia en los que expresaron durante el 

desarrollo del mismo. 

Haf: Es que ellos ni siquiera tienen que ver en esto, ellos nada más tienen que 

corroborar que estudiamos aquí y ya, elaborar un oficio y ya, ellos no tienen que pagar 

nada… 

Lo que se observó: Discusión de los alumnos que están en el grupo de Yai, Haf, Lucy 

y Luz. Entre ellos comentan en voz baja. Guadalupe comenta con María Clara en voz baja. 

Yai: lo que estamos diciendo es que nos juntemos todos los alumnos se hace un oficio 

que diga oiga nos dieron nada más 5 permisos pero o sea somos todas estas personas que 

queremos ir y ya tenemos nuestros papales y ya sabemos cómo todo el proceso hasta así 

terminar y que la escuela nomas nos diga ¡pues yo los apoyo!, o sea que nada mas de su 

palabra los apoyo no es como que alguna otra situación, no que nos vayamos a los 

extremos de que estemos haciendo huelgas o que la escuela vaya y apretarle al 

gobernador, no, sino a  lo que nos referimos es eso a que si encontramos una vía que 

podamos conseguir las visas ¿la escuela nos va a seguir apoyando? 

Al analizar este indicador se ubicó a los participantes de la siguiente manera: Haf, 

Luz, Lucy, Yai y Lupita en el descriptor cinco, el cual: Fomenta una organización del 

trabajo aprovechando los recursos de los miembros del equipo; por la manera en que 

condujeron el sociodrama tratando de resolver a su favor el caso, no únicamente en lo 

individual, sino en lo colectivo. 

A las participantes Clar, Dan y Andi se les ubicó en el descriptor dos “Se limita a 

aceptar la organización del trabajo propuesta por otros miembros del equipo”, debido a que 

se mantuvieron en silencio sin argumentar alguna idea que favoreciera al grupo. Clar 

comentaba en voz baja con Lupita algunas ideas. 

 

Se orienta a la consecución de acuerdos y objetivos comunes y se compromete con 

ellos 

A Lucy y Yai se les ubicó en el descriptor cinco “Moviliza y cohesiona al grupo en aras de 

objetivos más exigentes. Los grupos en los que participa sobresalen por sus rendimiento y 

calidad”. Como se aprecia en las siguientes participaciones: 
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Yai: lo que estamos diciendo es que nos juntemos todos los alumnos se hace un oficio 

que diga oiga nos dieron nada más 5 permisos pero o sea somos todas estas personas que 

queremos ir y ya tenemos nuestros papales y ya sabemos cómo todo el proceso hasta así 

terminar y que la escuela nomas nos diga ¡pues yo los apoyo!, o sea que nada mas de su 

palabra los apoyo no es como que alguna otra situación, no que nos vayamos a los 

extremos de que estemos haciendo huelgas o que la escuela vaya y apretarle al 

gobernador, no, sino a  lo que nos referimos es eso a que si encontramos una vía que 

podamos conseguir las visas ¿la escuela nos va a seguir apoyando? 

A las participantes Haf y Lupita se les ubicó en el descriptor cuatro “Promueve la 

definición clara de objetivos y la integración del grupo en torno al mismo”. A Luz y Yai, en 

el tres “Asume como propios los objetivos del grupo”. A Clar, Dani, Andi en ningún rubro 

debido a que no se observó participación en el equipo. 

 

Toma en cuenta los puntos de vista de los demás y retroalimenta de forma 

constructiva 

En el indicador: “Toma en cuenta los puntos de vista de los demás y retroalimenta de forma 

constructiva”; se obtuvo que Lupita fue ubicada en el descriptor cinco “Integra las 

opiniones de los otros en una perspectiva superior, manteniendo un clima de colaboración y 

apoyo”; Lucy y Haf, en el cuatro: “Fomenta el diálogo constructivo e inspira la 

participación de calidad de los otros miembros del grupo”; Luz y Yai, en el tres “Acepta las 

opiniones de los otros y sabe dar su punto de vista de forma constructiva”. 

Clar, Dani y Andy no fueron ubicadas en ningún descriptor debido a que 

permanecieron en silencio dejando que los demás resolvieran el problema planteado. A Van 

y DVan tampoco fue posible ubicarlas en un nivel debido a que se integraron al final de la 

actividad. 

 

 

 6.2.6.2 Segundo nivel de dominio 

 

En este segundo nivel de dominio, se espera que los participantes dirijan grupos de trabajo, 

asegurando la integración de los miembros y su orientación a un rendimiento elevado. Para 
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poder analizar el nivel de logro se tomó el desarrollo del sociodrama real y se observó la 

manera en que los participantes llevaron a cabo el trabajo en equipo. 

 

Colabora activamente en la planificación del trabajo en equipo, en la distribución de 

las tareas y plazos requeridos 

Lupita fue ubicada en el descriptor cuatro “Estimula la participación de los demás 

miembros coordinando sus aportaciones”; Haf, Luz, Yai y Lucy, en el tres “Realiza 

propuestas concretas para la distribución de tareas y establece plazos razonables”. 

 Clar, Dani y Andi fueron ubicadas en el descriptor uno “Deja hacer, actúa sin 

planificación previa”, puesto que ante la noticia permanecieron pasivas sin expresar su 

sentir. 

 

Dirige reuniones con eficacia 

Lupita, Yai y Lucy fueron ubicados en el descriptor cuatro “Dirige las reuniones con 

eficacia, logrando la participación equilibrada y la integración de todos los asistentes”; Haf 

y Luz, en el  tres “Dirige las reuniones con eficacia y alcanza los objetivos de las mismas”. 

Clar, Dani, Andi, Van y DVan no fueron ubicadas en ningún descriptor debido a que 

su participación fue nula. 

 

Propone al grupo metas ambiciosas y claramente definidas 

 Se colocó a los participantes Yai y Lucy en el descriptor cinco el cual señala: Consigue 

estimular al equipo formulando objetivos que aceptan como propios, pues ellos lograron 

organizar a los compañeros que se encontraban cerca de ellos para formar un equipo para 

dar solución al conflicto. 

Lupita se halló en el descriptor cuatro “Es organizado y distribuye el trabajo con 

eficacia”, pues se notó organización en sus argumentos y manera en que permitía la 

participación de sus compañeros; A Haf y Luz, en el descriptor tres “Propone objetivos 

atractivos para el grupo definiéndolos con claridad”, ya que trataron de buscar una solución 

al problema de todos.  A Clar, Dani y Andi se les ubicó en el descriptor uno “No sabe o no 

es capaz de formular con claridad los objetivos del grupo”.  
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Facilita la gestión positiva de las diferencias, desacuerdos y conflictos que se producen 

en el equipo 

Lupita se ubicó en el descriptor tres “Afronta los conflictos tratando las aportaciones y 

diferencias que se dan en el equipo”; a Clar, Dani, Andi, Haf y Luz, en el descriptor dos 

“Se pierde y no sabe reconducir las diferencias expresadas por los demás sin salir del 

embrollo”. De acuerdo a lo observado en el desarrollo del sociodrama, se pudo observar 

que estas participantes mostraron desesperación y molestia al no poder resolver el conflicto. 

Yai y Lucy fueron colocados en el nivel uno: “Potencia el conflicto exagerando las 

diferencias debido a que ellos, en un momento, asumieron como obligación de la 

universidad la resolución de su problema; además, el tono que utilizaron, más que una 

petición, parecía a una exigencia; también propusieron para solucionar el problema de 

llevar acabo medidas que trascendiera la misma institución, como acudir a otras instancias 

legales de la propia universidad.  

Clar, Dani, y Andi, por no tener conocimiento o experiencia en este trabajo, no 

tuvieron manera de argumentar para poder resolver el conflicto y debido a que este 

indicador no contempla algún descriptor que esté relacionado con este punto, se les 

encontró en el nivel cero. Van y DVan tampoco fueron ubicadas. 

 

Fomenta que todos los miembros se comprometan con la gestión y funcionamiento del 

equipo 

En el indicador denominado “Fomenta que todos los miembros se comprometan con la 

gestión y funcionamiento del equipo, se ubicó a Lucy en el descriptor cuatro “Consigue que 

los miembros se comprometan y acepten sugerencias de los otros como propuestas 

propias”, ya que  se observó en ella la facilidad de convencimiento a los otros participantes. 

 Haf, Lupita, Luz y Yai fueron ubicados en el descriptor dos “Le cuesta lograr un 

compromiso básico de los miembros para poder funcionar”. Aun cuando lograron tener 

cierta unificación en cuanto a su desacuerdo y las acciones que realizarían, no consiguieron 

que todos los participantes se convencieran de sus ideas. 

En el caso del descriptor uno “No logra el compromiso individual favoreciendo el 

desánimo del equipo, fueron ubicadas las participantes Clar, Dani y Andi debido a su no 
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participación de manera activa durante el desarrollo del sociodrama real. Van y DVan no 

fueron consideradas debido a que se integraron al sociodrama cuando estaba por concluir. 
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Capítulo VII 

El caso de Juan el niño triqui 

 

 

 

La integración de este apartado se organizó mediante la aplicación de un caso denominado 

“Juan, el niño triqui”, el cual fue tomado de las autoras Vázquez-Zentella y Pérez (2014) y 

adaptado a las condiciones actuales de personas con las características que ahí se refieren y 

para conocer el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales de los 

estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la Facultad de Lenguas de la -

BUAP. Junto con el caso, se aplicaron dos cuestionarios de opinión durante la realización 

de este y posteriormente se realizaron entrevistas a los participantes para conocer su 

percepción sobre la solución del caso de Juan. 

 

 

7.1. Los instrumentos y la recolección de la información  

 

Para conocer el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales se aplicaron 

rúbricas que proponen Villa y Poblete (2017) para medir las competencias genéricas 

interpersonales. Las entrevistas que se realizaron fueron semiestructuradas. El propósito de 

estas fue conocer a profundidad las opiniones de los participantes sobre las competencias 

Automotivación, Trabajo en equipo, Comunicación interpersonal, Apreciación de la 

diversidad e interculturalidad, Adaptación al entorno y Tratamiento de conflictos y 

negociación. 
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El cuestionario que se aplicó, antes de la actuación del caso, fue de 15 preguntas de 

las cuales cinco buscaron conocer los datos generales del participante como nombre, edad, 

género, materias que cursa y lugar de procedencia. Las 10 preguntas restantes buscaban 

indagar sobre su percepción sobre los hablantes de lenguas indígenas. Esto se realizó 

porque a la Licenciatura en Enseñanza del Inglés acuden alumnos provenientes de 

comunidades indígena, por tanto, la Facultad propicia ambientes interculturales. Además, el 

espacio laboral de los egresados es el educativo del sistema público y privado, con 

estudiantes de diversas culturas. 

El segundo instrumento consistió en una relatoría que mostraba los antecedentes y 

características de la familia de Juan e Irwin y su contexto en general. Posteriormente, se 

relató el problema que se generó en el aula escolar en donde estuvieron involucrados 

principalmente Juan e Irwin; esta actividad fue representada por tres participantes de la 

investigación: Juan, Irwin y la maestra del grupo escolar.   

Después de la representación, se entregó a los participantes una hoja con información 

que explica las condiciones históricas y actuales que viven los indígenas en México, la 

migración, la discriminación, la situación de la comunidad triqui, su origen y condiciones 

de vida, y, por último, la situación que viven los triquis en la ciudad de México. Para la 

resolución del caso de “Juan, el niño triqui”, primero el alumno, de manera individual, 

respondió un cuestionario de ocho preguntas relacionadas con el caso de Juan; 

posteriormente, se formaron equipos donde los participantes debían analizar el caso, 

discutir sobre la solución y presentar sus puntos en plenaria. El tiempo de solución del 

mismo fue de dos horas. 

 

 

7.2 Los participantes 

 

Para el caso de “Juan, el niño triqui” participaron un total de 15 estudiantes de la Facultad 

de Lenguas de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la BUAP, de los cuales nueve 

fueron del género femenino y 6 del masculino. Seis de los participantes tenían 20 años; 

ocho, 21 y uno, 41. Todos manifestaron estar cursando materias de sexto semestre. El lugar 

de origen de los participantes fue: uno del Estado de México; 10, de la capital y del interior 

del Estado de Puebla; dos, del estado de Tlaxcala, y dos, del estado de Veracruz. 
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Al grupo de participantes se integró una alumna que no pertenecía a la materia de 

Evolución de la Lengua debido a que previamente se invitó a los alumnos generación 2016, 

pero sólo 4 contestaron el mensaje y la dificultad que se presentó fue que no coincidían en 

horarios y se determinó que iba a ser difícil hacer que lo hicieran por sus actividades 

académicas y personales. Ante esta situación se determinó que sería mejor buscar un grupo 

que cursara una materia de sexto semestre donde se encontraría estudiantes con las 

características adecuadas para la investigación. 

En un primer momento se buscó quienes eran los maestros que impartían materias de 

sexto semestre; después de identificar a tres maestros que cumplían con este requisito, se 

platicó con ellos para conocer si sus alumnos pertenecían a la generación 2016 y si permitía 

aplicar el instrumento en su hora de clase. Dos maestras aceptaron muy bien la propuesta y 

el otro, en un principio dijo que sí, pero posteriormente al explicarle de manera más 

detallada en lo que consistiría la actividad empezó a dar largas y señalar que tenía mucho 

trabajo con sus alumnos por lo que se optó por no seguir insistiendo y se trabajó con el 

grupo de otra de las maestras de uno de los grupos restantes. 

Se tuvo una entrevista con la maestra para conocer algunas características del grupo y 

saber si podrían acceder a participar los alumnos. El 18 de febrero de 2019 se acudió a la 

clase de Evolución de la Lengua para proponer a los participantes que formaran parte de los 

sujetos de investigación: aceptaron muy amablemente. Una de las participantes, a quienes 

se le hizo la invitación vía correo electrónico, respondió el mensaje y se le indicó la fecha y 

hora en que debía presentarse para participar como sujeto de investigación. 

Esta última participante es mayor de cuarenta años, tiene responsabilidades familiares 

diferentes a los demás, quienes eran jóvenes de entre 20 y 25 años, lo cual permitió que a 

ella se le asignara el papel de la maestra de grupo para la representación del caso de “Juan, 

el niño triqui.” 

Al participante que interpretó a Juan se le contactó por WhatsApp y se le hizo la 

propuesta de representar este personaje y aceptó. Se identificó a otro participante y se le 

hizo la invitación. En ese momento, él aceptó, pero el día de la aplicación del instrumento 

no se presentó, por lo que se tuvo que invitar a otro de los participantes para que 

representara a Irwin; no se mostró muy convencido, aunque en la entrevista dijo que sí le 

había gustado interpretar ese papel. 



249 
 

 El total de participantes fue de 15, de los cuales nueve fueron del género femenino y 

seis del género masculino. Diez alumnos, de los que participaron, son originarios del estado 

de Puebla; dos, del estado de Veracruz; dos, de Tlaxcala y uno es originario del estado de 

México, pero vive en el municipio de Puebla desde hace 15 años. 

 

 

7. 3 Desarrollo del caso de Juan el niño triqui 

 

La actividad de resolución del caso de “Juan, el niño triqui” se realizó en el aula Cámara 

Gesell el viernes 15 de febrero de 2019; se les informó a los alumnos que sería video 

grabada la aplicación del caso. Se dio inicio entregando uno a uno los cuestionarios y se 

procedía a la actividad correspondiente hasta concluir con la presentación en plenaria de los 

resultados de los participantes ante el grupo. 

 

Imagen 1 

Distribución de los estudiantes durante el desarrollo del instrumento 
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7.4 Nivel de dominio en el caso de Juan el niño triqui 

 

Para conocer el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales 

Automotivación, Trabajo en equipo, Comunicación interpersonal, Apreciación de la 

diversidad e interculturalidad, Adaptación al entorno y Tratamiento de conflictos y 

negociación, se tomaron el primero y tercer nivel de las rúbricas de Villa y Poblete (2007) 

replicadas de la Universidad de DEUSTO y de acuerdo con estos autores “Son las referidas 

a las diferentes capacidades que hacen que las personas logren una buena interacción con 

los demás” (p. 203). 

El primer nivel o nivel básico se “refiere al conocimiento que el estudiante posee, 

necesario para desarrollar la habilidad pretendida” y el segundo nivel (que para estos 

autores lo toman como tercer nivel) “indica el modo en que la persona es capaz de integrar 

la destreza o habilidad en su vida (o en alguna faceta académica, interpersonal, social, 

laboral, etc.) y es capaz de demostrar su habilidad”. Se optó por estos dos niveles para tener 

los extremos de la competencia genérica y así determinar el predominio de la competencia 

desde un nivel básico o nivel de destreza o habilidad para su vida y su desarrollo integral. 

La resolución del caso de “Juan, el niño triqui”, tuvo como propósito que los 

participantes mostraran su nivel de dominio respecto de las competencias genéricas 

interpersonales. 

 

 

7.4.1 Competencia Automotivación 

 

En esta competencia se analizó el domino que tienen los participantes respecto de la 

automotivación; de acuerdo a Villa y Poblete (2007) esta competencia se define como 

“afrontar las propias capacidades y limitaciones, empeñándose en desarrollarlas y 

superarlas para ocuparse con interés y cuidado en las tareas a realizar” (p. 208), el cual fue 

resultado de su desempeño durante la aplicación del caso y durante la entrevista que se 

realizó posteriormente, resultando lo que a continuación se refiere en cada uno de los 

indicadores. 
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7.4.1.1 Primer nivel de dominio 

 

En este primer nivel de dominio y como señalan Villa y Poblete (2007) se busca analizar si 

los participantes “tienen conciencia de los recursos personales y limitaciones (personales, 

entorno, etc.) para aprovecharlos en el óptimo desempeño de las tareas encomendadas” (p. 

208). Para el logro de este propósito, se tomaron cuatro indicadores que refieren estos 

mismos autores y que a continuación se irán presentando de acuerdo con los resultados 

obtenidos al aplicar el instrumento de “Juan, el niño triqui” y las rúbricas de evaluación 

para ubicar el nivel de dominio de estas competencias. 

 

Reconoce los aciertos y errores en su desempeño 

En el indicador “Reconoce los aciertos y errores en su desempeño” se obtuvo que ocho 

participantes se encuentran en el nivel cinco “Destaca por el análisis que hace de sus 

propios aciertos y errores, sacando conclusiones de mejora”. Tres participantes fueron 

ubicados en el nivel cuatro “Reconoce fallos potenciales y trata de evitarlos mediante 

comportamientos alternativos”; cuatro, en el tres “Reconoce sus fallos y aciertos”. Como se 

puede apreciar, la mayoría de los participantes se encuentran en el nivel más alto de este 

indicador y ninguno fue hallado en los niveles dos y uno, por lo que se puede decir que la 

mayoría de los participantes se encuentran en el nivel más alto de esta competencia. 

 

Hace evaluaciones ajustadas a las evidencias existentes 

 En el indicador “Hace evaluaciones ajustadas a las evidencias existentes” se obtuvo que 

seis participantes fueron ubicados en el descriptor cinco “Profundiza en el análisis sobre sí 

mismo, sacando conclusiones para desarrollar sus posibilidades”. Respecto al descriptor 

“Razona y justifica las apreciaciones que hace de sí mismo”, se obtuvo que cuatro 

participantes se encuentran en este nivel. En el descriptor tres fueron ubicados tres 

participantes que refiere “Las apreciaciones que hace de sí mismo se ajustan a las 

evidencias”. Para “Cae en generalizaciones (tópicos, estereotipos, etc.) al hablar de sí 

mismo”, se ubicó a un participante; lo mismo ocurrió con el descriptor “Las apreciaciones 
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que hace de sí mismo están muy alejadas de las evidencias”; donde sólo se ubicó a un 

participante. 

Con los resultados obtenidos se puede afirmar que el mayor número de participantes 

se encuentra ubicado en el nivel cinco, lo que permite afirmar que la mayoría de 

participantes tienen un buen desempeño respecto de este indicador. 

 

Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia motivación por un tema 

Respecto al indicador: Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia 

motivación por un tema. Se obtuvo que cinco participantes fueron ubicados en el nivel 

cinco, el cual es descrito como: Afronta con entusiasmo de principio a fin los retos que 

emprende. Respecto al descriptor cuatro que es descrito como: Destaca por su tenacidad y 

constancia en el trabajo, se obtuvo que un participante fue ubicado en este descriptor. 

El descriptor tres que se describe como “Persevera en lo que se propone” se obtuvo 

que cuatro participantes fueron ubicados en este. Para “Necesita que alguien le anime para 

concluir las tareas”, se obtuvo que cuatro participantes cumplen con esta característica. En 

el caso del descriptor “Es inconstante y se desanima fácilmente”, se ubicó a un participante. 

 

Tiene una visión de futuro que le motiva en la acción 

Respecto al indicador “Tiene una visión de futuro que le motiva en la acción”, se obtuvo 

que el mayor número de participantes, siete, fueron ubicados en el nivel tres. Este 

descriptor señala: Tiene una orientación al futuro que le motiva para actuar. En segundo 

lugar, se encuentran ubicados cuatro participantes en el descriptor cinco que refiere 

“Demuestra confianza en las consecuencias de sus acciones”. En el nivel tres se ubicó al 

descriptor cuatro el cual refiere “Visualiza el futuro y planifica para avanzar según sus 

posibilidades” .y en este descriptor se ubicó a tres participantes. En el dos se ubicó a un 

participante, este descriptor refiere “Le cuesta relacionar sus acciones con el futuro”. En el 

descriptor uno no se ubicó a ningún participante. 

Como se puede observar, si bien el mayor número de participantes no está en el nivel 

más alto de los descriptores, la mayoría se encuentra en el nivel medio lo que permite ver 

que estos se hallan en un buen nivel de esta competencia. 
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Identifica los momentos para la celebración de los logros 

Para el indicador “Identifica los momentos para la celebración de los logros”, al realizar el 

análisis de los resultados se obtuvo que uno de los descriptores más altos fue el número uno 

“No contempla la posibilidad de celebrar sus logros”. Otro de los descriptores en los que se 

ubicaron también cuatro participantes fue el tercero, el cual se nombró como “Identifica 

posibles momentos para la celebración de los logros”. 

Posteriormente, se ubicaron en el descriptor cinco tres participantes, cuyo descriptor 

refiere “Celebra y comparte sus logros con los demás”. El otro grupo de tres participantes 

fue colocado en el descriptor cuatro “Piensa en la manera de hacer participar a los demás en 

la celebración de sus logros”. En el dos no se encontró a ningún participante. 

Como se refiere, los descriptores más altos se encuentran entre los participantes que 

prefieren celebrar sus logros y los que no lo prefieren, aunque esto en conjunto no significa 

la mayoría de participantes. 

En general, en este primer nivel de la competencia Automotivación se observó que la 

mayoría de los participantes se encuentran en los niveles más altos de los descriptores, sin 

embargo, a los participantes no les gusta reconocer o que sean reconocidos por sus logros, 

por lo que sería bueno que la Universidad trabaje más los temas de autoestima y 

automotivación para que los estudiantes logren niveles más altos de esta competencia. 

 

 

7.4.1.2 Segundo nivel de dominio 

 

En el segundo nivel de la competencia Automotivación y de acuerdo a lo que señalan Villa 

y Poblete (2007) se busca que los estudiantes logren transmitir su propia motivación a 

través del contagio emocional de sus entusiasmos y constancia al equipo de trabajo. Este 

segundo nivel está integrado de cinco indicadores, como a continuación se presenta. 

 

Participa con aportaciones relevantes en el autoanálisis del equipo 

En el primer indicador que declara “Participa con aportaciones relevantes en el autoanálisis 

del equipo”, se encontró el quinto descriptor que señala “Integra y sistematiza diferentes 

aportaciones al análisis del equipo”, únicamente un participante fue ubicado aquí. 
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Para el descriptor cuatro que señala “Promueve el autoanálisis del equipo para 

motivar el trabajo del grupo”, se ubicó a cuatro de los participantes en este. Para el 

descriptor tres que señala “Participa con aportaciones relevantes en el autoanálisis del 

equipo”, se encontró a dos de los participantes. 

Para el descriptor dos, el cual refiere “No hace aportaciones relevantes al autoanálisis 

del equipo”, ubicó a ocho participantes. Mientras que para el uno, denominado 

“Obstaculiza o evita el autoanálisis o autocrítica del equipo” no se ubicó a ningún 

participante. 

Como se puede ver, el descriptor que obtuvo mayor número de participantes fue el 

dos, lo que permite señalar que no realiza aportaciones relevantes que puedan ayudar a 

otras personas. 

 

Conjuga entusiasmo y realismo a la hora de transmitir su propia motivación 

Para el descriptor cinco que señala “Logra la automotivación del grupo”, ningún alumno se 

ubicó en este punto. Para el cuatro que señala “Contagia su motivación por su energía y 

dinamismo, se obtuvo que fueron ubicados tres de los participantes. 

En el descriptor tres que refiere “Conjuga entusiasmo y realismo a la hora de 

transmitir su propia motivación”, se ubicó a tres de los participantes. Para el descriptor dos 

“No es capaz de transmitir con eficacia su motivación para convencer a los demás”, se 

ubicó a siete de los participantes, lo cual permite observar que es el descriptor con un 

mayor número de asignaciones. 

El descriptor uno, el cual refiere “No muestra confianza en las posibilidades del 

equipo”, tuvo una asignación. De acuerdo a las asignaciones y al nivel de dominio que 

demostraron los participantes, no se observa que demuestre la transmisión de motivación 

que promueva la participación de los otros, por lo que sería una oportunidad para los 

docentes el promover esta competencia para un mejor desempeño a futuro como maestros. 

 

Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia motivación por un tema 

En el análisis del indicador “Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia 

motivación por un tema”, se encontró que para el descriptor cinco ningún participante 
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alcanzó este nivel de domino, el cual señala “Prepara al equipo para mantener la 

motivación a medio plazo”. 

|Para el descriptor cuatro, que refiere “Su constancia modélica ayuda a los demás a 

mantener su motivación”, se obtuvo que cuatro de los participantes fueron ubicados en este.  

Para el descriptor tres #Es constante a la hora de transmitir su propia motivación”, se 

obtuvo que tres de los participantes se ubicaron aquí. 

El descriptor dos que señala “Se muestra irregular en sus aportaciones y a veces se ve 

con desgana”. De acuerdo al desempeño de los participantes, se ubicó a siete de ellos en 

este nivel. Para el descriptor uno “Mina la moral del grupo provocando su desmotivación”, 

se colocó a uno de los participantes. 

 

En su forma de transmitir su nivel de entusiasmo por un tema lo hace con visión de 

futuro 

Para el descriptor cinco que señala “Contribuye a que sea el propio equipo el que construya 

su proyecto de futuro”, de acuerdo al nivel de dominio que mostraron los participantes 

durante la aplicación del instrumento, se ubicó a uno. Para el descriptor cuatro “Su visión 

de futuro motiva al equipo a la acción”, a dos alumnos. 

El descriptor tres “Transmite con entusiasmo su visión de futuro al equipo”, se 

obtuvo que dos de los participantes fueron ubicados aquí. En relación al dos “Ante las 

dificultades que presentan los planes de futuro se desanima con facilidad”, se pudo observar 

que siete de los participantes fueron ubicados en este nivel. En el caso del descriptor uno 

que refiere “No muestra motivación en el proyecto de futuro del equipo”, a tres de los 

participantes. 

Como se puede apreciar, en un sentido general de este indicador el mayor número de 

participantes se encuentra en el nivel bajo de desempeño, lo que puede representar una 

oportunidad para la universidad el desarrollar este tipo de competencias. 

 

Transmite el propio entusiasmo celebrando los logros que alcanza 

Cuando se analizó el indicador “Transmite el propio entusiasmo celebrando los logros que 

alcanza”, se obtuvieron los resultados producto de la aplicación del instrumento que sirvió 

para conocer el nivel de dominio de la competencia Automotivación. 
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En el descriptor cinco que menciona “Implica a todos en los éxitos del equipo y en su 

celebración”, se obtuvo que dos de los participantes fueron ubicados en este nivel de 

desempeño. En el cuatro que refiere “Comparte con el equipo los logros alcanzados”, del 

total de participantes, cuatro fueron ubicados en este nivel de dominio; en el tres 

“Demuestra satisfacción por los logros del equipo”, cuatro. 

En el dos que señala “A veces comparte los logros alcanzados por el equipo”, fueron 

ubicados cuatro de los participantes en este nivel de desempeño; para el uno “Se muestra 

frío o indiferente ante los logros del equipo”, se ubicaron a tres de los participantes. 

Como se puede observar, los descriptores con mayor número de participantes son los 

que se encuentran en los niveles más bajos de acuerdo con los resultados que se obtuvieron, 

por lo que se observa una oportunidad para que la Universidad promueva el desarrollo de 

estas competencias. 

En un sentido general y en relación al segundo nivel de la competencia 

Automotivación, se puede decir que el nivel de desempeño es inferior en comparación con 

el primer nivel de la competencia Automotivación. 

 

 

7.4.2 Competencia Comunicación interpersonal  

 

La competencia comunicación interpersonal es definida por los autores Villa y Poblete 

(2007) como “Relacionarse positivamente con otras personas a través de una escucha 

empática y a través de la expresión clara y asertiva de lo que se piensa y/o siente, por 

medios verbales y no-verbales” (p. 237). 

En este apartado se presentarán dos niveles de domino de esta competencia con los 

indicadores y descriptores que permitieron conocer el nivel de dominio de los participantes 

en cada uno de los indicadores que corresponden a esta competencia. 
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7.4.2.1 Primer nivel de dominio 

 

Aquí se presentan las relaciones dialogantes que los participantes mostraron al interactuar 

con compañeros y profesores, escuchando y expresándose de forma clara y asertiva. La 

aplicación del caso de “Juan, el niño triqui” y la entrevista a profundidad permitieron 

conocer el nivel de dominio; se presentan a continuación los seis descriptores que 

corresponden a esta competencia. 

 

Emplea la escucha 

Para el indicador “Emplea la escucha”, se obtuvo que el descriptor cinco “Presta atención y 

dedicación a sus interlocutores de tal manera que éstos saben que son escuchados”, se 

encontraron a dos participantes; para el cuatro “Dice lo que piensa y siente con respecto al 

tema”, seis de los participantes. 

En el descriptor tres “Escucha atentamente a sus interlocutores”, se colocaron a cinco 

alumnos; para el dos “Se distrae y no capta la totalidad de los mensajes”, a dos. En el uno 

“No escucha. Quiere imponer a toda costa sus ideas”, a ningún participante. 

Los resultados que se obtuvieron en este indicador permiten observar que el mayor 

número de participantes se encentran en el nivel de dominio medio hacia arriba.  Lo que 

permite afirmar que estos han desarrollado esta competencia adecuadamente. 

 

Dice lo que piensa y siente con respecto al tema 

En el descriptor cinco “Es asertivo. Sus interlocutores siempre saben cuál es su posición y 

sus reacciones frente a lo que se está tratando”, se ubicó a dos de los participantes; en el 

análisis del cuatro “Dice con claridad y seguridad lo que piensa o siente”, a cuatro 

estudiantes. 

Para el descriptor tres “Expresa lo que piensa y siente respecto al tema del que se está 

hablando”, se encontró a dos participantes; en el dos “No se posiciona, sus mensajes son 

ambiguos”, a ninguno. Respecto al uno, a siete. 

El análisis general de este indicador permite señalar que de acuerdo a los resultados 

obtenidos en esta rúbrica, el mayor número de participantes se encuentra ubicado entre el 

nivel medio y el más alto con relación a los descriptores, lo que permitiría afirmar que  el 
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nivel de dominio de esta competencia se encuentra bien desarrollado en los participantes; 

sin embargo, cabe resaltar que casi en la misma proporción se encontró que un número 

importante de participantes está ubicado en el nivel uno de los descriptores, el cual es el 

más bajo de los indicadores, por lo que ante estos resultados es necesario prestar atención a 

esto y diseñar estrategias de aprendizaje que permitan que los participantes, que aún no han 

desarrollado niveles de competencias superiores a este primer nivel, desarrollen estas 

competencias hacia los niveles subsecuentes. 

 

Con su manera de decir las cosas evita que sus interlocutores se pongan a la defensiva 

En el análisis del indicador “Con su manera de decir las cosas evita que sus interlocutores 

se pongan a la defensiva”, se encontró que en el descriptor cinco “Con su comunicación 

genera un clima de entendimiento y diálogo”, fueron ubicados tres de los participantes; para 

el cuatro “Cuando se comunica tiene en cuenta a los demás y los apoya”, a cuatro. 

El descriptor tres “Cuando habla evita juicios de valor o mensajes de superioridad. 

No se pone a la defensiva”, se encontró que ocho de los participantes fueron ubicados en 

este descriptor siendo el descriptor con el mayor número de participantes asignados; Para el 

dos, “Cuando habla expresa superioridad y/o excesiva certeza”, a ninguno; lo mismo para 

el descriptor uno “Evalúa y juzga constantemente lo que dicen los otros. Siempre está a la 

defensiva”. 

El análisis general de este indicador permite afirmar que los participantes se 

encuentran ubicados en los niveles medios hacia el máximo, por lo que se puede decir que 

los participantes se encuentran bien, sin embargo, es posible continuar promoviendo el 

desarrollo para que todos puedan transitar al nivel más alto, mediante diferentes estrategias 

de apendizaje. 

En el análisis del indicador “Pregunta para entender mejor”, se encontró que en el 

descriptor cinco “Sus preguntas son inteligentes y provocan un avance en el diálogo o un 

mejor clima comunicativo” se ubicó a cuatro de los participantes; en el cuatro “Sus 

preguntas son atinadas y permiten que su interlocutor amplíe su comunicación”, a dos. 

En el descriptor tres “Hace preguntas abiertas para comprender mejor las ideas y 

posiciones de los otros”,  se encontró únicamente a un participante; para el dos “Sus 
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preguntas son escasas, poco oportunas o mal estructuradas”, a nadie. En el uno “No 

pregunta y da por supuesto que ha entendido a sus interlocutores”, a ocho. 

El análisis general de este indicador permite determinar que el nivel de dominio se 

encuentra polarizado entre los que su nivel de dominio es el más bajo y los que se 

encuentran entre el medio hacia arriba. El resultado obtenido nos hace sugerir que es 

necesario diseñar estrategias de aprendizaje que propicien en los estudiantes el desarrollo 

esta competencia. 

 

Pregunta para entender mejor 

En el indicador “Se expresa de forma clara y precisa”, se encontró en el descriptor cinco 

“Sobresale por su facilidad de expresión y su claridad comunicativa” a cinco alumnos; en el 

cuatro “Expresa sus ideas con facilidad y soltura”, a dos. 

Para el descriptor tres “Transmite ideas de forma concisa en entornos conocidos”, 

fueron ubicados tres de los participantes; en el dos “Se expresa de forma entrecortada y no 

acaba de transmitir sus ideas”, a dos. En el uno “Su expresión es pobre y confusa”, tres. 

Analizando lo que presenta la rúbrica, se puede apreciar que el indicador que tiene un 

mayor número de participantes es el cinco y en el que menos participantes hay fue el 

cuatro; sin embargo, se puede ver que en conjunto se encuentran ubicados un mayor 

número de participantes del nivel tres al cinco, lo que permite asegurar que han 

desarrollado bien esta competencia, pero también es necesario diseñar estrategias de 

aprendizaje que propicien el desarrollo de esta misma en aquellos que aún no la tienen. 

 

Se expresa de forma clara y precisa 

En el indicador “Se expresa de forma clara y precisa”, se encontró en el descriptor cinco 

“Sobresale por su facilidad de expresión y su claridad comunicativa” a cinco alumnos; en el 

cuatro “Expresa sus ideas con facilidad y soltura”, a dos. 

Para el descriptor tres “Transmite ideas de forma concisa en entornos conocidos”, 

fueron ubicados tres de los participantes; en el dos “Se expresa de forma entrecortada y no 

acaba de transmitir sus ideas”, a dos. En el uno “Su expresión es pobre y confusa”, tres. 

Analizando lo que presenta la rúbrica, se puede apreciar que el indicador que tiene un 

mayor número de participantes es el cinco y en el que menos participantes hay fue el 
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cuatro; sin embargo, se puede ver que en conjunto se encuentran ubicados un mayor 

número de participantes del nivel tres al cinco, lo que permite asegurar que han 

desarrollado bien esta competencia, pero también es necesario diseñar estrategias de 

aprendizaje que propicien el desarrollo de esta misma en aquellos que aún no la tienen. 

 

Su lenguaje no-verbal es adecuado y coherente 

En el indicador “Su lenguaje no-verbal es adecuado y coherente”, se encontró que en el 

descriptor cinco “Su comunicación no verbal es altamente expresiva, coherente y adaptada, 

permitiendo un mejor flujo comunicativo”, a tres. En el cuatro “Su lenguaje no verbal 

aporta información valiosa y enriquece su expresividad verbal”, a dos.   

Para el descriptor tres “Con sus gestos y con el cuerpo transmite información 

coherente con el mensaje verbal y con la situación comunicativa” se ubicó a cinco de los 

participantes; en el dos “Su comunicación no-verbal no refuerza su comunicación verbal”,  

a cinco; en el uno “Su comunicación no verbal es incoherente con el mensaje verbal e 

inadecuado a la situación comunicativa”, a nadie. 

El análisis en conjunto de este indicador permite observar que la mayoría de los 

participantes se encuentran ubicados en el nivel medio a bajo. Si bien en los descriptores 

superiores al medio se ubicó un número significativo de participantes, estos no fueron la 

mayoría, lo que permite señalar que es necesario que en la Universidad se diseñen 

estrategias de aprendizaje que propicien el desarrollo de esta competencia y que posibiliten 

a los estudiantes incrementar el nivel de dominio de esta competencia. 

En general, de los seis indicadores que se analizaron, se obtuvo que el nivel de 

dominio se encuentra en los descriptores de en medio hacia arriba lo que demuestra que los 

participantes logran un buen nivel de domino. Pero no hay que dejar de prestar atención y 

generar estrategias de aprendizaje que permita que los que aún se encuentran en niveles 

inferiores al medio puedan transitar a los niveles superiores. 
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7.4.2.2 Segundo nivel 

 

Para el segundo nivel se presentará la manera en que los participantes “fomentan una 

comunicación empática y sincera encaminada al diálogo constructivo” (p. 237). 

Para conocer el nivel de dominio de esta competencia, lo que se hizo fue analizar el 

desempeño que tuvieron los participantes en la realización de la actividad de “Juan, el niño 

triqui” y de las entrevistas que se les aplicó. Para lograr este propósito se aplicó una rúbrica 

con cuatro indicadores que a continuación se presenta. 

 

Es receptivo a las propuestas comunicativas de los demás, aunque sean críticas  

En el indicador “Es receptivo a las propuestas comunicativas de los demás, aunque sean 

críticas”, se encontró en el descriptor cinco “Solicita activamente opiniones críticas” a un 

participante; para el cuatro “Manifiesta interés por las opiniones contrarias”, a cuatro.  En el 

caso del descriptor tres “Presta atención a todas las opiniones”, también a cuatro. 

Para el descriptor dos “Manifiesta expresamente, desinterés por opiniones contrarias” 

se encontraron ubicados a seis de los participantes; en el uno “No tolera el cuestionamiento 

de sus creencias. Las defiende con gran carga emocional” a nadie. 

 

Propone sugerencias para una comunicación de calidad enfocada al diálogo 

constructivo 

En el indicador “Propone sugerencias para una comunicación de calidad enfocada al 

diálogo constructivo” se encontró que en el indicador cinco “Sobresale por su capacidad de 

integración de ideas propias y ajenas” hay un participante; para el cuatro “Hace avanzar el 

diálogo incorporando con objetividad sugerencias ajenas”, a tres. 

Para el descriptor tres “Propone sugerencias sobre cómo llevar el diálogo y gestionar 

mejor la comunicación” se ubicó a cinco de los participantes, lo que representó el mayor 

número de participantes en los descriptores; para el dos “No incorpora ideas ajenas”, a 

cuatro; en el uno “Divaga y discute sin claridad de ideas”, a dos. 

En general, se aprecia en este indicador que la ubicación de la mayoría de los 

participantes está concentrada en el nivel medio del nivel de domino de la competencia. 
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Crea contextos comunicativos basados en la honestidad y sinceridad de los 

participantes 

Para el indicador “Crea contextos comunicativos basados en la honestidad y sinceridad de 

los participantes” se encontró que en el descriptor cinco “Estimula la comunicación 

honesta, sincera y abierta de otros” fue ubicado a un participante; en el cuatro “Reconoce 

abiertamente sus dudas y sus errores”, a tres. 

En el descriptor tres “Se expresa con sinceridad y respeto” se ubicaron a nueve de los 

participantes, registrando este descriptor el mayor número; para el dos “Interviene 

cuestionando y oponiéndose sistemáticamente a las opiniones de los demás” a nadie.  En el 

descriptor uno “Descalifica de partida a los que discrepan”, a uno. Hubo un participante el 

cual no fue ubicado en ninguno de los descriptores que enuncia la rúbrica por no incurrir en 

ninguno de estos. 

En general, se puede decir que el nivel dominio que presentan los participantes, en 

esta competencia, se encuentra entre el nivel medio al alto, lo que indica que estos han 

desarrollado esta competencia en un buen nivel. 

 

Su comunicación se orienta a la búsqueda de significados compartidos y a la 

investigación de las diferencias 

Para el indicador “Su comunicación se orienta a la búsqueda de significados compartidos y 

a la investigación de las diferencias”, el nivel de dominio que presentaron los participantes 

en esta competencia se obtuvo que en el descriptor cinco “Toma la iniciativa en la 

generación de consensos”, un participante fue ubicado aquí; en lo referente al descriptor 

cuatro “Resalta lo comprendido y está dispuesto a ceder”, a dos alumnos. 

En el descriptor tres “Busca primero los puntos de acuerdo” diez de los participantes 

fueron ubicados, por lo que se aprecia el mayor número de participantes ubicados en este 

descriptor; para el dos “Valora globalmente sin detectar los puntos de acuerdo”, a nadie. En 

el descriptor uno “Se fija sobre todo en las diferencias”, a dos. 

En un análisis de este indicador se puede decir que el mayor número de participantes 

se encuentran ubicados en los niveles medio y alto, lo que significa que se poseen un buen 

nivel de dominio de esta competencia, sin embargo, se deben diseñar estrategias que 
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estimulen que los participantes que no han alcanzado el nivel de dominio medio o superior 

a este lo logren. 

Respecto al análisis general de todos los indicadores del segundo nivel de dominio de 

la competencia Comunicación interpersonal, es que el mayor número de participantes se 

encuentran en los niveles más bajos de los descriptores, por lo que es necesario que la 

universidad diseñe estrategias de aprendizaje que permitan a los estudiantes escalar a 

niveles superiores de esta competencia. 

 

 

7.4.3 Competencia Apreciación de la diversidad  

 

Esta competencia es definida como “Comprender y aceptar la diversidad social y cultural 

como un componente enriquecedor personal y colectivo para desarrollar la convivencia 

entre las personas sin incurrir en discriminación por sexo, edad, religión, condición social, 

política, y/o étnica” Villa y Poblete (2007, p. 215). 

Par conocer el nivel de dominio de esta competencia se utilizaron dos niveles de 

dominio que a continuación se detallan después de aplicar y analizar los resultados del 

instrumento. 

 

 

7.4.3.1 Primer nivel de dominio 

 

En este primer nivel de dominio se busca analizar si los participantes “comprenden la 

diversidad cultural y social como un fenómeno humano e interactuar desde el respeto con 

personas diferentes” (p. 215). Se analizará con cinco indicadores que permite mostrar el 

dominio que el participante tiene de esta competencia. 

 

Asimila la diversidad a la condición humana 

En el indicador “Asimila la diversidad a la condición humana” se encontró que en el 

descriptor cinco “Defiende la interacción entre personas distintas” hubo tres participantes; 

para el cuatro, que señala “Entabla relaciones de manera igualitaria”, dos. 
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Para el descriptor tres “Las diferencias sociales y culturales no delimitan sus 

relaciones” se obtuvo que cinco participantes fueron ubicados; mientras que para el 

descriptor dos “Distingue el trato con otras personas en razón de su condición”, cuatro. En 

el uno que señala “Considera la diversidad como una frontera natural”, a uno. 

 

Entabla relaciones prescindiendo de distinciones sociales y culturales 

En el indicador “Entabla relaciones prescindiendo de distinciones sociales y culturales” se 

obtuvo que tres participantes fueron ubicados en “Congenia con la gente en razón de sus 

cualidades personales”; en el cuatro “En sus relaciones descarta las diferencias”, a cuatro, y 

para el tres “Es propenso a tratar con personas diferentes”, a dos. 

Para el descriptor dos que refiere “Actúa con recelo ante personas de distinta 

condición” se ubicaron a cinco de los participantes, y para el uno “Manifiesta aversión ante 

personas de condición social o cultural diversa”, también a uno. 

Como se puede apreciar el mayor número de participantes fueron ubicados en el nivel 

desempeño número dos, por lo que se puede ver que al agrupar los descriptores con 

mayores participantes estos están ubicados en el nivel más alto. Aunque el descriptor que 

tiene mayor número de participantes está en uno de los niveles más bajos, lo que permite 

afirmar que, para desarrollar un mayor nivel de competencia entre los estudiantes 

universitarios, es preciso que los maestros promuevan el desarrollo de competencias 

relacionadas con la promoción de relaciones entre compañeros sin distinciones sociales o 

culturales. 

 

Utiliza las relaciones con personas distintas para su propio desarrollo 

En este indicador “Utiliza las relaciones con personas distintas para su propio desarrollo”, 

se obtuvo que para el descriptor cinco “Trata de incorporar a sus experiencias lo que le 

reportan personas diferentes” fueron ubicados tres participantes; para el cuatro “Fomenta la 

interacción entre personas diversas”, a dos. 

Para el descriptor tres “Le interesa relacionarse con personas distintas” se ubicó a tres 

de los participantes; mientras que para el dos “Supone que las diferencias determinan los 

ámbitos de relación entre las personas”, a siete, representando el número mayor en este 
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nivel descriptivo; en el uno “Utiliza las relaciones con personas distintas para su propio 

desarrollo”, a nadie. 

Como puede apreciarse el mayor número de participantes se ubica dentro del nivel 

medio al nivel bajo de los descriptores, lo que permite ver una oportunidad para la 

Universidad de generar actividades donde los estudiantes puedan desarrollar competencias 

que fomenten la interacción con personas distintas. 

 

No discrimina a las personas por razones de diferencia social o cultural 

En el indicador “No discrimina a las personas por razones de diferencia social o cultural”, 

una vez aplicado el instrumento para el análisis de esta competencia se obtuvo que, en el 

nivel cinco “Procura conocer el porqué de los hábitos y comportamientos sociales de 

personas diferentes” dos de los participantes fueron ubicados ahí. 

Para el descriptor cuatro “Reconoce en las prácticas sociales ajenas cualidades 

sociales diferentes”, se encuentran ubicados a dos de los participantes; mientras que para el  

tres “Respeta la condición y prácticas culturales de otras personas”, a ocho, el cual es el 

número más alto. Para el descriptor dos “Desconsidera las prácticas sociales ajenas por 

estimarlas asociales” se ubicaron a tres de los participantes; en el caso del uno “Es 

despectivo con personas que considera distintas”, a nadie. 

En general se puede apreciar que el mayor número de participantes se encuentra 

ubicado en los niveles más bajos de esta competencia, lo que invita a promover por parte de 

la Universidad a desarrollar esta competencia en sus estudiantes. 

 

Concibe la convivencia como producto de la interacción entre personas diferentes 

En el indicador “Concibe la convivencia como producto de la interacción entre personas 

diferentes” se obtuvo que para el descriptor cinco “Trata de asimilar e integrar en su 

desarrollo lo que le aporta su relación con personas de otras culturas y condición social” 

fueron ubicados dos participantes. 

Para el cuatro “Busca el equilibrio entre sus prácticas sociales y las que conoce de 

otras culturas” se ubicó a ocho participantes, siendo este el descriptor con mayor número de 

participantes asignados; En el tres “Interpreta respetuosamente otros valores sociales y 

culturales”, a tres. En el descriptor dos “Considera sus valores sociales y culturales como 
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los únicos válidos para generar relaciones”, a nadie. En el descriptor uno “Entiende la 

diversidad cultural como una justificación de las diferencias sociales”, a dos. 

Como se puede apreciar el mayor número de participantes ubicados en un descriptor 

se halló en el cuatro. En general el mayor número de participantes están ubicados del nivel 

medio hacia arriba, por lo que se considera que este indicador tiene un adecuado nivel de 

dominio en los participantes. 

En un análisis general se puede apreciar que los participantes se encuentran en un 

nivel bajo en los primeros indicadores y en un nivel medio hacia alto en los dos últimos. 

Por lo que la competencia Apreciación de la diversidad, en un primer nivel de dominio, es 

bajo. 

 

 

7.4.3.2 Segundo nivel de dominio 

 

En este segundo nivel de domino de la competencia Apreciación de la diversidad se 

buscaba demostrar convencimiento de que la diversidad cultural, consustancial a la 

convivencia humana genera cohesión e inclusión social. Para el logro de tal propósito, se 

analizaron cinco indicadores con sus respectivos descriptores, como a continuación se 

describe. 

 

Comprende que la convivencia humana apoya la integración social y/o cultural 

En el indicador “Comprende que la convivencia humana apoya la integración social y/o 

cultural” se obtuvo que en el descriptor cinco “Considera la integración como una manera 

de mejora social” fueron ubicados dos participantes; para el cuatro “Entiende que la 

interacción entre las personas puede disminuir las diferencias”, ocho, número de mayor 

asignación. 

En el descriptor tres “Percibe la diversidad como un resultado de la historia humana” 

se ubicó a tres de los participantes; de acuerdo al dos “Rechaza la integración como pauta 

de interacción social”, a dos; para el descriptor uno “Considera la diversidad como el 

resultado de una evolución social selectiva”, a nadie. 
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Como se ha mencionado, el descriptor con mayor número de participantes ubicados 

fue el cuarto, por lo que se puede decir que la mayoría de los participantes se encuentran 

ubicados en el nivel alto de esta competencia, reflejando que el alumno es consciente de la 

importancia de las interacciones sociales. 

 

Entiende que su contexto social y cultural está insertado en relaciones transculturales 

En el indicador “Entiende que su contexto social y cultural está insertado en relaciones 

transculturales”, de acuerdo a los descriptores, se ubicó a los participantes como se presenta 

en seguida. En el cinco “Reivindica políticas de integración e inclusión social”, a cuatro. 

Para el descriptor cuatro “Considera que su cultura y contexto social enriquece y se 

enriquece con la relación intercultural” se ubicó a cinco participantes; en el tres “Sabe 

apreciar su realidad social y cultural en consonancia con el contexto intercultural”, a cinco. 

Para el descriptor dos “Descarta la integración y la pluralidad cultural” se ubicó a un 

participante; en el  uno “Niega el valor humano de otras culturas y sociedades”, a nadie. 

Como se presentó, los descriptores que tuvieron el mayor número de participantes 

fueron del tres al cinco, lo que permite señalar que el nivel de domino de los participantes 

respecto de esta competencia se encuentra en los niveles altos.    

 

Busca cómo generar relaciones transculturales 

Para el indicador “Busca cómo generar relaciones transculturales” se encontró que para el 

descriptor cinco su ubicó a dos participantes; En el cuatro “Concibe las relaciones humanas 

en condiciones de igualdad”, a diez participantes; es el descriptor con más número de 

participantes. 

En relación con el descriptor tres “Desarrolla una concepción de la interculturalidad 

abierta y plural” se ubicó a dos de los participantes. En el dos “Considera de forma 

jerárquica y excluyente otras realidades culturales y sociales”, a nadie. En el descriptor uno 

“Prioriza sus valores y preceptos sociales como la única forma de trabar relación con la 

alteridad social o cultural”, a uno. 

El descriptor con mayor número de participantes fue el cuatro, por lo que se puede 

apreciar que la mayoría de estudiantes tienen un alto nivel de desempeño en este. 
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Utiliza el relativismo de manera atemperada 

En el indicador “Utiliza el relativismo de manera atemperada” se ubicó a los participantes 

en los descriptores como a continuación se presenta. En el cinco “Entiende su sociedad y 

cultura en el contexto social humano”, dos participantes fueron ubicados; para el cuatro 

“Procura respetar y hacer respetar las culturas ajenas y la propia”, a siete, es decir, el amor 

número de individuos registrado. 

En relación con el descriptor tres “Trata de encontrar puntos de encuentro en las 

diferencias sociales y culturales” se ubicó a cinco de los participantes; para el dos “Sólo 

considera válida su condición social o cultural”, a uno. En el descriptor uno “Juzga a otras 

culturas de manera etnocéntrica y acrítica”, a nadie. 

En general se puede apreciar que respecto a este indicador el mayor número de los 

participantes se encuentra en un nivel de nivel medio hacia arriba, lo que permite señalar 

que esta competencia está desarrollada de manera adecuada.    

 

Facilita contextos relacionales inclusivos para con personas distintas 

En el indicador “Facilita contextos relacionales inclusivos para con personas distintas”, el 

descriptor cinco señala “Actúa como agente intercultural” ubicó a un participante; para el 

cuatro “Hace del diálogo una práctica de integración”, a cinco. 

En el descriptor tres “Procura fomentar el entendimiento entre personas diferentes” se 

ubicó a ocho participantes, el cual agrupa al mayor número; para el dos “Margina a las 

personas que considera diferentes”, a ninguno. El descriptor uno “Manifiesta abiertamente 

posturas segregacionistas y xenófobas” ubicó a uno. 

Después del análisis de los resultados, se obtuvo que el mayor número de 

participantes que tienen un nivel más elevado de esta competencia está entre el medio al 

nivel más alto, por lo se puede decir que los participantes tienen un nivel elevado del 

descriptor.   
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7.4.4 Competencia tratamiento de conflicto y negociación  

 

La competencia Tratamiento de conflicto y negociación corresponde al grupo de las 

competencias interpersonales y han sido definidas por Villa y Poblete (2007) como “Tratar 

y resolver las diferencias que surgen entre personas y/o grupos en cualquier tipo de 

organización”. 

Para conocer el nivel de domino de esta competencia se analizaron los resultados que 

arrojó el caso de “Juan, el niño triqui” así como las entrevistas realizadas a los 

participantes. El análisis que se realizó fue por medio de las rúbricas propuestas por Villa y 

Poblete (2007) y sus cinco descriptores. 

 

 

7.4.4.1 Primer nivel de dominio  

 

En el primer nivel de dominio de la competencia interpersonal tratamiento de conflicto, se 

esperó que los participantes expresaran las posiciones propias y considerar las de los 

demás, buscando llegar a acuerdos aceptables en aquellas situaciones de conflicto 

interpersonal e intragrupal en las que se ve implicado. 

El análisis de esta competencia se realizó tomando cinco indicadores; los resultados 

que se obtuvieron son los que a continuación se refieren. 

 

Tolera la frustración y acepta las contrariedades que surgen en la interacción con sus 

compañeros 

En el indicador “Tolera la frustración y acepta las contrariedades que surgen en la 

interacción con sus compañeros” se encontró que en el descriptor cinco “Valora 

positivamente la expresión de las diferencias entre los compañeros, como expresión de su 

identidad y de confianza con los otros” fueron ubicados dos participantes; en el indicador 

cuatro “Muestra una actitud de aceptación ante la expresión de diferencias y discrepancias 

con sus compañeros”, a cuatro. 

Para el indicador tres “Tolera la frustración y acepta las contrariedades que surgen en 

la interacción con sus compañeros” se ubicaron a ocho participantes, siendo este el 
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descriptor con el mayor número de asignaciones; en el  dos “Se abate ante las discrepancias 

y conflictos de interés con sus compañeros, huyendo o evitando estas situaciones” no se 

ubicó a ninguno; en el uno “Se muestra fuertemente contrariado cuando entra en conflicto 

de interés o posición con sus compañeros”, a uno. 

Un análisis general de este indicador nos permite apreciar que el mayor número de 

participantes se encuentra en el nivel de dominio de medio hacia arriba, lo que permitió ver 

que los participantes se encontraran en un nivel adecuado y seguir promoviendo el 

desarrollo de estas competencias con los que se hallan en niveles inferiores. 

 

Es capaz de analizar y comprender la situación de conflicto, tomando conciencia de su 

posición y responsabilidad en el mismo 

En el indicador “Es capaz de analizar y comprender la situación de conflicto, tomando 

conciencia de su posición y responsabilidad en el mismo” se obtuvo que para el descriptor 

cinco “Asume con responsabilidad sus propias emociones y acciones en la situación de 

conflicto y analiza las de sus compañeros” se ubicaron tres de los participantes. 

Para el cuatro “Analiza las causas del conflicto, tratando de comprender las 

posiciones de sus compañeros en relación con las suyas propias” se ubicaron a cuatro 

participantes; en el tres “Reflexiona sobre el conflicto, tratando de comprender lo que 

sucede para poder afrontarlo”, a ocho; en el dos “Le cuesta reflexionar ante situaciones de 

conflicto que le generan ansiedad” y descriptor uno “Reacciona con impulsividad cuando 

entra en conflicto con sus compañeros”, a nadie. 

El análisis general de este indicador permite ver que los participantes se encuentran 

principalmente en el nivel medio y superiores a este nivel, lo que asegura que los 

participantes se encuentran en un nivel aceptable. 

 

Expresa con tranquilidad y claridad sus posiciones cuando surgen discrepancias y 

conflictos 

El indicador que señala “Expresa con tranquilidad y claridad sus posiciones cuando surgen 

discrepancias y conflictos” mostró que en el descriptor cinco “Expresa con honestidad sus 

posiciones e intereses ante sus compañeros, mostrándose abierto al diálogo y a la 

posibilidad de reconsiderar su postura” colocó a dos participantes. 
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Para el cuatro “Expresa con claridad sus posiciones y las argumenta cuando surgen 

discrepancias” se supo que seis de los participantes fueron ubicados en este nivel; del 

descriptor tres “Expresa sus opiniones e intereses con tranquilidad, aunque difieran de las 

de sus compañeros” se encontró que sólo a uno de los participantes fue colocado aquí. 

En el descriptor dos “Le cuesta expresar sus opiniones y posiciones si éstas entran en 

discrepancia con las de sus compañeros” se ubicaron a seis de los participantes; para el uno 

“Cuando surgen discrepancias y conflictos defiende sus posiciones con agresividad”, a 

nadie. 

Se encontró que en el descriptor cuatro y seis hubo un número igual de participantes 

ubicados. De acuerdo con los resultados obtenidos se observa  una dispersión de los 

participantes en los niveles de dominio; en los descriptores más altos se considera que no 

hay problema, debido a que entre más alto  sea  el nivel de desempeño es mejor, no así en 

donde se observan participantes en los niveles bajos de  esta competencia como en el caso 

de los que fueron ubicados en el nivel dos, ya que es necesario en este caso implementar 

estrategias que propicien el incremento del nivel de dominio de esta. 

 

En situaciones de conflicto, escucha y considera las posiciones de los demás 

En los resultados obtenidos en el indicador “En situaciones de conflicto, escucha y 

considera las posiciones de los demás” el descriptor cinco “Promueve un clima de respeto y 

diálogo en el que todos puedan expresarse y ser escuchados” fueron ubicados seis de los 

participantes; para el cuatro “Se esfuerza por comprender los intereses de sus compañeros y 

los toma en consideración”, a uno. 

En el descriptor tres “Escucha las opiniones e intereses de sus compañeros, tratando 

de comprenderlos” se ubicó a ocho de los participantes, siendo este el que obtuvo el mayor 

número.; en el dos “Le cuesta escuchar y comprender posiciones divergentes y 

discrepantes. Vive con tensión la expresión de las diferencias” y el descriptor uno “No 

escucha, limitándose a rebatir y descalificar a sus compañeros cuando no están de acuerdo 

con él”, a nadie. 

En el análisis general de este indicador se puede apreciar que los participantes se 

encuentran en el nivel medio a superior de esta competencia. 
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Busca alternativas y soluciones aceptables ante el conflicto, facilitando y asumiendo 

los compromisos 

El análisis del indicador “Busca alternativas y soluciones aceptables ante el conflicto, 

facilitando y asumiendo los compromisos” mostró que el descriptor cinco “Trata de 

conciliar e integrar las distintas posturas para lograr acuerdos que satisfagan a todos los 

implicados” se encontró que cinco de los participantes fueron ubicados en este nivel. 

Para el descriptor cuatro “Contribuye activamente en el diálogo con sus propuestas 

para lograr acuerdos y compromisos con sus compañeros” se ubicaron tres de los 

participantes; en el tres “Una vez que ha escuchado, se muestra abierto a considerar las 

propuestas de sus compañeros y a ceder para alcanzar un acuerdo”, solo uno. 

En el descriptor dos “Ante las diferencias de intereses, prefiere ceder o huir para 

evitar el conflicto” se ubicó a cinco de los participantes; finalmente, con relación al 

descriptor uno “Trata de imponer sus puntos de vista. No sabe ceder. Se enfada si no se sale 

con las suya” a uno. 

  El análisis general nos muestra que si bien el mayor número de participantes se 

encuentra entre el nivel medio y superior del descriptor, es sobresaliente observar que en 

uno de los niveles bajos se encuentra un número importante de participantes, lo que permite 

sugerir que para propiciar el desarrollo de estas competencias se deben diseñar estrategias 

que permitan el logro del incrementar el nivel de domino. 

 

 

7.4.4.2 Segundo nivel de dominio 

 

En el segundo nivel de dominio de la competencia Tratamiento de conflicto y negociación, 

se buscó que para conocer el nivel de dominio de esta competencia los participantes 

afronten las situaciones de conflicto con versatilidad, habilidad y sentido ético, ejerciendo 

funciones de mediación entre personas, grupos y organizaciones. 

Para lograr este propósito se aplicaron las rúbricas que propusieron los autores Villa y 

Poblete (2007) en el desarrollo del caso de “Juan, el niño triqui” y las entrevistas realizadas 

a los participantes. Los resultados que arrojaron se muestran a continuación. 
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Muestra alto autocontrol emocional, comprensión de emociones ajenas en situaciones 

estresantes y/o amenazantes 

Para el indicador “Muestra alto autocontrol emocional, comprensión de emociones ajenas 

en situaciones estresantes y/o amenazantes” donde para el descriptor cinco “En situaciones 

de endurecimiento patente del conflicto, es capaz de facilitar y sostener un clima y espacio 

de diálogo, sin atacar ni sentirse atacado” y el descriptor cuatro “Soporta bien la tensión en 

situaciones de conflicto con alto contenido de tensión y amenaza” no se ubicaron 

participantes. 

Para el descriptor tres “Comprende y toma conciencia tanto de sus propias emociones 

como de las de los otros en la vivencia del conflicto” fueron ubicados ocho de los 

participantes en este nivel de dominio. El descriptor dos “Cuando se endurece el conflicto, 

vive con estrés y tensión la situación y se siente debilitado en su posición”, a siete. En el 

nivel uno “Pierde el control emocional cuando percibe el conflicto como amenaza, 

poniéndose a la defensiva o agrediendo” ningún participante fue colocado. 

De acuerdo a los resultados obtenidos, se aprecia que estos se encuentran en el nivel 

bajo al medio de los descriptores por lo que es necesario diseñar estrategias de aprendizaje 

que permitan transitar a los estudiantes a niveles superiores de esta competencia. 

 

Valora el potencial del conflicto como motor de cambio e innovación 

El indicador “Valora el potencial del conflicto como motor de cambio e innovación” donde 

al analizar el descriptor cinco “Muestra una actitud positiva y colaborativa ante el conflicto, 

promoviendo una integración constructiva entre las partes que se deriva en logros y mejoras 

claramente perceptibles para los implicados” no se halló a ningún individuo; para el 

descriptor cuatro “Sabe llevar el conflicto a un terreno positivo que facilite el diálogo, la 

negociación y el compromiso entre las partes” a nadie. 

En el descriptor tres “Valora el potencial positivo y transformador del conflicto, por 

lo que aboga por un tratamiento constructivo del mismo” se ubicó a cuatro participantes; en 

el dos “Es capaz de situarse en una perspectiva positiva que facilite acuerdos y pequeños 

logros positivos”, a siete; para el uno “No se muestra capaz de reconducir el conflicto hacia 

un espacio de encuentro del que se deriven consecuencias positivas para las personas, 

grupos u organizaciones”, a cuatro. 
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En el análisis general de este indicador, se puede ver que el nivel de dominio en que 

se encuentran los participantes se sitúa del medio hacia abajo, por lo que es necesario 

diseñar estrategias de aprendizaje que permitan promover el desarrollo de esta competencia, 

con el propósito de alcanzar los niveles altos.    

 

Analiza y comprende el conflicto como mecanismo de negociación de espacios de 

poder y participación 

En el indicador de “Analiza y comprende el conflicto como mecanismo de negociación de 

espacios de poder y participación” el descriptor cinco que refiere “Se maneja con habilidad 

en las dinámicas políticas del conflicto, contribuyendo con su mediación a la 

reequilibración de los espacios de poder y participación” no registró ningún participante; 

para el indicador cuatro “Capta y analiza con habilidad las dinámicas de poder y 

participación implicadas en los procesos de conflicto”, a nadie. 

El descriptor tres “Reflexiona sobre las dinámicas de poder y participación 

implicadas en el conflicto, e integra esta perspectiva en su análisis y comprensión” situó a 

dos individuos; para el dos “Trata de analizar y afrontar el conflicto en términos 

estructurales, clarificando responsabilidades y canales de comunicación”, a 11. Este se 

considera uno de los espacios que más individuos encontró.El descriptor uno “Percibe el 

conflicto de interés como disfunción y tensión, sin capacidad para profundizar en el análisis 

de sus causas” ubicó a dos de los participantes. 

En general se puede apreciar que este indicador se encuentra en los niveles bajos de 

desarrollo de esta competencia, por lo que es necesario que la Universidad genere acciones 

que promuevan el desarrollo de esta. 

 

Realiza un análisis eficiente de los procesos en el desarrollo del conflicto, tanto a nivel 

afectivo y cognitivo como conductual 

Para el indicador “Realiza un análisis eficiente de los procesos en el desarrollo del 

conflicto, tanto a nivel afectivo y cognitivo como conductual” en el descriptor cinco 

“Analiza y comprende en profundidad cómo se siente, qué piensa y cómo actúan en cada 

momento las partes implicadas en el conflicto” no se ubicó a ningún participante. 
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En el cuatro “Analiza el proceso del conflicto teniendo en cuenta las emociones, 

representaciones y conductas implicadas en el mismo” fueron ubicados cuatro 

participantes; en el tres “Sabe analizar qué ha sucedido en las distintas fases y secuencias 

de gestación y desarrollo del conflicto”, a cuatro. 

En el descriptor dos “Le cuesta analizar y comprender el proceso de desarrollo del 

conflicto, así como las dimensiones afectivas y cognitivas implicadas en el mismo” se 

registró dos participantes; para el uno “Actúa precipitadamente buscando salidas rápidas 

ante el conflicto, sin analizar las dimensiones y procesos implicados en el mismo” 

El análisis general de este indicador nos permite visualizar que los participantes están 

ubicados en el nivel más bajo hasta uno menor al más alto, por lo que es necesario 

implementar algunas estrategias de aprendizaje que permita a los alumnos transitar a los 

niveles superiores de este indicador. 

 

Muestra flexibilidad y versatilidad en las actitudes adoptadas, y en las estrategias y 

tácticas empeladas en el tratamiento del conflicto 

Para el indicador “Muestra flexibilidad y versatilidad en las actitudes adoptadas, y en las 

estrategias y tácticas empeladas en el tratamiento del conflicto” se tomaron cinco 

indicadores para su análisis: 

En relación al descriptor cinco “Sabe colaborar, ceder, acomodarse, huir competir, 

comprometerse y consensuar de forma adecuada a cada contexto y proceso de negociación” 

no se encontró ubicado a ningún participante, lo mismo ocurrió con el descriptor cuatro 

“Muestra gran habilidad y estrategia en la planificación y desarrollo de los procesos de 

negociación”.  

Para el descriptor tres “Analiza y planifica las estrategias más adecuadas para el 

tratamiento del conflicto, respondiendo con agilidad y versatilidad en los procesos de 

negociación” seis de los participantes fueron ubicados; en el dos “Planifica sus estrategias y 

tácticas ante el conflicto, pero muestra poca versatilidad en actitudes y tácticas durante los 

procesos de negociación”, a dos. 

El descriptor uno “Muestra falta de previsión y rigidez en sus actitudes y estrategias 

ante el tratamiento del conflicto y el proceso de negociación” registró seis participantes. 
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El análisis general de este indicador muestra que los participantes se encuentran en el 

nivel bajo al medio, lo que permite señalar que la Universidad debe promover el desarrollo 

de estrategias que desarrollen estas competencias en sus niveles más altos. 

 

Es capaz de ejercer funciones y roles de mediación en situaciones de conflicto entre 

personas, grupos y organizaciones 

El indicador “Es capaz de ejercer funciones y roles de mediación en situaciones de conflicto 

entre personas, grupos y organizaciones” permitió analizar el nivel de dominio en que se 

encuentran los participantes. En el descriptor cinco “Es elegido como mediador en 

situaciones de conflicto. Es capaz de mantener colaborando a las partes hasta construir 

juntos una salida consensuada y asumir compromisos satisfactorios y duraderos” no se 

ubicó a ningún participante; para el cuatro “Mantiene una posición adecuada cuando ejerce 

funciones de mediación, facilitando los acuerdos y compromisos entre las partes”, a nadie. 

Para el descriptor tres “Muestra su disponibilidad para ejercer el rol de mediador, 

siendo bien aceptado por las partes implicadas” fueron ubicados cinco participantes; en el 

dos “Le cuesta intervenir en situaciones de conflicto ejerciendo funciones de mediación, ya 

que tiende a implicarse afectivamente en los mismos”, a uno. 

En el descriptor uno “No muestra ninguna disponibilidad para intervenir en proceso 

de conflicto y negociación en los que no está directamente implicado” se ubicó a nueve, lo 

cual se considera uno de los números más altos obtenidos. 

En el análisis general de este indicador se apreció que los participantes se encuentran 

en los niveles de dominio, medio a bajo, prevaleciendo con un gran número de participantes 

el nivel uno, lo que muestra que es necesario generar acciones que promuevan el desarrollo 

de esta competencia para incrementar el nivel de dominio. 

 

 

7.4.5 Competencia Adaptación al entorno  

 

Esta competencia ha sido definida por Villa y Poblete (2007) como “Afrontar situaciones 

críticas del entorno psicosocial, manteniendo un estado de bienestar y equilibrio físico y 

mental que permite a la persona seguir actuando con efectividad” (p. 222). 
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Para el análisis de esta competencia se tomaron dos niveles de dominio y cinco 

indicadores para cada uno. Para analizar la competencia se tomó el caso de “Juan, el niño 

triqui” y la entrevista que se realizó a cada uno de los participantes. 

La organización de los participantes se hizo en primer lugar donde todos conocieran 

el caso de Juan y el contexto en el que ocurrió el problema. Se pidió a los participantes que 

resolvieran el caso de manera individual y tomaran una postura a favor o en contra de 

“Juan, el niño triqui”. Posteriormente, se trabajó en dos grupos o equipos donde pudieron 

compartir sus ideas y puntos de vista hasta llegar a un consenso como equipo, expusieron 

sus puntos de vista y acuerdos a los que llegaron. 

En los siguientes apartados se presentan los resultados obtenidos de cada indicador. 

 

 

7.4.5.1 Primer nivel de dominio 

 

En este primer nivel de dominio se analizó si los participantes mantienen dinamismo y 

energía para seguir realizando las tareas en situaciones de presión de tiempo, desacuerdo y 

dificultades, para lo cual se tomaron cinco indicadores. 

 

Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos, a pesar de las dificultades 

externas 

En el indicador: Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos, a pesar de las 

dificultades externas; para conocer el nivel de domino de este indicador se tomó la 

resolución del caso de Juan el niño triqui por lo que todos los participantes fueron ubicados 

en el descriptor tres: Entrega los trabajos en los plazos exigidos; debido a que la entrega fue 

una sola por equipo todos los participantes fueron incluidos en el equipo al que pertenecían. 

En posteriores indicadores se analizará en lo individual su aportación para la realización de 

este trabajo.  
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Reacciona en forma positiva frente a las diferencias de opinión y críticas del profesor 

o de otros compañeros 

En el indicador: Reacciona en forma positiva frente a las diferencias de opinión y críticas 

del profesor o de otros compañeros, se encontró que para el descriptor cinco: Solicita 

comentarios y opiniones críticas del profesor o de los compañeros; en el cual se ubicó a un 

participante. Para el descriptor dos: Incorpora las sugerencias y críticas del profesor o de 

los compañeros a su forma de actuar, valorándolas muy positivamente; se ubicó a cuatro de 

los participantes en este nivel de dominio.  

Para el descriptor tres: Acepta las críticas del profesor o de los compañeros; fueron 

seis los participantes que fueron ubicados en este. El descriptor dos: La opinión del 

profesor o de los compañeros le contraría y se desanima; no registró ningún participante. 

En el descriptor uno: No soporta las sugerencias del profesor o de los compañeros. 

Reacciona negativamente; en este descriptor no se registró ningún participante. Cuatro de 

los participantes no se ubicaron en ningún descriptor debido a que no aplicaron a ninguno 

de los descriptores de la rúbrica.  

 

Las frustraciones moderadas (suspensos, repetición e trabajos, búsqueda de nuevos 

materiales y otras contrariedades) lo estimulan, las afronta y lo hace mejor 

En el indicador: Las frustraciones moderadas (suspensos, repetición e trabajos, búsqueda de 

nuevos materiales y otras contrariedades) lo estimulan, las afronta y lo hace mejor; al 

analizar el descriptor cinco: Reflexiona y se crece con los contratiempos y aprende de los 

errores; se ubicó a dos participantes en este rubro. Para el descriptor cuatro: En caso de 

suspensos, repetición de trabajos, etc. toma una actitud proactiva interesándose sobre cómo 

superarlos; se ubicaron dos participantes en este descriptor. 

Para el descriptor tres:  Ante frustraciones moderadas reacciona positivamente 

aprendiendo de los errores; se ubicaron a cuatro participantes en este nivel de dominio. El 

descriptor dos: A veces se abate y le cuesta encajar fracasos de mediana envergadura; en 

este descriptor se ubicó a dos participantes.  

En el descriptor uno: No soporta la frustración ante contrariedades moderadas; en este 

descriptor se ubicó a cuatro participantes en este nivel de dominio. Uno de los participantes 
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no se le ubicó en ningún descriptor debido a que lo que manifestó no correspondió a 

ninguna descripción. 

En el análisis general de este indicador se encontró que hay una dispersión en los 

resultados en todos los niveles de dominio, por lo que sería adecuado diseñar estrategias de 

aprendizaje que potencien el desarrollo de esta competencia, principalmente en aquellos 

estudiantes que se encuentran en niveles bajos. 

 

Es capaz de dedicar tiempo y esfuerzo de forma continuada a una misma tarea 

El indicador: Es capaz de dedicar tiempo y esfuerzo de forma continuada a una misma 

tarea; se encontró que el descriptor cinco: Acaba las actividades con el mismo ánimo con el 

que las empezó, aunque requieran tiempo y esfuerzo; en ese descriptor se ubicó a dos 

participantes. Para el descriptor cuatro: Persevera en el desempeño hasta obtener un 

resultado positivo; se ubicaron a seis de los participando, lo que representó la mayoría 

ubicados en este nivel de dominio. 

Para el descriptor tres: Tiene un desempeño homogéneo en su actividad; fue ubicado 

un participante. El descriptor dos: Dedica tiempo y esfuerzo a sus actividades, pero a veces 

se “desinfla”; en este se ubicó a cuatro de los participantes. En el descriptor uno: Es muy 

inconstante; en este descriptor se ubicó a dos de los participantes. 

Como se aprecia en general este indicador una dispersión de participantes en todos 

los niveles de los descriptores, aunque prevalece el mayor número en el nivel medio al alto 

y se sugiere el diseño de estrategias que promuevan el desarrollo de competencias que 

permita a los estudiantes lograr niveles de dominio más elevados. 

 

Cuando tiene muchos trabajos es capaz de establecer prioridades, asignar su tiempo a 

cada cosa y no quedarse bloqueado 

En el indicador: Cuando tiene muchos trabajos es capaz de establecer prioridades, asignar 

su tiempo a cada cosa y no quedarse bloqueado; se ubicó en el descriptor cinco: Lleva una 

organización del tiempo y de las actividades que sigue de manera rigurosa y flexible, según 

un método sistemático; no alcanzó ningún participante este nivel de dominio.  

Para el descriptor cuatro: Prevé con anticipación lo que hará en el tiempo disponible, 

programando sus actividades, según criterios de importancia y urgencia; en este descriptor 
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ningún participante alcanzó el nivel de dominio. Para el descriptor tres: Organiza su tiempo 

de acuerdo a prioridades y en función de sus posibilidades reales; fueron ubicados nueve de 

los participantes lo que significó el mayor número de participantes ubicados en este nivel. 

Para el descriptor dos: A veces no calcula bien el tiempo que necesita para hacer 

determinadas actividades o no tiene en cuenta la envergadura de las mismas; fueron 

ubicados dos de los participantes. En el descriptor uno: No le llega el tiempo para nada. 

Siempre suele estar agobiado; no se ubicó a ningún participante. Sin embargo, cuatro de los 

participantes no fueron ubicados en ningún descriptor por no corresponder lo que 

describían los descriptores con las acciones que realizaron estos participantes. 

El análisis realizado a los indicadores en su conjunto muestra como los niveles de 

dominio de esta competencia se encuentra en los niveles medios hacia abajo, sobre todo 

que casi no se percibieron niveles de dominio que busca esta competencia como 

dinamismo, energía para seguir realizando tareas, aun cuando se les aplicaba presión para 

concluir, poca manifestación de desacuerdo y dificultades para resolver el caso, 

percibiéndose aburrimiento, entre otros.  

 

 

7.4.5.2 Segundo nivel de dominio 

 

En este segundo nivel de dominio de la competencia adaptación al entorno se buscó 

analizar cómo los participantes afrontan retos y dificultades en situaciones cambiantes y 

novedosas sin que se vea afectado su alto nivel de efectividad (Villa y Poblete, 2007). 

 

Actúa con diligencia, tiene sentido de urgencia a la hora de afrontar los obstáculos que 

le impiden alcanzar los objetivos 

En el primer indicador: Actúa con diligencia, tiene sentido de urgencia a la hora de afrontar 

los obstáculos que le impiden alcanzar los objetivos. El descriptor cinco: Prevé y evita los 

obstáculos que pudieran impedirle lograr los objetivos propuestos en cuanto a nivel y plazo; 

ningún participante alcanzó este nivel de dominio. 

El descriptor cuatro: Analiza los obstáculos y planifica cómo superarlos para lograr lo 

que pretende; en este descriptor se ubicó a cinco de los participantes en este nivel de 
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dominio. Para el descriptor tres: Es rápido a la hora de afrontar y superar los obstáculos que 

percibe que se interponen para lograr sus objetivos; en este descriptor fueron ubicados tres 

de los participantes.  

En el descriptor dos: Le cuesta responder y superar los obstáculos que pudieran 

impedirle alcanzar sus objetivos; se ubicó a seis de los participantes en este nivel de 

dominio, siendo el descriptor que tuvo el mayor número de participantes con este nivel de 

dominio. El descriptor uno: Es lento en la reacción ante obstáculos imprevistos y, por tanto, 

no llega a alcanzar sus objetivos (plazos, estándares, etc.); fue ubicado un participante en 

este nivel de domino. 

Analizando este indicador, se puede observar que el nivel de dominio de los 

participantes se encuentra distribuido entre el segundo al curto nivel por lo que es necesario 

diseñar estrategias de aprendizaje que permitan desarrollar en los estudiantes esta 

competencia. 

 

Es fuerte frente a las críticas, y busca la forma de afrontarlas para mejorar 

En el indicador:  Es fuerte frente a las críticas, y busca la forma de afrontarlas para mejorar; 

se encontró el nivel de dominio de esta competencia como a continuación se presenta. 

El descriptor cinco: Solicita críticas a su actuación a quien puede aportarle ideas. 

Encuentra alternativas para superarse; ningún participante alcanzó este nivel de dominio de 

esta competencia. Para el descriptor cuatro: Valora las críticas de los demás como una 

oportunidad de superación; fueron ubicados dos de los participantes en este nivel de 

dominio. 

Para el descriptor tres: Reacciona con entereza ante las críticas y las utiliza para 

mejorar; fueron ubicados seis de los participantes en este nivel de dominio. El descriptor 

dos: Se desanima fácilmente ante las críticas, siendo incapaz de reaccionar; fueron ubicados 

cinco de los participantes en este nivel de dominio. En el descriptor uno: Le cuesta encajar 

las críticas. Suele encontrar y poner disculpas no fue ubicado ningún participante.  

Dos participantes no se ubicaron en ningún descriptor debido a que lo que se describe 

en cada rubro no aplicó para estos participantes. En general se puede decir que la mayoría 

de los participantes se encuentran distribuidos entre el nivel dos al nivel cuatro de esta 

competencia. 
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Le estimulan las situaciones difíciles o novedosas, se mantiene firme y constante y las 

enfrenta como un reto 

El indicador que describe: Le estimulan las situaciones difíciles o novedosas, se mantiene 

firme y constante y las enfrenta como un reto, al analizar el instrumento, se encontró que en 

el descriptor cinco: Busca retos difíciles o novedosos, superándolos sin acumular tensiones; 

en este descriptor no se ubicó a ningún participante. 

En el descriptor cuatro: Sale airoso de situaciones difíciles o cambiantes, sin abatirse; 

se ubicaron a dos de los participantes en este nivel de dominio. Para el descriptor tres: Le 

estimulan las situaciones complicadas o novedosas; se ubicó a tres participantes. El 

descriptor dos: Salva situaciones difíciles o novedosas, pero le falta perseverancia si se 

repiten; fueron ubicados dos participantes. Para el descriptor uno: Se bloque ante 

situaciones difíciles o novedosas; se ubicó a ocho de los participantes, siendo este 

descriptor que tuvo el mayor número de participantes asignados. 

El análisis general realizado a este indicador permite ver que el mayor número de 

participantes se encuentran ubicados en el nivel más bajo de esta competencia por lo que es 

necesario implementar en la universidad estrategias que permitan al estudiante alcanzar los 

niveles de dominio que señala esta competencia.    

 

Planifica y administra su tiempo superando la presión y orienta el esfuerzo a lo 

importante 

En el indicador: Planifica y administra su tiempo superando la presión y orienta el esfuerzo 

a lo importante. Para este indicador se analizaron cinco descriptores, los cuales mostraron 

lo siguiente: 

Para el descriptor cinco: Destaca por su eficacia cuando ésta sometido a presión y 

aprovecha el tiempo, sin perder tranquilidad; se ubicó a tres de los participantes. En el 

descriptor cuatro: Se ciñe a lo esencial cuando se siente presionado, aprovechando el 

tiempo eficientemente. Sabe decir que no cuando debe; en este descriptor se ubicó a uno de 

los participantes.  

En el descriptor tres: Gestiona el tiempo cuando ésta bajo presión de manera eficaz; 

se ubicó a cuatro participantes. El descriptor dos: A veces sucumbe ante presiones, dejando 
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a un lado lo importante para resolver a favor de lo urgente; ubicó cuatro de los 

participantes. Tanto el descriptor tres como el cuatro tuvieron el mismo número de 

participantes.  

En el descriptor uno: Carece de criterios en la administración de su tiempo, 

apurándose y tratando los asuntos conforme se le van presentando; se ubicó a dos de los 

participantes. Uno de los participantes no fue ubicado en ningún descriptor de la rúbrica, 

debido a que ninguno correspondió a las acciones que manifestó durante el desarrollo del 

caso de Juan el niño triqui. 

En general se encontró que el nivel de dominio de esta competencia se encuentra 

disperso en todos los indicadores de este nivel. 

 

Es capaz de administrar simultáneamente diversos trabajos complejos, estableciendo 

mecanismos para controlar su avance 

Para el indicador: Es capaz de administrar simultáneamente diversos trabajos complejos, 

estableciendo mecanismos para controlar su avance. Los descriptores que se obtuvieron 

fueron como a continuación se presentan. 

El descriptor cinco: Gestiona diferentes temas complejos estableciendo sus propios 

mecanismos para controlar avance; en este no fue ubicado ningún participante. Para el 

descriptor cuatro: Demuestra facilidad en la gestión de varios proyectos, siguiendo 

procedimientos aprendidos; en este fueron ubicados dos participantes.  

En el descriptor tres: Atiende al mismo tiempo la ejecución y seguimiento de varios 

asuntos complejos; en este se encontró que dos de los participantes fueron ubicados en este 

nivel. El descriptor dos:  Le cuesta atender a varios asuntos complejos o si lo hace es 

apurándose o sin realizar un seguimiento de su avance; se ubicó a ocho participantes, 

registrando así, el mayor número de participantes. 

El descriptor uno: Es incapaz de atender y resolver más de un asunto al mismo 

tiempo; en este indicador no se ubicó ningún participante. Tres de los participantes no 

fueron ubicados en ningún descriptor, debido a que sus acciones no correspondían a 

ninguno de los indicadores que contenía la rúbrica.  

 En general el análisis permitió observar que el mayor número de participantes se 

encuentran ubicados en niveles inferiores de esta competencia, sin que todos los 
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participantes logren afrontar los retos difíciles en situaciones cambiantes y novedosas sin 

que se vea afectado su alto nivel de efectividad como plantea Villa y Poblete (2007). Esto 

que se considere importante desarrollar estrategias de aprendizaje que permitan incrementar 

el nivel de dominio de esta competencia. 

 

 

7. 4.6 Competencia trabajo en equipo  

 

La competencia trabajo en equipo es una de las competencias que corresponden al grupo de 

las competencias interpersonales y esta ha sido definida por Villa y Poblete (2007) como 

“Integrarse y colaborar de forma activa en la consecución de objetivos comunes con otras 

personas, áreas y organizaciones (p. 244).  

Para la aplicación del instrumento y la recolección de datos se dividió al grupo en dos 

equipos teniendo como tarea el análisis del caso de Juan el niño triqui. Para el análisis de 

esta competencia se tomaron dos niveles de dominio, los cuales se analizarán en los 

siguientes apartados. 

 

Imagen 2 

Distribución por equipos de los participantes en el desarrollo del caso “Juan, el niño 

triqui” 
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7.4.6.1 Primer nivel de dominio  

 

En el primer nivel de dominio de la competencia trabajo en equipo lo que se analizó fue la 

participación y colaboración activa que los participantes tuvieron en las tareas propuestas 

para resolver y fomentar la confianza, cordialidad y la orientación a la tarea conjunta. 

Para el logro de este nivel de dominio se aplicará la rúbrica que permita conocer el 

desempeño de los participantes. 

 

Realiza las tareas que le son asignadas dentro del grupo en los plazos requeridos 

En el indicador de esta competencia: Realiza las tareas que le son asignadas dentro del 

grupo en los plazos requeridos. El descriptor cinco: Además de cumplir la tarea asignada, 

su trabajo orienta y facilita el del resto de los miembros del equipo; se ubicó a cinco de los 

participantes en este nivel de dominio. Para el descriptor cuatro: La calidad de la tarea 

asignada supone una notable aportación al equipo; fueron ubicados en este nivel dos de los 

participantes. 

El descriptor tres: Da cuenta en el plazo establecido de los resultados 

correspondientes a la tarea asignada; se ubicó a cinco de los participantes. En el descriptor 

dos: Cumple parcialmente las tareas asignadas o se retrasa, fueron ubicados en este nivel de 

dominio a dos de los participantes. Para el descriptor uno: No cumple las tareas asignadas; 

uno de los participantes se ubicó en este descriptor. 

En un análisis general de este indicador se observa que el mayor número de 

participantes se encuentran ubicados en los niveles medios a alto de este indicador. 

 

Participa de forma activa en los espacios de encuentro del equipo, compartiendo la 

información, los conocimientos y las experiencias 

Para el indicador: Participa de forma activa en los espacios de encuentro del equipo, 

compartiendo la información, los conocimientos y las experiencias. El descriptor cinco: Sus 

aportaciones son fundamentales tanto para el proceso grupal como para la calidad del 

resultado; en este descriptor se ubicó a seis de los participantes, siendo el descriptor con el 

mayor número de participantes asignados. 
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El descriptor cuatro: Con sus intervenciones fomenta la participación y mejora la 

calidad de los resultados del equipo; en este nivel de dominio no se ubicó a ningún 

participante. Para el descriptor tres: En general se muestra activo y participativo en los 

encuentros de grupo; se obtuvo que cuatro participantes fueron ubicados en este descriptor. 

En descriptor dos: Interviene poco, más bien a requerimiento de los demás; fueron 

ubicados en este nivel cuatro de los participantes y en el descriptor uno:  En los trabajos de 

grupo se ausenta con facilidad y su presencia es irrelevante. Se ubicó a un participante en 

este nivel de dominio. 

En general se puede observar que el mayor número de participantes se encuentran 

ubicados en el nivel más alto de este indicador, aunque también sobresale que en los niveles 

medio hacia abajo se encuentran ubicados un número mayor al anterior, por lo que es 

necesario promover estrategias que desarrollen esta competencia en los estudiantes.   

 

Colabora en la definición, organización y distribución de las tareas de grupo 

En el indicador: Colabora en la definición, organización y distribución de las tareas de 

grupo se analizó encontrando los siguientes resultados: en el descriptor cinco: Fomenta una 

organización del trabajo aprovechando los recursos de los miembros del equipo; en este 

nivel fueron ubicados cinco participantes. Para el descriptor cuatro:  Es organizado y 

distribuye el trabajo con eficacia; no se ubicó a ningún participante debido que para la 

realización de trabajo en equipo se dio la libertad a los participantes de organizar el trabajo 

por lo que no manifestaron esta acción. 

De acuerdo con el descriptor tres: Participa en la planificación organización y 

distribución del trabajo en equipo; se obtuvo que ningún participante fue ubicado en este 

nivel de dominio. Para el descriptor dos: Se limita a aceptar la organización del trabajo 

propuesta por otros miembros del equipo se ubicó a ocho de los participantes, siendo este el 

número más alto que tuvieron los descriptores de esta competencia. 

 

Se orienta a la consecución de acuerdos y objetivos comunes y se compromete con 

ellos 

Con respecto al indicador: Se orienta a la consecución de acuerdos y objetivos comunes y 

se compromete con ellos; se obtuvo que en el descriptor cinco: Moviliza y cohesiona al 
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grupo en aras a objetivos más exigentes. Los grupos en los que participa sobresalen por su 

rendimiento y calidad; de este descriptor fueron ubicados cuatro participantes. Para el 

descriptor cuatro: Promueve la definición clara de objetivos y la integración del grupo en 

torno a los mismos; no se ubicó a ningún participante en este descriptor.  

De acuerdo con el descriptor tres: Asume como propios los objetivos del grupo; se 

obtuvo que siete de los participantes fueron ubicados en este descriptor, siendo este en el 

que más participantes se ubicaron. Por el contrario, ocurrió con el descriptor dos: La 

encuesta integra sus objetivos personales con los del equipo; dónde sólo dos participantes 

fueron ubicados en este nivel de dominio. 

 En lo que respecta al descriptor uno: Persigue sus objetivos particulares; también 

fueron ubicados dos participantes en este descriptor. En síntesis, la ubicación de los 

participantes en los descriptores se puede decir que esta competencia esta bien desarrollada 

en los participantes, debido a que el mayor número están ubicados en el nivel medio y el 

más alto de estos descriptores.  

Aun cuando los resultados parecieras ser positivos se debe prestar atención a los 

participantes que se ubicaron en los niveles bajos y diseñar estrategias que permitan 

incrementar su nivel de domino de esta competencia.  

 

Toma en cuenta los puntos de vista de los demás y retroalimenta de forma 

constructiva 

Con relación al indicador: Toma en cuenta los puntos de vista de los demás y retroalimenta 

de forma constructiva. Al analizar los descriptores se encontró que el descriptor cinco: 

Integra las opiniones de los otros en una perspectiva superior, manteniendo un clima de 

colaboración y apoyo; fueron ubicados en este descriptor cinco participantes. 

 En lo que respecta al descriptor cuatro: Fomenta el diálogo constructivo e inspira la 

participación de calidad de los otros miembros del grupo; se apreció que se ubicó a un 

participante en este nivel de dominio. Con referencia al descriptor tres: Acepta las 

opiniones de los otros y sabe dar su punto de vista de forma constructiva; donde se apreció 

que seis participantes fueron ubicados en este nivel de dominio, siendo este el descriptor 

que más participantes agrupó. 
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En relación al descriptor dos: Escucha poco, no pregunta, no se preocupa por la 

opinión de los otros. Sus intervenciones son redundantes y poco sugerentes; en este nivel se 

observó que sólo un participante fue ubicado en este descriptor. El descriptor uno: No 

escucha las intervenciones de sus compañeros y las descalifica sistemáticamente. Quiere 

imponer sus opiniones, en este nivel de dominio se encontró que dos participantes fueron 

asignados en este rubro. 

En resumen, se observa que para este indicador el mayor número de participantes se 

encuentran ubicados en los niveles medios hacia arriba, lo que permite señalar que los 

participantes muestran un buen nivel de dominio en esta competencia, sin que se deje de 

atender a los casos que aún no desarrollan esta competencia.  

 

 

7.4.6.2 Segundo nivel de dominio  

 

Para el segundo nivel de la competencia trabajo en equipo, donde se espera que los 

participantes realicen acciones como el de dirigir grupos de trabajo, asegurando la 

integración de los miembros y su orientación a un rendimiento elevado, como señalan Villa 

y Poblete (2007). 

Para el logro de los propósitos planteados se analizaron cinco indicadores con sus 

respectivos descriptores y que en los siguientes apartados se presentan. 

 

Colabora activamente en la planificación del trabajo en equipo, en la distribución de 

las tareas y palazos requeridos 

En el indicador: Colabora activamente en la planificación del trabajo en equipo, en la 

distribución de las tareas y palazos requeridos; en el cual se conoció que del descriptor 

cinco: Distribuye tareas factibles a los miembros coordinadamente con orientaciones claras, 

en situaciones de presión de tiempo y con integrantes diversos; se ubicaron tres 

participantes. 

 Del descriptor cuatro: Estimula la participación de los demás miembros coordinando 

sus aportaciones; se obtuvo que tres de los participantes fueron ubicados en este descriptor. 

Con relación al descriptor tres: Realiza propuestas concretas para la distribución de tareas y 
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establece plazos razonables; se tuvo conocimiento de que seis de los participantes se 

ubicaron en este descriptor, siendo el que tuvo el mayor número de participantes. 

En referencia al descriptor dos:  Improvisa la planificación y deja cabos sueltos. Los 

plazos no son realistas; no se ubicó a ningún participante. Sin embargo, para el descriptor 

uno:  Deja hacer. Actúa sin planificación previa; fueron ubicados tres de los participantes. 

El análisis general nos permite afirmar que el mayor número de participantes se 

encuentran en los niveles medios a alto por lo que se puede decir que los participantes han 

desarrollado bien esta competencia, sin embargo también es necesario destacar que se 

obtuvo un número importante de participantes que fueron ubicados en el nivel uno lo que 

nos lleva considerar que se deben generar acciones  que  promuevan el desarrollo de esta 

competencia en aquellos participantes que aún no desarrolla estas.  

 

Dirige reuniones con eficacia 

Con respecto al indicador: Dirige reuniones con eficacia; se conoció que del descriptor 

cinco: Logra una participación equilibrada y el compromiso de todos los miembros del 

grupo; en el que se ubicaron a dos participantes. En lo que respecta al indicador cuatro: 

Dirige las reuniones con eficacia, logrando la participación equilibrada y la integración de 

todos los asistentes; en este indicador no fue ubicado ningún participante. 

Para el indicador tres: Dirige las reuniones con eficacia y alcanza los objetivos de las 

mismas; se ubicó a tres de los participantes, debido a que sólo estos participantes fueron 

quienes dirigieron a los equipos. Con respecto al descriptor dos: Intenta dirigir la reunión, 

pero no controla el tiempo, ni los compromisos, ni los resultados; este descriptor no registró 

ningún participante de acuerdo a lo que se observó al realizar el trabajo en equipo. 

En lo concerniente al descriptor uno: No es capaz de coordinar la reunión que se le va 

de entre las manos: fueron ubicados nueve participantes, debido a que estos no mostraron 

actitudes para realizar el trabajo en equipo. 

 

Propone al grupo metas ambiciosas y claramente definidas 

En el caso del indicador: Propone al grupo metas ambiciosas y claramente definidas; con 

referencia al descriptor cinco: Consigue estimular al equipo formulando objetivos que 

aceptan como propios; en este descriptor se ubicó a cinco de los participantes. Respecto al 
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descriptor cuatro: Estimula al equipo definiendo metas alcanzables y con visión de futuro; 

no se ubicó a ningún participante.  

En el descriptor tres: Propone objetivos atractivos para el grupo definiéndolos con 

claridad; fue ubicado uno de los participantes. Con relación al descriptor dos: Propone 

objetivos, confusos que desorientan al grupo; no se ubicó a ningún participante en este 

nivel de dominio. Para el descriptor uno:  

No sabe o no es capaz de formular con claridad los objetivos del grupo. En este 

descriptor tampoco se ubicó a ningún participante. Por otra parte, nueve participantes no 

fueron ubicados en ningún descriptor, debido a que los descriptores de la rúbrica no 

correspondieron a las acciones realizadas por estos participantes.   

 

Facilita la gestión positiva de las diferencias, desacuerdos y conflictos que se producen 

en el equipo  

De acuerdo al indicador: Facilita la gestión positiva de las diferencias, desacuerdos y 

conflictos que se producen en el equipo. Este indicador fue analizado para conocer el nivel 

de dominio de los participantes de acuerdo a cinco descriptores. 

En el descriptor cinco: Hace ver que las diferencias son enriquecedoras, logrando 

acuerdo aceptados por todos; en este no se ubicó a ningún participante en este nivel. Para el 

descriptor cuatro: Afronta los conflictos equilibrando las aportaciones y saliendo airoso del 

propio conflicto; se ubicó a cinco de los participantes. El indicador tres: Afronta los 

conflictos tratando las aportaciones y diferencias que se dan en el equipo; fueron ubicados 

tres de los participantes. 

Con respecto al descriptor dos: Se pierde y no sabe reconducir las diferencias 

expresadas por los demás sin salir del embrollo; en el cual fueron ubicados cuatro 

participantes. El descriptor uno: Potencia el conflicto exagerando las diferencias; en este 

descriptor fueron designados tres participantes. 

Analizando este indicador se puede apreciar que los participantes fueron ubicados en 

los descriptores desde el bajo hasta el nivel cuatro, por lo que es pertinente señalar que se 

debe pensar en proponer estrategias que permitan que los participantes que se encuentran 

en niveles inferiores logren alcanzar un nivel mayor. 
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Fomenta que todos los miembros se comprometan con la gestión y funcionamiento del 

equipo 

Para el indicador: Fomenta que todos los miembros se comprometan con la gestión y 

funcionamiento del equipo; se analizaron los resultados que arrojó la aplicación del caso de 

Juan el niño triqui y se obtuvo lo que a continuación se presenta. 

En el descriptor cinco: Consigue que los miembros se comprometan y acepten 

sugerencias de los otros como propuestas propias; no se tuvo ningún participante en este 

nivel de dominio. Con respecto al descriptor cuatro: Logra un compromiso personal y 

colectivo del equipo en todos los aspectos clave; se ubicó a cinco de los participantes 

siendo este uno de los descriptores que más participantes tuvo.  

Para el descriptor tres: Consigue el compromiso de cada miembro logrando que el 

grupo funcione como tal; en este descriptor se ubicaron a tres de los participantes. En 

relación al descriptor dos: Le cuesta lograr un compromiso básico de los miembros para 

poder funcionar; en este fueron ubicados cuatro de los participantes. En el descriptor uno: 

No logra el compromiso individual favoreciendo el desánimo del equipo; se ubicó a tres 

participantes. 

El análisis general de este indicador nos muestra que el nivel de dominio de esta 

competencia se encuentra ubicado desde el descriptor uno al descriptor cuatro, Por esta 

razón es necesario promover estrategias que permitan elevar el nivel de dominio de esta 

competencia. 

 

Reconoce los aciertos y errores en su desempeño 

En el indicador: Reconoce los acierto y errores en su desempeño se obtuvo que ocho 

participantes se encuentran en el nivel cinco: Destaca por el análisis que hace de sus 

propios aciertos y errores, sacando conclusiones de mejora. Tres participantes fueron 

ubicados en el nivel cuatro: Reconoce fallos potenciales y trata de evitarlos mediante 

comportamientos alternativos. Cuatro participantes fueron ubicados en el nivel tres: 

Reconoce sus fallos y aciertos. Como se puede apreciar la mayoría de los participantes se 

encuentran en el nivel más alto de este indicador y ningún participante fue ubicado en los 

niveles dos y uno. 
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Se puede decir que la mayoría de los participantes se encuentran en el nivel más alto 

de esta competencia. 

 

Hace evaluaciones ajustadas a las evidencias existentes 

En el indicador Hace evaluaciones ajustadas a las evidencias existentes se obtuvo que seis 

participantes fueron ubicados en el descriptor cinco: Profundiza en el análisis sobre sí 

mismo, sacando conclusiones para desarrollar sus posibilidades. Respecto al descriptor: 

Razona y justifica las apreciaciones que hace de sí mismo, se obtuvo que cuatro 

participantes se encuentran en este nivel. En el descriptor tres fueron ubicados tres 

participantes que refiere: Las apreciaciones que hace de sí mismo se ajustan a las 

evidencias. Para el descriptor: Cae en generalizaciones (tópicos, estereotipos, etc.) al hablar 

de sí mismo. Se ubicó a un participante, ocurriendo lo mismo con el descriptor: Las 

apreciaciones que hace de sí mismo están muy alejadas de las evidencias; donde sólo se 

ubicó a un participante. 

Con los resultados obtenidos se puede afirmar que el mayor número de participantes 

se encuentra ubicado en el nivel cinco lo que permite afirmar que la mayoría de 

participantes tienen un buen desempeño respecto de este indicador.  

 

Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia motivación por un tema 

Respecto al indicador: Es constante y entusiasta a la hora de transmitir su propia 

motivación por un tema. Se obtuvo que cinco participantes fueron ubicados en el nivel 

cinco, el cual es descrito como: Afronta con entusiasmo de principio a fin los retos que 

emprende. Respecto al descriptor cuatro que es descrito como: Destaca por su tenacidad y 

constancia en el trabajo, se obtuvo que un participante fue ubicado en este descriptor.  

El descriptor tres que se describe como: Persevera en lo que se propone se obtuvo que 

cuatro participantes fueron ubicados en este descriptor. Para el descriptor: Necesita que 

alguien le anime para concluir las tareas; se obtuvo que cuatro participantes fueron 

ubicados en este descriptor. En el caso del descriptor: Es inconstante y se desanima 

fácilmente: se ubicó a un participante en nivel. 
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Tiene una visión de futuro que le motiva en la acción 

Respecto al indicador: Tiene una visión de futuro que le motiva en la acción; se obtuvo que 

el mayor número de participantes fueron ubicados en el nivel tres con siete participantes, 

este descriptor señala: Tiene una orientación al futuro que le motiva para actuar. En 

segundo lugar, se encuentran ubicados a cuatro participantes en el descriptor cinco que 

refiere: Demuestra confianza en las consecuencias de sus acciones. En el nivel tres se ubicó 

al descriptor cuatro el cual refiere: Visualiza el futuro y planifica para avanzar según sus 

posibilidades; y en este descriptor se ubicó a tres participantes. En el descriptor dos se 

ubicó a un participante, este descriptor refiere: Le cuesta relacionar sus acciones con el 

futuro. En el descriptor uno no se ubicó a ningún participante.  

Como se puede observar si bien el mayor número de participantes no están en el nivel 

más alto de los descriptores, la mayoría se encuentra en el nivel medio lo que permite ver 

que los participantes se encuentran ubicados en un buen nivel de esta competencia.  

 

Identifica los momentos para la celebración de los logros 

Para el indicador: Identifica los momentos para la celebración de los logros y al realizar el 

análisis de los resultados se obtuvo que uno de los descriptores más altos que se obtuvieron 

fue el número uno, No contempla la posibilidad de celebrar sus logros, De este descriptor 

cuatro participantes se ubicaron en este. Otro de los descriptores en los que se ubicaron 

también cuatro participantes fue el tercero, el cual se nombró como: Identifica posibles 

momentos para la celebración de los logros. 

Posteriormente se ubicaron en el descriptor cinco a tres participantes, cuyo descriptor 

refiere: Celebra y comparte sus logros con los demás. El otro grupo de tres participantes 

que fueron ubicados en el descriptor cuatro es el de: Piensa en la manera de hacer participar 

a los demás en la celebración de sus logros. Para el descriptor dos ningún participante fue 

ubicado en este. 

Como se refiere los descriptores más altos se encuentran entre los participantes que 

prefieren celebrar sus logros y los que no lo prefieren, aunque esto en conjunto no significa 

la mayoría de participantes. 

En general este primer nivel de la competencia automotivación se observó que la 

mayoría de los participantes se encuentran en los niveles más altos de los descriptores, sin 
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embargo, a los participantes no les gusta reconocer o que sean reconocidos por sus logros, 

por lo que sería bueno que la universidad trabaje más los temas de autoestima y 

automotivación para que los estudiantes logren niveles más altos de esta competencia. 
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Conclusiones y recomendaciones 

 

 

 

La presente investigación surgió de reconocer la importancia de las competencias genéricas 

interpersonales en la educación superior y por el desconocimiento del nivel de domino que 

los estudiantes de licenciatura de la BUAP alcanzan durante su formación profesional, lo 

que nos generó la pregunta: ¿Cuál es el nivel de dominio de las competencias genéricas 

interpersonales que alcanzan los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de 

la BUAP?  Esta pregunta nos derivó en proponer como objetivo: analizar el nivel de 

dominio de las competencias genéricas interpersonales que alcanzan los estudiantes de la 

Licenciatura en la Enseñanza del Inglés de la BUAP.  

Los objetivos que se plantearon fueron alcanzados, debido a que los instrumentos 

permitieron conocer el nivel de dominio de las competencias genéricas interpersonales que 

han alcanzado los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la BUAP. La 

premisa que se propuso fue que el desarrollo de competencias en estudiantes del nivel 

superior se ha hecho uno de los retos más importantes y desafiantes para los docentes de 

educación superior, sin embargo se puede decir que aun cuando las universidades han 

adoptado el enfoque de competencias en sus currículos las competencias genéricas 

interpersonales son las que menos se ha buscado desarrollar en los estudiantes de nivel 

superior por lo que el nivel de dominio de estas competencias que ha alcanzado los 

estudiantes es mínimo de acuerdo a los requerimientos para resolver problemas de su 

profesión y su vida en general propiciando que no alcance un desarrollo integral. La 

premisa planteada se comprobó además de que se pudo determinar el nivel de dominio que 

alcanzan los estudiantes. 
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Las competencias genéricas interpersonales que se analizaron en esta investigación 

fueron: la automotivación, comunicación interpersonal, apreciación de la diversidad, 

tratamiento de conflicto y negociación, adaptación al entorno y trabajo en equipo. Estas 

competencias son consideradas como un conjunto de competencias cuyo propósito es 

conseguir que las personas se relacionen entre ellas de manera armónica para el bien 

común, ante este planteamiento se puede observar que los participantes de esta 

investigación consideraron que coincidieron en que este tipo de competencias son 

fundamentales para el desarrollo de su profesión sin embargo y de acuerdo a lo que 

expresaron estas competencias se llegan a desarrollar de acuerdo a los criterios de los 

docentes sin que exista una integración o articulación de las mismas. 

Como se dio cuenta en esta investigación, muchos han definido a las competencias 

sin poder llegar a un conceso y hablar de una definición que pueda adoptarse de manera 

generalizada, esta diversidad de conceptos que existe hace que exista a veces una confusión 

o una apreciación negativa sobre las competencias debido a que se tiende a concebir a las 

competencias que implica tener que rivalizar o luchar para alcanzar un objetivo viendo al 

compañero como un contrincante al que hay que eliminar o vencer, lo que llega a propiciar 

que el fomento de las competencias en el ámbito educativo se llega a percibir como algo 

negativo. 

Se puede afirmar que al no tener una claridad sobre la conceptualización del término 

competencias al intentar implementar el enfoque por competencias en la educación llega a 

ser complejo y caótico generando una percepción negativa sobre el enfoque mismo lo que 

propicia que los encargados de gestionar y desarrollar las competencias no estén 

convencidos de su efectividad y que garantice una formación que permita a los estudiantes 

un mejor desempeño en la profesión y en su vida por lo que no se logra una articulación 

conjunta de las competencias, por lo regular se tiende a trabajar de manera desarticulada las 

competencias aún cuando últimamente se habla de un conjunto de competencias. 

El mundo laboral y la sociedad en general exige de los profesionistas que egresan de 

la licenciatura hayan desarrollado sus competencias y así demostrar un desempeño 

profesional. Los resultados que se obtuvieron en esta investigación mostraron que los 

estudiantes de licenciatura cuando se enfrentan a situaciones de conflicto o discriminación  

no mostraron como grupo tener desarrolladas sus competencias genéricas interpersonales 
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correspondientes al segundo nivel, donde el estudiantes al enfrentarse a este tipo de casos 

no es capaz de demostrar que posee las competencias interpersonales.  

La profesión docente requiere de maestros motivados para poder resolver las 

situaciones o problemas que se le puedan llegar a presentar en el aula, con los estudiantes, 

sus colegas, padres de familia o las autoridades educativas, los resultados de esta 

investigación nos mostró que no su nivel de dominio de esta competencia no alcanza 

niveles altos y mucho menos alcanzan el segundo nivel, lo que permite ver que es necesario 

que la universidad busque reforzar esta competencia,  si el profesionista no encuentra 

motivos para desempeñar sus profesión. Pudiendo llevarlo a abandonar la carrera. 

En otro sentido se puede asegurar que la mayoría de los estudiantes acuden a la 

escuela por razones diferentes al de querer superarse o con la convicción de que el estudiar 

le permitirá tener cambios importantes en su vida. Si el docente no ha desarrollado la 

competencia automotivación es difícil que pueda desarrollar esta competencia en sus 

estudiantes. Por esto es necesario que la universidad analice de manera precisa los motivos 

reales que el alumno tuvo al decidir estudiar esta carrera y hacer lo posible para que sus 

estudiantes desarrollen esta competencia. 

De acuerdo al prestigio que ha construido la Benemérita Universidad Autónoma de 

Puebla durante varias décadas se ha clasificado dentro de las mejores universidades a nivel 

nacional, ha pugnado por que los sus estudiantes logren aprendizajes que les permitan 

alcanzar sus metas e integrarse al mercado laboral y desempeñarse de manera óptima. La 

formación integral con estándares altos de competencias de sus estudiantes forma parte de 

uno de sus principales objetivos sin embargo se puede apreciar de acuerdo a los resultados 

que se obtuvieron en esta investigación que los niveles de dominio de las competencias que 

han podido desarrollar los estudiantes de esta universidad se aprecia que el desarrollo de las 

competencias interpersonales no mantienen un estándar de desarrollo debido a que algunas 

se encuentran con un nivel más alto que otro en su desarrollo. 

Aun cuando se ha oficializado el enfoque por competencias los estudiantes de la 

Licenciatura en Enseñanza del Inglés de la BUAP no tienen caro el significado de 

competencias o el concepto les resulta confuso al intentar definirlo, por lo que no se puede 

pretender que el sujeto desarrolle competencias sin que tenga una claridad de su significado 

por esta razón se puede afirmar que aun cuando se ha oficializado en los documentos de la 
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propia universidad no se han podido realizar en la practica de la formación de sus 

estudiantes por el desconocimiento o la idea vaga que se tiene sobre estas.  

Las personas al convivir con otras personas requieren de una interacción 

comunicativa donde, se espera que la comunicación entre personas permita generar 

acuerdos que hagan una convivencia armoniosa entre las personas. En el ambiente 

educativo, la comunicación es fundamental, los maestros necesitan crear esos canales 

comunicativos con los diferentes actores de la educación, sin embargo al realizar esta 

investigación se pudo apreciar que los participantes han desarrollado un nivel de 

competencia del primer nivel, lo que significa que los participantes saben que la 

comunicación es importante y de las diferentes maneras en que esta se debe realizar pero 

que de acuerdo a lo que hicieron al presentarles los casos los alumnos no demostraron el 

buscar canales efectivos de comunicación que permitieran solucionar los problemas. 

Al sentirse imposibilitados por no poder resolver el problema expresaron su molestia 

de forma agresiva, otros prefirieron quedarse callados, resignados y molestos. Esto nos 

permite afirmar que la falta de desarrollo de esta competencia en el ámbito laboral limitará 

al profesionista, pues no sabrá cómo expresar sus ideas, o su sentir ante cualquier tipo de 

situación que se le presente. Se dice que una competencia no pode ser desarrollada si no se 

practica, por lo que si el profesor no desarrolla esta competencia es difícil que pueda 

promover esta competencia en sus estudiantes. 

De acuerdo a la teoría del Aprendizaje Significativo de Ausubel (Ausubel, Novak y 

Henesian, 2019) que apoyó nuestra investigación, los instrumentos utilizados permitieron 

corroborar la manera en que los participantes dieron significancia a los aprendizajes, el 

sociodrama real y el caso de Juan el niño triqui les permitie adquirir competencias 

interpersonales ,así como dar significado dependiendo de la actividad realizada; cuando 

enfrenan situaciones imprevistas el desempeño puede alcanzar mayor significancia.  

Por lo que es necesario que para fomentar el desarrollo de competencias, 

particularmente las genéricas interpersonales, es necesario crear las condiciones necesarias 

para propiciar este tipo de competencias, generar relaciones sustanciales y no arbitrarias por 

medio de aspectos que conozca el estudiante y que sea relevante para propiciar aprendizaje 

significativo.  
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Aunque la teoría de Vygotsy no fue la que sustentó esta investigación se puede 

considerar que en conjunto con la Teoría de Aprendizaje Significativo de Ausubel pueden 

acompañar el desarrollo de competencias genéricas interpersonales ya que Vygotsky en su 

teoría de aprendizaje sociocultural postuló que para que ocurra el aprendizaje es necesaria 

la interacción social, por esto se dice que el aprendizaje no ocurre de manera aislada ni de 

manera fortuita, es necesario propiciar ambientes para poder desarrollar el conjunto de 

competencias genéricas interpersonales como la automotivación, comunicación 

interpersonal, apreciación de la diversidad, tratamiento de conflicto y negociación, 

adaptación al entorno y trabajo en equipo. 

Continuando con Vygotsky  se puede afirmar que el aprovechamiento de la zona de 

desarrollo próximo solo puede ser posible por la interacción que ocurre entre personas, por 

tanto, la comunicación interpersonal se hace fundamental para el logro de esta competencia, 

lo que demostró esta investigación es que la comunicación interpersonal ocurrió en los 

participantes que se conocían previamente, más no entre participantes que no se conocían lo 

que representa una limitante para los participantes. 

Actualmente la globalización ha mostrado la gran diversidad de personas, formas de 

ser y de actuar, sin embargo, en el momento de interactuar con personas que no son de su 

condición racial, étnica o económica, suelen mostrar un rechazo hacia este tipo de personas.  

Aquella persona que decide estudiar la profesión docente es necesario que esté consciente 

de que su campo de trabajo será muy diverso, sin embargo, en algunos casos se tiende a 

estigmatizar las profesiones, por ejemplo, en algunos casos se tiene la idea de que el 

aprendizaje de una lengua extranjera la realiza aquella persona que tiene ciertas 

posibilidades de pagar sus estudios para aprender otro idioma. 

Sin embargo, el futuro maestro de inglés debe ser una persona abierta a escuchar y 

percibir las diferentes manifestaciones culturales. En la presente investigación se encontró 

qué los alumnos reconocen las diferencias entre culturas y manifiesta el respeto hacia 

personas que pertenecen a grupos minoritarios y que reconocen la riqueza y valor cultural 

que le aportan al país, por ejemplo, en el caso de “Mi viaje a los Estados Unidos”. 

Cuando se les informó a los participantes que su permiso para viajar al extranjero no 

sería posible por la migración de hondureños, los participantes mostraron gran enojo 

porque consideraron que los migrantes eran culpables de que ellos no pudieran realizar su 
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viaje. Se encontró que el nivel de dominio de la competencia apreciación de la diversidad 

está desarrollada en algunos alumnos en el primer nivel y qué difícilmente llegan al 

segundo nivel, los que alcanzaron este segundo nivel fueron los que participaron en el caso 

de Juan el niño triqui. Esto se debe a que el caso era hipotético mientras que el de mi viaje a 

los Estados Unidos fue planteado sin que los alumnos supieran que era parte de una 

investigación.     

Es importante señalar que la competencia, apreciación de la diversidad, es 

fundamental para el ejercicio de la profesión docente, sin embargo, al ver que los 

estudiantes de la Licenciatura e Enseñanza del Inglés no han desarrollado esta competencia 

es necesario que la universidad diseñe estrategias de aprendizaje para que pueda apropiarse 

de esta competencia. Las estrategias que se pueden proponer, deben generar la 

sensibilización de los estudiantes hacia la diversidad que existe en el mundo y la necesidad 

de erradicar prácticas xenofóbicas que dañen a las personas.  

El conflicto está presente en la vida de las personas de manera cotidiana, muchas 

veces se percibe el conflicto como algo negativo, sin comprender que el conflicto es lo que 

genera el conocimiento; cuando una persona se encuentra ante un conflicto, debe 

enfrentarse a diversos obstáculos siendo muchas veces él mismo, el obstáculo o quien 

propicia las dificultades. Pero no basta con general el conflicto para aprender, sino en tener 

la capacidad de negociar y llegar a un punto de acuerdo para destrabar el conflicto. 

La competencia tratamiento de conflicto y negociación, es una de las competencias 

genéricas interpersonales que es necesario que los futuros docentes  

Es muy común que la interacción entre personas genere un conflicto En el caso de la 

Enseñanza del Inglés para los futuros maestros es fundamental el desarrollo de esta 

competencia debido a que en el mismo proceso de aprendizaje el conflicto es los que 

genera el saber, sin dejar de lado los conflictos que se llegan a generar en la interacción con 

otras personas como directivos, compañeros de trabajo, padres de familia o estudiantes. di 

Piaget le llama a esta etapa desequilibración, para dar pie a la equilibración, una vez que se 

ha resuelto el conflicto. 

La investigación permitió apreciar que los participantes se encuentran en el primer 

nivel de dominio de esta competencia y que en el caso del sociodrama real una alumna fue 

la que se mantuvo tranquila la mayor parte del tiempo que duró el conflicto y al final al no 
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obtener su documento para el viaje se molestó, aunque cuando se enteró que había sido una 

situación ficticia cambió su estado de ánimo. Durante el desarrollo del conflicto algunos 

propusieron soluciones. Esta experiencia nos lleva a recomendar que se debe trabajar más 

el desarrollo de esta competencia en la universidad. 

La competencia adaptación al entorno, es una competencia que deben desarrollar los 

futuros maestros, En el análisis del desempeño de esta competencia se apreció que los 

participantes no ha n desarrollado esta competencia, hay quienes esta competencia no se 

encuentra desarrolla da ni en el primer nivel sobre todo esto se pudo aprecias el 

sociodrama, algunos participantes no supieron cómo responder al caso planteado, por lo 

que decidieron permanecer en silencio, esperando que alguien más resolviera el conflicto, 

en el caso de Juan el niño Triqui la adaptación al entorno fue mejor, debido a que sabían 

que era un caso hipotético. 

En el caso de la competencia Trabajo en equipo es una de las competencias que más 

se trabaja con los estudiantes sin embargo lo que se puede apreciar es que la mayoría de los 

participantes comentaron que esta competencia es promovida por los maestros en varios de 

sus cursos, en cambio se pudo ver que el trabajo en equipo que realizaron los alumnos no 

alcanzó los niveles de dominio de acuerdo a los parámetros que señalan Villa y Poblete 

(2007). Ante esto se puede apreciar la necesidad apremiante para la universidad de buscar 

desarrollar esta competencia para que los alumnos logren el propósito formativo.  

Después es presentar las conclusiones por cada una de las competencias, presentamos 

conclusiones generales, señalando que el sociodrama real fue un instrumento que permitió 

medir el nivel de domino de las competencias propuestas aunque debido a que son 

instrumentos prediseñados de acuerdo a conceptos generales, hubieron indicadores que no 

pudieron ser evaluados como el caso de la competencia adaptación al entorno y su 

indicador Entrega los trabajos al profesor en los plazos requeridos… debido a que por las 

características del sociodrama real este indicador no pudo ser evaluado y así otros 

indicadores en otras competencias. 

Después de llevar acabo la aplicación del sociodrama real con los participantes se 

puede concluir que para futuras aplicaciones se debe prestar mucha atención sobre las 

reacciones que pueden tener los participantes en este tipo de actividades pueden salirse de 

control o generar alguna reacción adversa al propio alumno o persona sobre la cual se 
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aplique, pues en este caso se observó que los participantes mostraron enojo y en cierto 

momento se observó que los participantes empezaron a mostrar enojo hacia los mismos 

participantes y la investigadora , como se pudo constatar en las entrevistas. 

La aplicación de casos apegados a la realidad permiten que los participantes 

construyan su conocimiento como lo señala Piaget y la teoría de la equilibración, los 

niveles de desarrollo cognitivo fueron representados cuando al recibir la noticia de la 

cancelación del viaje los participantes buscaron en base a su experiencia la manera de 

resolver el conflicto, así mismo aquellos participantes como Clar,Dani y Andi, no pudieron 

pasar este nivel debido al desconocimiento de lo que debía hacerse para resolver el 

conflicto 

Sin embargo, se puede decir que al aplicar técnicas parecidas al sociodrama real 

puede ayudar a desarrollar competencias para futuros casos, generando así una asimilación, 

del nuevo conocimiento. y la acomodación de los nuevos conocimientos después de la 

desequilibración del conocimiento. Al realizar el sociodrama real los otros participantes 

ayudaron a comprender la situación que ocurría, así como los alcances del problema y las 

posibles soluciones propiciando el aprendizaje potenciada por alguno de los otros 

participantes, generándose un aprendizaje social y el aprendizaje significativo por ser una 

situación que le signifique al participante. 

A diferencia del sociodrama real, en la realización de el caso de Juan el niño triqui y 

los alumnos al saber que es un caso prediseñado y a veces un tanto ficticio puede llegar a 

generar cierta apatía, salvo que este caso sea lo más apegado a su realidad y con situaciones 

que sean del interés del estudiante. En el caso de los participantes de esta investigación aun 

cuando estuvieron dispuestos a participar en la investigación el caso de Juan no a todos les 

pareció interesante, aunque durante la realización del caso, todos dijeron estar a favor de 

Juan, en las entrevistas algunos manifestaron que no estaban del todo de acuerdo con la 

actitud de Juan y que él debía resolver su problema de falta de material.  Lo que permite ver 

es que no siempre en el momento de realizar la actividad los participantes muestran su 

sentir real, muchas veces se dejan llevar por lo que hace o dice la mayoría, tal vez para no 

ser mal visto. 

Las entrevistas fueron una herramienta que ayudó a determinar los niveles de 

dominio de las competencias debido a que tanto el sociodrama real como el caso de Juan el 
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niño triqui no siempre evidenciaron los indicadores de la competencia, sin embargo, al 

entrevistarlos se pudo constatar su acción o aquello que no se mostró en la realización de 

las actividades. Por ejemplo, en el caso de Juan el niño triqui todos estuvieron en contra de 

la discriminación hacia el niño por parte de su compañero, en cambio cuando se les pedía 

que cambiaran de rol hubo quien dio que haría lo mismo que el otro niño. Mostrando la 

falta de convicción real sobre su forma de pensar. 

Los resultados que se obtuvieron después de aplicar los instrumentos fueron que en el 

caso del sociodrama real Clar, Dani, y Andi fueron las que tuvieron los niveles más bajos 

de las competencias Automotivación Apreciación de la diversidad, tratamiento de conflicto 

y negociación, trabajo en equipo adaptación al entorno y comunicación interpersonal. 

Con los resultados obtenidos en el sociodrama real permite ver que los participantes 

en general su nivel de dominio de las competencias se encuentra en el primer nivel y como 

se ha señalado tres participantes no alcanzaron alcanzan el nivel primer nivel de dominio. 

Enel caso del sociodrama real el nivel de dominio que más prevalece en los participantes es 

el primero. En ambos instrumentos se aprecia que algunos participantes alcanzan el nivel de 

domino del segundo nivel, pero en los descriptores más bajos. 

Aunque en el caso de Juan el niño triqui se observó menos el desánimo en los 

participantes hubo tres participantes que no mostraron mucho interés por la realización del 

caso, sin embargo, durante la entrevista se apreció una mayor participación e interés por el 

tema. 

Se observó en los dos instrumentos que el factor edad determina una mejor forma de 

actuar, en el sociodrama real Lupita quien es una de las participantes con más edad que el 

resto de sus compañeros sus respuestas y decisiones son mejor estructuradas y con un 

mayor sentido del bien hacia los demás, en el caso de Liliana quien participó en el caso de 

Juan el niño triqui también fue quien mostró mejores argumentos en sus respuestas y un 

sentido de colaboración tanto en la investigación como en sus decisiones lo que permite 

dejar entre ver que probablemente su experiencia de vida sea lo que haga que adquieran 

mayor madurez cognitiva y afectiva. 

Después de realizar la presente investigación podemos ver en conjunto lo que nos 

aporta para futuras investigaciones, entendiendo que las competencias genéricas 

interpersonales forman parte fundamental en la vida de las personas y que es importante 
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prestar atención e incluir en los currículos escolares desde los niveles básicos, con un 

sentido práctico y teórico, el diseño curricular que incluya el desarrollo de estas 

competencias debe ser promoviendo la reflexión y la acción, planteando situaciones reales, 

mediante la simulación de situaciones que puede llegar a vivir en el momento inmediato y 

futuro. 

Al no ser uno de los objetivos de esta investigación revisar el currículum de la carrera 

no se puede afirmar que contribuye este o no en la formación del estudiante sin embargo se 

propone en un futuro hacer una revisión de los programas que conforman la carrera para 

identificar como se propone el desarrollo de estas competencias en cada una de las 

materias, para así determinar en un sentido más completo las posible razón de los niveles 

bajos de las competencias genéricas interpersonales y que probablemente en este momento 

se esté priorizando otro tipo de competencias. 

Corroborar si los contenidos de las materias de Formación Genera Universitaria 

promueven el desarrollo de competencias genéricas interpersonales y si los profesores de 

estas materias se agrupan en academias y proponen actividades novedosas que propicien el 

desarrollo de las competencias genéricas interpersonales.  

En futuras investigaciones se sugiere investigar cómo los profesores están 

desarrollando las competencias genéricas interpersonales en sus estudiantes y cómo estas 

competencias has sido integradas en otras materias. En el entendido de que la BUAP 

trabaja actualmente bajo el enfoque de competencias y el currículum transversal.  

Se propone que en una futura investigación se conozca el nivel de dominio de las 

competencias genéricas interpersonales de los profesores debido a que es primordial que 

para desarrollar una competencia es necesario que previamente a la enseñanza se debe 

haber desarrollarlo esa competencia. 

La formación en competencias no debe ser o darse aisladamente, por esta razón es 

conveniente que se busque el desarrollo de competencias genéricas interpersonales 

haciendo uso de otras direcciones como la Dirección de Acompañamiento Universitario 

(DAU) y promover actividades periódicas y con especialistas en psicología se promuevan 

actividades que ayuden a los alumnos a desarrollar sus competencias.  

Por último, se propone que, para futuras investigaciones, el diseño de rúbricas que 

estén más acorde a las situaciones y contexto de la población que se va a investigar. Las 



305 
 

nuevas formas de vida y de adquisición del conocimiento hace que las interacciones y la 

convivencia entre personas cambien; sin embargo, aún con estas nuevas formas de vida es 

necesario seguir fomentando el desarrollo de competencias interpersonales que aún con el 

uso de tecnología, el hombre debe mantener las relaciones e interacciones que no pueden 

ser sustituidas por la tecnología. 
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ANEXOS 

 

 

Anexo 1. Acuerdo de participación 

Benemérita Universidad Autónoma De Puebla 

Facultad de Filosofía y Letras 

 

Yo ____________________________________________________(nombre completo) he 

escuchado la información relacionada con el estudio titulado “LAS COMPETENCIAS 

GENÉRICAS INTERPERSONALES EN EDUCACIÓN SUPERIOR EN MÉXICO. EL NIVEL 

DE DOMINIO A PARTIR DE SU IMPLEMENTACIÓN EN LA BUAP”. He tomado tiempo para 

hacer preguntas relacionadas con mi participación y han sido respondidas satisfactoriamente. 

Reconozco que no tengo beneficios personales por participar en este estudio, además que mi 

participación es completamente voluntaria y mantengo el derecho de no participar o retirarme de 

este estudio en cualquier momento sin consecuencias en mis actividades académicas. 

Además, tengo entendido que puedo comunicarme con la Mtra. Flavia Alicia Juárez Manzano, 

responsable de la investigación, al número telefónico 22 24 11 46 47 para consultas adicionales o al 

correo ali07juarez@gmail.com 

Por lo expuesto anteriormente estoy de acuerdo en participar en esta investigación. 

 

Firma: ___________________________________________________________ 

 

Fecha: __________________________________________________________ 

Correo electrónico (opcional): _________________________________________ 

 

Nombre y firma del investigador/a: __Flavia Alicia Juárez Manzano_______________________ 

 

Fecha: _______________________________________________ 

mailto:ali07juarez@gmail.com
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Anexo 2. Consentimiento informado: sociodrama “Mi viaje a Estados Unidos” 

 

Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 

Facultad de Filosofía y Letras 

Doctorado en Investigación e Innovación Educativa 
 

La que suscribe Maestra Flavia Alicia Juárez Manzano docente de la Facultad de Lenguas y 

estudiante del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa de la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla. Actualmente me encuentro desarrollando la 

investigación denominada “Las Competencias Genéricas Interpersonales en Educación 

Superior en México: El nivel de dominio a partir de su implementación en la BUAP” cuyo 

objetivo es Conocer el nivel de dominio que alcanzan los estudiantes de la Facultad de 

Lenguas de la BUAP respecto de las competencias genéricas interpersonales durante su 

formación profesional. 

Por este motivo solicito de su apoyo y participación en las actividades que a continuación 

se enlistan: 

a) En primer lugar, solicito de su participación para la aplicación del caso denominado 

Sociodrama Real “Mi viaje a los Estados Unidos” el cual se realizará el día 15 de 

enero de 2019 en el horario de 13 a 14 hrs. en el aula cámara Gesell de la Facultad 

de Lenguas de la BUAP. Por lo que solicito su cooperación para la solución del 

caso, Para esta actividad solicito me permita la grabación el audio de la actividad, 

Cabe hacer mención de que esta actividad se realizó sin previa autorización por las 

características del instrumento, pero si usted no está de acuerdo en ser incluido en el 

estudio haga favor de manifestarlo como no acepto y su participación no será 

incluida en la investigación.  

b) En segundo lugar, solicito que me permita realizar una entrevista relacionada con el 

tema de investigación y el sociodrama real que se aplicó en la fecha y hora antes 

señalada, estas entrevistas se llevaran a cabo en diferentes fechas de acuerdo al día y 

hora que usted considere pertinente y que no afecte sus actividades tanto 

académicas como personales. La duración de la entrevista será de aproximadamente 

una hora y se realizará en las instalaciones de la Facultad de Lenguas de la BUAP 

en el día y horario que a usted mejor convenga. Cabe hacer mención que si durante 

la entrevista usted considera que alguna de las preguntas no desea responder por las 

razones que a usted convengan está en todo su derecho de no responderla o de 

suspender la entrevista en el momento que usted considere necesario. 

Quiero manifestar que tanto  las actividades que antes se han señalado como las respuestas 

que se obtengan de las mismas serán totalmente confidencial y que no se conservará 

registro de ellas y que si usted así lo desea y manifiesta en este documento su nombre 

permanecerá en el completo anonimato, incluyendo cualquier tipo de documentos o 

publicaciones que se puedan generar  de esta investigación, utilizando un seudónimo  el 

cual podrá elegir usted mismo y manifestarlo en este documento de manera libre.  Le 
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informo que tanto las actividades como las entrevistas que se van a realizar no le causará 

ningún daño tanto físico como mental, ni tampoco tendrá alguna repercusión académica. 

Cabe hacer mención que al concluir la presente investigación si usted así lo desea podrá 

acceder a los resultados que se obtengan de este estudio de forma impresa. En caso de que 

usted desee mayor información sobre la presente investigación o cualquier otra información 

para aclarar o recomendar alguna mejora a esta investigación pongo a su disposición la 

información del Coordinador del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa de la 

Facultad de Filosofía y Letras de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Dr. 

Jorge Alejandro Fernández Pérez y cuya dirección de las instalaciones donde se encuentra 

ubicado el doctorado es Calle Juan de Palafox y Mendoza No. 402 colonia Centro, edificio 

Casa del Pueblo, cuya atención es de 11 a 13 hrs. Y de 16 a 18 hrs. 

Para concluir quiero señalar que por su colaboración en la presente investigación usted no 

recibirá ninguna compensación o beneficio monetario. 

Una vez hecho de su conocimiento lo anterior y en caso de aceptar participar de manera 

libre y consciente en este estudio le informo que le será entregada una copia de este escrito 

y una hoja donde usted de puño y letra pondrá su nombre y firma como muestra de 

aceptación para participar. 

Agradezco de antemano su valiosa colaboración y quedo a sus órdenes por lo que 

proporciono mis datos generales. 

 

Mta. Flavia Alicia Juárez Manzano 

Matricula del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa DIIE-BUAP217560272 

Correo electrónico: alicia.juarez@correo.buap.mx 

Celular: 22 24 11 46 47 

 

Puebla, Pue., a 14 de Febrero de 2019. 

 

  

NOMBRE     FIRMA   DECLARA 

 

____________________________ ___________________ ACEPTO (SI)  (NO) 

 

____________________________ ___________________ ACEPTO (SI)  (NO) 

 

____________________________ ___________________ ACEPTO (SI)  (NO) 

mailto:alicia.juarez@correo.buap.mx
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Anexo 3. Acuerdo de participación para el caso “Juan, el niño triqui” 

 

Benemérita Universidad Autónoma De Puebla 

Facultad de Filosofía y Letras 

 

 

Yo ____________________________________________________(nombre completo) he 

escuchado la información relacionada con el estudio titulado “LAS COMPETENCIAS 

GENÉRICAS INTERPERSONALES EN EDUCACIÓN SUPERIOR EN MÉXICO. EL NIVEL 

DE DOMINIO A PARTIR DE SU IMPLEMENTACIÓN EN LA BUAP”. He tomado tiempo para 

hacer preguntas relacionadas con mi participación y han sido respondidas satisfactoriamente. 

Reconozco que no tengo beneficios personales por participar en este estudio, además que mi 

participación es completamente voluntaria y mantengo el derecho de no participar o retirarme de 

este estudio en cualquier momento sin consecuencias en mis actividades académicas. 

Además, tengo entendido que puedo comunicarme con la Mtra. Flavia Alicia Juárez Manzano, 

responsable de la investigación, al número telefónico 22 24 11 46 47 para consultas adicionales o al 

correo ali07juarez@gmail.com 

Por lo expuesto anteriormente estoy de acuerdo en participar en esta investigación. 

 

Firma: ___________________________________________________________ 

 

Fecha: __________________________________________________________ 

Correo electrónico (opcional): _________________________________________ 

 

Nombre y firma del investigador/a: __Flavia Alicia Juárez Manzano_______________________ 

 

Fecha: _______________________________________________ 

mailto:ali07juarez@gmail.com
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Anexo 4. Consentimiento informado para el caso “Juan, el niño triqui” 

 

Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 

Facultad de Filosofía y Letras 

Doctorado en Investigación e Innovación Educativa 

 

La que suscribe Maestra Flavia Alicia Juárez Manzano docente de la Facultad de Lenguas y 

estudiante del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa de la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla. Actualmente me encuentro desarrollando la 

investigación denominada “Las Competencias Genéricas Interpersonales en Educación 

Superior en México: El nivel de dominio a partir de su implementación en la BUAP” cuyo 

objetivo es Conocer el nivel de dominio que alcanzan los estudiantes de la Facultad de 

Lenguas de la BUAP respecto de las competencias genéricas interpersonales durante su 

formación profesional. 

Por este motivo solicito de su apoyo y participación en las actividades que a continuación 

se enlistan: 

a) En primer lugar, solicito de su participación para la aplicación del caso denominado 

“Juan el niño triqui” el cual se realizará el día 25 de febrero de 2019 en el horario de 

16 a 18 hrs. en el aula cámara Gesell de la Facultad de Lenguas de la BUAP. Por lo 

que solicito su cooperación para la solución del caso, responder cuestionarios que se 

entregaran en el momento, trabajo en equipo, presentación de los resultados en 

plenaria. Para esta actividad solicito me permita la grabación mediante audio y 

video de la actividad.  

b) En segundo lugar, solicito que me permita realizar una entrevista relacionada con el 

tema de investigación y al caso que se solucionó previamente, estas entrevistas se 

llevaran a cabo en diferentes fechas de acuerdo al día y hora que usted considere 

pertinente y que no afecte sus actividades tanto académicas como personales. La 

duración de la entrevista será de aproximadamente una hora y se realizará en las 

instalaciones de la Facultad de Lenguas de la BUAP en el día y horario que a usted 

mejor convenga. Cabe hacer mención que si durante la entrevista usted considera 

que alguna de las preguntas considera que no desea responder por las razones que a 

usted convengan está en todo su derecho de no responderla o de suspender la 

entrevista en el momento que usted considere necesario. 

Quiero manifestar que tanto  las actividades que antes se han señalado como las respuestas 

que se obtengan de las mismas serán totalmente confidencial y que no se conservará 

registro de ellas y que si usted así lo desea y manifiesta en este documento su nombre 

permanecerá en el completo anonimato, incluyendo cualquier tipo de documentos o 

publicaciones que se puedan generar  de esta investigación, utilizando un seudónimo  el 

cual podrá elegir usted mismo y manifestarlo en este documento de manera libre.  Le 

informo que tanto las actividades como las entrevistas que se van a realizar no le causará 

ningún daño tanto físico como mental, ni tampoco tendrá alguna repercusión académica. 
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Cabe hacer mención que al concluir la presente investigación si usted así lo desea podrá 

acceder a los resultados que se obtengan de este estudio de forma impresa. En caso de que 

usted desee mayor información sobre la presente investigación o cualquier otra información 

para aclarar o recomendar alguna mejora a esta investigación pongo a su disposición la 

información del Coordinador del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa de la 

Facultad de Filosofía y Letras de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Dr. 

Jorge Alejandro Fernández Pérez y cuya dirección de las instalaciones donde se encuentra 

ubicado el doctorado es Calle Juan de Palafox y Mendoza No. 402 colonia Centro, edificio 

Casa del Pueblo, cuya atención es de 11 a 13 hrs. Y de 16 1 18 hrs. 

Para concluir quiero señalar que por su colaboración en la presente investigación usted no 

recibirá ninguna compensación o beneficio monetario. 

Una vez hecho de su conocimiento lo anterior y en caso de aceptar participar de manera 

libre y consciente en este estudio le informo que le será entregada una copia de este escrito 

y una hoja donde usted de puño y letra pondrá su nombre y firma como muestra de 

aceptación para participar. 

Agradezco de antemano su valiosa colaboración y quedo a sus órdenes por lo que 

proporciono mis datos generales. 

 

Mta. Flavia Alicia Juárez Manzano 

Matricula del Doctorado en Investigación e Innovación Educativa DIIE-BUAP217560272 

Correo electrónico: alicia.juarez@correo.buap.mx 

Celular: 22 24 11 46 47 

 

Puebla, Pue., a 13 de Febrero de 2019. 

 

 

 

mailto:alicia.juarez@correo.buap.mx


332 
 

Anexo 5. Entrevista a alumnos que participaron en el sociodrama real 

 

 

1. Desde tu experiencia vivida en el sociodrama, realiza una narración de manera 

detallada y de acuerdo a tu percepción lo que ocurrió el día 8 de enero de 2019 en 

que se aplicó esta actividad relacionada con tu viaje de trabajo a los EEUU. Por 

favor no olvides todos los detalles que ocurrieron  desde que fueron convocados por 

la dirección de la facultad, cuando llegaste y viste que demoraba el inicio de la 

sesión, cuando viste llegar a la maestra Flavia y esta les dio la noticia de la 

cancelación del trabajo en el campamento, así como las sensaciones que 

experimentaste al recibir la noticia, las expresiones que observaste de los otros 

asistentes a esta actividad, anota junto a quién estabas sentado y cómo era la 

relación con esta persona,  ¿qué te decía tu compañero de junto ante la noticia 

recibida?,  ¿Qué preguntas te hacías mientras escuchabas a la maestra Flavia dar la 

noticia?, ¿Qué te hizo creer o no creer que la noticia era falsa o verdadera?  ¿quién 

consideras que se mostraba como líder en esta discusión? ¿Quién se mostraba 

pasivo o indiferente ante la noticia recibida? 

 

2.  ¿Cuál fue tu respuesta ante el planteamiento de que se había cancelado tu solicitud 

para trabajar el próximo verano en el campamento? 

 

3. ¿Qué hubieras estado dispuesto hacer en caso de que hubiera sido cierta la 

cancelación del trabajo? 

 

4. ¿Qué pensaste que harían como grupo ante esta noticia? 

 

5. ¿Qué sensación experimentaste si fuiste de los cinco que si tenían carta o de los que 

no tenían? 

 

6. ¿Cómo crees que apoyarían los alumnos que si habían recibido la carta a los que no 

la habían recibido? 

 

7. ¿Cómo crees que la Facultad los prepara para resolver este tipo de situaciones?  
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Anexo 6. Entrevista a alumnos que trabajan en campamentos 2019 en EUA 

Estamos realizando una investigación relacionada con las competencias genéricas interpersonales 

entre la que se encuentra la competencia HABILIDAD DE TRABAJO EN CONTEXTOS 

INTERNACIONALES. Por esta razón realizamos el sociodrama solicitándoles que se acudieran a 

recoger la carta que les entrega la Facultad para que ustedes puedan ser contratados por una de las 

empresas que ofrecen el servicio de campamento en EEUU, podrías decirme: 

1. ¿Cuál es tu nombre? 

2. ¿Cómo puede describir tu desempeño como alumno? 

3. ¿Qué piensas de que la BUAP y particularmente la Facultad de Lenguas está implementando en 

sus planes y programas de estudios el enfoque por competencias? 

4. ¿Conoces cuáles son las competencias genéricas interpersonales? 

5. ¿A qué campamento hiciste tu solicitud de trabajo? 

6. ¿Narra los pasos y trámites que has realizado desde que decidiste hacer tu solicitud para trabajar en 

un campamento en EEUU? 

7. ¿Desde cuándo te surgió el deseo de trabajar en este tipo de empleos? 

8. ¿Alguien influyó para que participaras en la convocatoria? 

9. ¿Podrías narrar que sentimientos o sensaciones te produce el saber que trabajarán en este tipo de 

empresas y sobre todo que el trabajo será en otro país? 

10. ¿Por qué consideras que esta es una buena oportunidad de trabajo? 

11. ¿Qué actividades laborales realizaras en el campamento en el que has sido contratado? 

12. ¿Una vez que te encuentres trabajando en el campamento, si tuvieras que enfrentar y resolver 

alguna situación incierta (que es desconocido y riesgoso) nueva o irregular, cómo la resolverías  

13. ¿Cómo es tu desempeño de trabajo en grupos heterogéneos, describe alguna experiencia? 

14. ¿Si al llegar al campamento te asignaran alguna tarea o actividad que consideres que no sea 

adecuada para que la realices por tu condición física o intelectual, ¿qué harías y como resolverías 

esto? 

15. ¿Te consideras una persona líder para el desempeño de un trabajo? Describe algún ejemplo de un 

trabajo o tarea que les hayan asignado y dónde hayas adoptado el rol de líder. 

16. ¿Cómo consideras que te ayudará en tu trabajo el manejo del idioma inglés?  

17. Si tuvieras que entablar una conversación con algún compañero de trabajo en el campamento y para 

que este sea un tema de interés y comprensible para los dos, ¿qué tema global es el que propondrías 

y por qué?  

18. ¿De acuerdo a las actividades que realizaras en el campamento consideras que estas requerirán de 

comportamiento sensible de tu parte? 

19. ¿Cómo aplicaras la empatía laboral en el campamento? 
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Anexo 7. Rúbricas para evaluar el nivel de dominio de las competencias genéricas 

interpersonales 

 

1. Automotivación 

 
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

 

 

 

Primer Nivel de 

dominio: Tener 

conciencia de 

los recursos 

personales y 

limitaciones 

(personales, 

entorno, etc.) 

para 

aprovecharlos 

en el óptimo 

desempeño de 

las tareas 

encomendadas. 

 

Reconoce los 

aciertos y errores 

en su desempeño. 

No reconoce 

sus errores. 

Le cuesta 

reconocer sus 

errores. Necesita 

de alguien que se 

los demuestre.  

Reconoce sus 

fallos y 

aciertos. 

Reconoce fallos 

potenciales y trata 

de evitarlos 

mediante 

comportamientos 

alternativos.  

Destaca por el 

análisis que 

hace de sus 

propios 

aciertos y 

errores, 

sacando 

conclusiones 

de mejora. 

 

Hace 

evaluaciones 

ajustadas a las 

evidencias 

existentes. 

Las 

apreciaciones 

que hace de sí 

mismo están 

muy alejadas 

de las 

evidencias 

(sus 

producciones, 

valoraciones 

de otros, etc.) 

Cae en 

generalizaciones 

(tópicos, 

estereotipos, etc.) 

al hablar de sí 

mismo. 

Las 

apreciaciones 

que hace de sí 

mismo se 

ajustan a las 

evidencias. 

Razona y justifica 

las apreciaciones 

que hace de sí 

mismo. 

Profundiza en 

el análisis 

sobre sí 

mismo, 

sacando 

conclusiones 

para 

desarrollar sus 

posibilidades. 

Es constante y 

perseverante en 

los trabajos que 

emprende. 

Es inconstante 

y se desanima 

fácilmente. 

Necesita que 

alguien le anime 

para concluir las 

tareas. 

Persevera en 

lo que se 

propone. 

Destaca por su 

tenacidad y 

constancia en el 

trabajo. 

Afronta con 

entusiasmo de 

principio a fin 

los retos que 

emprende. 

Tiene una visión 

de futuro que le 

motiva en la 

acción. 

No piensa en 

su futuro. 

Le cuesta 

relacionar sus 

acciones con el 

futuro. 

Tiene una 

orientación al 

futuro que le 

motiva para 

actuar. 

Visualiza el 

futuro y planifica 

para avanzar 

según sus 

posibilidades. 

Demuestra 

confianza  en 

las 

consecuencias 

de sus 

acciones. 

Identifica los 

momentos para 

la celebración de 

los logros. 

No contempla 

la posibilidad 

de celebrar sus 

logros. 

Sólo por 

indicación de 

otros encuentra 

momentos de 

celebrar sus 

logros. 

Identifica 

posibles 

momentos 

para la 

celebración de 

los logros. 

Piensa en la 

manera de hacer 

participar a los 

demás en la 

celebración de 

sus logros. 

Celebra y 

comparte sus 

logros con los 

demás. 
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1. Automotivación 

 
 

NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

 

 

 

 

 

Segundo Nivel 

de dominio: 

Transmitir la 

propia 

motivación a 

través del 

contagio 

emocional de 

su entusiasmo 

y su constancia 

al equipo de 

trabajo. 

 

Participa con 

aportaciones 

relevantes en el 

autoanálisis del 

equipo. 

Obstaculiza o 

evita el 

autoanálisis o 

autocrítica del 

equipo. 

No hace 

aportaciones 

relevantes al 

autoanálisis del 

equipo. 

Participa con 

aportaciones 

relevantes en el 

autoanálisis del 

equipo. 

Promueve el 

autoanálisis 

del equipo 

para motivar 

el trabajo del 

grupo. 

Integra y 

sistematiza 

diferentes 

aportaciones al 

análisis del 

equipo. 

Conjuga 

entusiasmo y 

realismo a la hora 

de transmitir su 

propia motivación. 

No muestra 

confianza en las 

posibilidades del 

equipo. 

No es capaz de 

transmitir con 

eficacia su 

motivación 

para convencer 

a los demás. 

Conjuga 

entusiasmo y 

realismo a la 

hora de 

transmitir su 

propia 

motivación. 

Contagia su 

motivación 

por su energía 

y dinamismo. 

Logra la 

automotivación 

del grupo. 

Es constante y 

entusiasta a la 

hora de transmitir 

su propia 

motivación por un 

tema. 

Mina la moral 

del grupo 

provocando su 

desmotivación 

Se muestra 

irregular en sus 

aportaciones y 

a veces se ve 

con desgano. 

Es constante a 

la hora de 

transmitir su 

propia 

motivación. 

Su constancia 

modélica 

ayuda a los 

demás a 

mantener su 

motivación. 

Prepara al equipo 

para mantener la 

motivación a 

mediano plazo. 

En su forma de 

transmitir su nivel 

de entusiasmo por 

un tema lo hace 

con visión de 

futuro. 

No muestra 

motivación en el 

proyecto de 

futuro del 

equipo. 

Ante las 

dificultades 

que presentan 

los planes de 

futuro se 

desanima con 

facilidad. 

Transmite con 

entusiasmo su 

visión de 

futuro al 

equipo. 

Su visión de 

futuro motiva 

al equipo a la 

acción. 

Contribuye a que 

sea el propio 

equipo el que 

construya su 

proyecto de 

futuro. 

Transmite el 

propio entusiasmo 

celebrando los 

logros que alcanza. 

Se muestra frío o 

indiferente ante 

los logros del 

equipo. 

A veces 

comparte los 

logros 

alcanzados por 

el equipo. 

Demuestra 

satisfacción 

por los logros 

del equipo. 

Comparte con 

el equipo los 

logros 

alcanzados. 

Implica a todos 

en los éxitos del 

equipo y en su 

celebración. 
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2. Trabajo en equipo 

 
NIVELES 

DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 5 

 

 

 

Primer Nivel 

de dominio: 

 

Participar y 

colaborar 

activamente 

en las tareas 

del equipo y 

fomentar la 

confianza, la 

cordialidad y 

la  

orientación a 

la tarea 

conjunta. 

Realiza las tareas 

que le son 

asignadas dentro 

del grupo en los 

plazos requeridos. 

No cumple las 

tareas asignadas. 

Cumple 

parcialmente 

las tareas 

asignadas o se 

retrasa. 

Da cuenta en el 

plazo establecido 

de los resultados 

correspondientes 

a la tarea 

asignada. 

La calidad de 

la tarea 

asignada 

supone una 

notable 

aportación al 

equipo. 

Además de 

cumplir la tarea 

asignada, su 

trabajo orienta 

y facilita el del 

resto de los 

miembros del 

equipo. 

Participa en forma 

activa en los 

espacios de 

encuentro del 

equipo, 

compartiendo la 

información, los 

conocimientos y 

las experiencias. 

En los trabajos de 

grupo se ausenta 

con facilidad y su 

presencia es 

irrelevante. 

Interviene 

poco, más bien 

a requerimiento 

de los demás. 

En general se 

muestra activo y 

participativo en 

los encuentros de 

grupo. 

Con sus 

intervenciones 

fomenta la 

participación y 

mejora la 

calidad de los 

resultados del 

equipo. 

Sus 

aportaciones 

son 

fundamentales 

tanto para el 

proceso grupal 

como para la 

calidad del 

resultado. 

Colabora en la 

definición 

organización y 

distribución de las 

tareas de grupo. 

Manifiesta 

resistencias ante la 

organización del 

trabajo en el 

equipo. 

Se limita a 

aceptar la 

organización 

del trabajo 

propuesta por 

otros miembros 

del equipo. 

Participa en la 

planificación 

organización y 

distribución del 

trabajo en 

equipo. 

Es organizado 

y distribuye el 

trabajo con 

eficacia. 

Fomenta una 

organización 

del trabajo 

aprovechando 

los recursos de 

los miembros 

del equipo. 

Se orienta a la 

consecución de 

acuerdos y 

objetivos comunes 

y se compromete 

con ellos. 

Persigue sus 

objetivos 

particulares. 

La encuesta 

integra sus 

objetivos 

personales con 

los del equipo. 

Asume como 

propios los 

objetivos del 

grupo. 

Promueve la 

definición clara 

de objetivos y 

la integración 

del grupo en 

torno a los 

mismos. 

Moviliza y 

cohesiona al 

grupo en aras a 

objetivos más 

exigentes. Los 

grupos en los 

que participa 

sobresalen por 

su rendimiento 

y calidad. 

Toma en cuenta 

los puntos de vista 

de los demás y 

retroalimenta de 

forma 

constructiva. 

No escucha las 

intervenciones de 

sus compañeros y 

las descalifica 

sistemáticamente. 

Quiere imponer 

sus opiniones. 

Escucha poco, 

no pregunta, no 

se preocupa por 

la opinión de 

los otros. Sus 

intervenciones 

son 

redundantes y 

poco 

sugerentes. 

Acepta las 

opiniones de los 

otros y sabe dar 

su punto de vista 

de forma 

constructiva. 

Fomenta el 

diálogo 

constructivo e 

inspira la 

participación 

de calidad de 

los otros 

miembros del 

grupo. 

Integra las 

opiniones de 

los otros en una 

perspectiva 

superior, 

manteniendo 

un clima de 

colaboración y 

apoyo. 
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1. Trabajo en equipo 

2.  
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

Segundo Nivel 

de Dominio: 

 

Dirigir grupos 

de trabajo 

asegurando la 

integración de 

los miembros 

y su 

orientación a 

un 

rendimiento 

elevado. 

Colabora 

activamente en la 

planificación del 

trabajo en equipo, 

en la distribución 

de las tareas y 

plazos requeridos. 

Deja hacer. 

Actúa sin 

planificación 

previa. 

Improvisa la 

planificación y 

deja cabos 

sueltos. Los 

plazos no son 

realistas. 

Realiza 

propuestas 

concretas para 

la distribución 

de tareas y 

establece 

plazos 

razonables. 

Estimula la 

participación 

de los demás 

miembros 

coordinando 

sus 

aportaciones 

Distribuye tareas 

factibles a los 

miembros 

coordinadamente 

con orientaciones 

claras, en 

situaciones de 

presión de tiempo 

y con integrantes 

diversos. 

Dirige reuniones 

con eficacia. 

No es capaz de 

coordinar la 

reunión que se 

le va de entre 

las manos 

Intenta dirigir la 

reunión pero no 

controla el 

tiempo, ni los 

compromisos, 

ni los 

resultados. 

Dirige las 

reuniones con 

eficacia y 

alcanza los 

objetivos de las 

mismas. 

Dirige las 

reuniones con 

eficacia, 

logrando la 

participación 

equilibrada y la 

integración de 

todos los 

asistentes. 

Logra una 

participación 

equilibrada y el 

compromiso de 

todos los 

miembros del 

grupo 

Propone al grupo 

metas ambiciosas y 

claramente 

definidas. 

No sabe o no 

es capaz de 

formular con 

claridad los 

objetivos del 

grupo. 

Propone 

objetivos, 

confusos que 

desorientan al 

grupo. 

Propone 

objetivos 

atractivos para 

el grupo 

definiéndolos 

con claridad. 

Estimula al 

equipo 

definiendo 

metas 

alcanzables y 

con visión de 

futuro. 

Consigue 

estimular al 

equipo 

formulando 

objetivos que 

aceptan como 

propios. 

Facilita la gestión 

positiva de las 

diferencias, 

desacuerdos y 

conflictos que se 

producen en el 

equipo. 

Potencia el 

conflicto 

exagerando las 

diferencias 

Se pierde y no 

sabe reconducir 

las diferencias  

expresadas por 

los demás sin 

salir del 

embrollo. 

Afronta los 

conflictos 

tratando las 

aportaciones y 

diferencias que 

se dan en el 

equipo. 

Afronta los 

conflictos 

equilibrando 

las 

aportaciones y 

saliendo airoso 

del propio 

conflicto. 

Hace ver que las 

diferencias son 

enriquecedoras, 

logrando acuerdo 

aceptados por 

todos. 

Fomenta que todos 

los miembros se 

comprometan con 

la gestión y 

funcionamiento del 

equipo. 

No logra el 

compromiso 

individual 

favoreciendo el 

desánimo del 

equipo. 

Le cuesta lograr 

un compromiso 

básico de los 

miembros para 

poder 

funcionar. 

Consigue el 

compromiso de 

cada miembro 

logrando que el 

grupo funcione 

como tal. 

Logra un 

compromiso 

personal y 

colectivo del 

equipo en 

todos los 

aspectos clave. 

Consigue que los 

miembros se 

comprometan y 

acepten 

sugerencias de los 

otros como 

propuestas propias 
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Comunicación interpersonal 

 
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 5 

Primer Nivel 

de Dominio: 

 

Establecer 

relaciones 

dialogantes con 

compañeros y 

profesores, 

escuchando y 

expresándose 

de forma clara 

y asertiva. 

 

 

Emplea la escucha No escucha. 

Quiere imponer a 

toda costa sus 

ideas. 

Se distrae y no 

capta la 

totalidad de los 

mensajes. 

Escucha 

atentamente a 

sus 

interlocutores. 

Escucha para 

asegurarse la 

comprensión de 

las ideas de sus 

interlocutores. 

Presta atención 

y dedicación a 

sus 

interlocutores 

de tal manera 

que éstos saben 

que son 

escuchados. 

Dice lo que piensa 

y siente con 

respecto al tema. 

Es 

extremadamente 

callado, cuesta 

saber lo que 

piensa. 

No se 

posiciona, sus 

mensajes son 

ambiguos. 

Expresa lo que 

piensa y siente 

respecto al 

tema del que se 

está hablando. 

Dice con 

claridad y 

seguridad lo 

que piensa y 

siente. 

Es asertivo. Sus 

interlocutores 

siempre saben 

cuál es su 

posición y sus 

reacciones 

frente a lo que 

se está tratando. 

Con su manera de 

decir las cosas  

evita que sus 

interlocutores se 

pongan a la 

defensiva 

Evalúa y juzga 

constantemente 

lo que dicen los 

otros. Siempre 

estpa a la 

defensiva. 

Cuando habla 

expresa 

superioridad 

y/o excesiva 

certeza. 

Cuando habla 

envía juicios de 

valor o 

mensajes de 

superioridad. 

No se pone a la 

defensiva. 

Cuando se 

comunica tiene 

en cuenta a los 

demás y los 

apoya. 

Con su 

comunicación 

genera un clima 

de 

entendimiento 

y diálogo. 

Pregunta para 

entender mejor 

No pregunta y da 

por supuesto que 

ha entendido  a 

sus interlocutores 

Sus preguntas 

son escasas, 

poco oportunas 

o mal 

estructuradas 

Hace preguntas 

abiertas, para 

comprender 

mejor las ideas 

y posiciones de 

los otros. 

Sus preguntas 

son atinadas y 

permiten que su 

interlocutor 

amplíe su 

comunicación. 

Sus preguntas 

son inteligentes 

y provocan un 

avance en el 

diálogo o un 

mejor clima 

comunicativo. 

Se expresa de 

forma clara y 

precisa. 

Su expresión es 

pobre y confusa. 

Se expresa de 

forma 

entrecortada y 

no acaba de 

transmitir sus 

ideas. 

Transmite ideas 

de forma 

concisa en 

entornos 

conocidos. 

Expresa sus 

ideas con 

facilidad y 

soltura. 

Sobresale por 

su facilidad de 

expresión y su 

claridad 

comunicativa. 

Su lenguaje no-

verbal es adecuado 

y coherente 

Su comunicación 

no verbal es 

incoherente con 

el mensaje verbal 

e inadecuado a la 

situación 

comunicativa. 

Su 

comunicación 

no-verbal no 

refuerza su 

comunicación 

verbal 

Con sus gestos 

y con el cuerpo 

transmite 

información 

coherente con 

el mensaje 

verbal y con la 

situación 

comunicativa. 

Su lenguaje no 

verbal aporta 

información 

valiosa y 

enriquece su 

expresividad 

verbal. 

Su 

comunicación 

no verbal es 

altamente 

expresiva, 

coherente y 

adaptada, 

permitiendo un 

mejor flujo 

comunicativo. 
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Comunicación interpersonal 

 

NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

Segundo Nivel 

de Dominio: 

 

Fomentar una 

comunicación 

empática y 

sincera 

encaminada al 

diálogo 

constructivo. 

 

Es receptivo a las 

propuestas 

comunicativas de 

los demás, aunque 

sean críticas. 

Escucha para 

enriquecer el 

diálogo. 

No tolera el 

cuestionamiento 

de sus creencias. 

Las defiende con 

gran carga 

emocional. 

Manifiesta 

expresamente, 

desinterés por 

opiniones 

contrarias. 

Presta atención 

a todas las 

opiniones. 

Manifiesta 

interés por las 

opiniones 

contrarias. 

Solicita 

activamente 

opiniones 

críticas. 

Propone 

sugerencias para 

una comunicación 

de calidad 

enfocada al 

diálogo 

constructivo. 

Divaga y discute 

sin claridad de 

ideas. 

No incorpora 

ideas ajenas. 

Propone 

sugerencias 

sobre cómo 

llevar el 

diálogo y 

gestionar mejor 

la 

comunicación. 

Hace avanzar 

el diálogo 

incorporando 

con 

objetividad 

sugerencias 

ajenas. 

Sobresale por 

su capacidad 

de integración 

de ideas 

propias y 

ajenas. 

Crea contextos 

comunicativos 

basados en la 

honestidad y 

sinceridad de los 

participantes. 

Descalifica de 

partida a los que 

discrepan. 

Interviene 

cuestionando y 

oponiéndose 

sistemáticamente 

a las opiniones de 

los demás. 

Se expresa con 

sinceridad y 

respeto. 

Reconoce 

abiertamente 

sus dudas y 

sus errores. 

Estimula la 

comunicación 

honesta, 

sincera y 

abierta de 

otros. 

Su comunicación 

se orienta a la 

búsqueda de 

significados 

compartidos y a la 

investigación de 

las diferencias. 

Se fija sobre todo 

en las 

diferencias. 

Valora 

globalmente sin 

detectar los 

puntos de 

acuerdo. 

Busca primero 

los puntos de 

acuerdo 

Resalta lo 

comprendido 

y está 

dispuesto a 

ceder. 

Toma la 

iniciativa en la 

generación de 

consensos. 
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Apreciación de la diversidad e interculturalidad 

 
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

Primer nivel de 

dominio: 

 

Comprender la 

diversidad 

cultural y 

social como un 

fenómeno 

humano e 

interactuar 

desde el 

respeto con 

personas 

diferentes 

Asimila la 

diversidad a la 

condición humana. 

Considera la 

diversidad 

como una 

frontera 

natural. 

Distingue el 

trato con otras 

personas en 

razón de su 

condición 

Las diferencias 

sociales y 

culturales no 

delimitan sus 

relaciones. 

Entabla 

relaciones de 

manera 

igualitaria. 

Defiende la 

interacción entre 

personas distintas. 

Entabla relaciones 

prescindiendo de 

distinciones 

sociales y 

culturales 

Manifiesta 

aversión ante 

personas de 

condición 

social o 

cultura 

diversa. 

Descarta por 

prejuicios, 

relacionarse 

con personas 

diferentes. 

Actúa con 

recelo ante 

personas de 

distinta 

condición. 

Es propenso a 

tratar con 

personas 

diferentes. 

En sus 

relaciones 

descarta las 

diferencias. 

Congenia con la 

gente en razón de 

sus cualidades 

personales. 

Utiliza las 

relaciones con 

personas distintas 

para su propio 

desarrollo. 

Descarta por 

prejuicios, 

relacionarse 

con personas 

diferentes. 

Supone que las 

diferencias 

determinan los 

ámbitos de 

relación entre 

las personas. 

Le interesa 

relacionarse con 

personas distintas. 

Fomenta la 

interacción 

entre personas 

diversas. 

Trata de 

incorporar a su 

experiencia lo que 

le reportan 

personas 

diferentes. 

No discrimina a 

las personas por 

razones  de 

diferencia social o 

cultural. 

Es despectivo 

con personas 

que considera 

distintas. 

Desconsidera 

las prácticas 

sociales ajenas 

por estimarlas 

asociales. 

Respeta la 

condición y 

prácticas 

culturales de otras 

personas 

Reconoce en 

las prácticas 

sociales 

ajenas 

cualidades 

sociales 

diferentes. 

Procura conoce el 

porqué de los 

hábitos y 

comportamientos 

sociales de 

personas 

diferentes. 

Concibe la 

convivencia como 

producto de la 

interacción entre 

personas diferentes 

Entiende la 

diversidad 

cultural como 

una 

justificación 

de las 

diferencias 

sociales. 

Considera sus 

valores sociales 

y culturales 

como los 

únicos válidos 

para generar 

relaciones. 

Interpreta 

respetuosamente 

otros valores 

sociales y 

culturales. 

Busca el 

equilibrio 

entre sus 

prácticas 

sociales y las 

que conoce de 

otras 

culturales. 

Trata de asimilar e 

integrar en su 

desarrollo lo que 

le aporta su 

relación con 

personas de otras 

culturas y 

condición social. 
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Apreciación de la diversidad e interculturalidad 

 
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 

 

5 

Segundo nivel 

de dominio: 

 

Demostrar 

convencimiento 

de que la 

diversidad 

cultural, 

consustancial a 

la convivencia 

humana genera 

cohesión e 

inclusión social. 

Comprende que 

la convivencia 

humana apoya la 

integración social 

y/o cultural. 

Considera la 

diversidad como 

el resultado de 

una evolución 

social selectiva. 

Rechaza la 

integración 

como pauta 

de 

interacción 

social 

Percibe la 

diversidad como 

un resultado de 

la historia 

humana 

Entiende 

que la 

interacción 

entre las 

personas 

puede 

disminuir 

las 

diferencias. 

Considera la 

integración como 

una manera de 

mejora social 

Entiende que su 

contexto social y 

cultural está 

insertado en 

relaciones 

transculturales. 

Niega el valor 

humano de otras 

culturas y 

sociedades. 

Descarta la 

integración 

y la 

pluralidad 

cultural 

Sabe apreciar su 

realidad social y 

cultural en 

consonancia con 

el contexto 

intercultural. 

Considera 

que su 

cultura y 

contexto 

social 

enriquece y 

se enriquece 

con la 

relación 

intercultural 

Reivindica 

políticas de 

integración e 

inclusión social. 

Busca cómo 

generar 

relaciones 

transculturales. 

Prioriza sus 

valores y 

preceptos 

sociales como la 

única forma de 

trabar relación 

con la alteridad 

social o cultural. 

Considera 

de forma 

jerárquica 

y 

excluyente 

otras 

realidades 

culturales y 

sociales. 

Desarrolla una 

concepción de 

las 

interculturalidad 

abierta y plural. 

Concibe las 

relaciones 

humanas en 

condiciones 

de igualdad. 

Fomenta la 

integración y la 

transculturalidad 

como la manera 

de acometer la 

diversidad. 

Utiliza el 

relativismo de 

manera 

atemperada 

Juzga a otras 

culturas de 

manera 

etnocéntrica y 

acrítica. 

Sólo 

considera 

válida su 

condición 

social o 

cultural. 

Trata de 

encontrar puntos 

de encuentro en 

las diferencias 

sociales y 

culturales. 

Procura 

respetar y 

hacer 

respetar las 

culturas 

ajenas y la 

propia. 

Entiende su 

sociedad y 

cultura en el 

contexto social 

humano 

Facilita contextos 

relacionales 

inclusivos para 

con personas 

distintas. 

Manifiesta 

abiertamente 

posturas 

segregacionistas 

y xenófobas. 

Margina a 

las 

personas 

que 

considera 

diferentes. 

Procura 

fomentar el 

entendimiento 

entre personas 

diferentes. 

Hace del 

diálogo una 

práctica de 

integración. 

Actúa como 

agente 

intercultural. 
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Adaptación al entorno 

NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 

 

 

Primer nivel 

de dominio: 

Mantener 

dinamismo y 

energía para 

seguir 

realizando las 

tareas en 

situaciones de 

presión de 

tiempo, 

desacuerdo y 

dificultades 

 

Entrega los 

trabajos al 

profesor en los 

plazos 

requeridos, a 

pesar de las 

dificultades 

externas. 

No entrega los 

trabajos de clase 

en el tiempo 

acordado. 

A veces no 

entrega los 

trabajos en el 

tiempo 

acordado o lo 

hace sin 

tenerlos 

acabados. 

Entrega los 

trabajos en los 

plazos exigidos. 

Termina los 

trabajos con 

antelación para 

revisar y 

afrontar 

imprevistos. 

Siempre termina 

los trabajos con 

antelación, lo que 

le permite 

responder 

adecuadamente, 

incluso en 

situaciones 

externas. 

Reacciona en 

forma positiva 

frente a las 

diferencias de 

opinión y críticas 

del profesor o de 

otros 

compañeros. 

No soporta las 

sugerencias del 

profesor o de los 

compañeros. 

Reacciona 

negativamente. 

La opinión del 

profesor o de 

los compañeros 

le contraría y 

se desanima. 

Acepta las 

críticas del 

profesor o de 

los compañeros. 

Incorpora las 

sugerencias y 

críticas del 

profesor o de los 

compañeros a su 

forma de actuar, 

valorándolas 

muy 

positivamente. 

Solicita 

comentarios y 

opiniones críticas 

del profesor o de 

los compañeros. 

Las frustraciones 

moderadas 

(suspensos, 

repetición de 

trabajos, 

búsqueda de 

nuevo material y 

otras 

contrariedades) 

lo estimulan, las 

afronta y lo hace 

mejor. 

No soporta la 

frustración ante 

contrariedades 

moderadas. 

A veces se 

abate y le 

cuesta encajar 

fracasos de 

mediana 

envergadura. 

Ante 

frustraciones 

moderadas 

reacciona 

positivamente 

aprendiendo de 

los errores. 

En caso de 

suspensos, 

repetición de 

trabajos, etc. 

Toma una 

actitud proactiva 

interesándose 

sobre cómo 

superarlos. 

Reflexiona y se 

crece con los 

contratiempos y 

aprende de los 

errores. 

Es capaz de 

dedicar tiempo y 

esfuerzo de forma 

continuada a una 

misma tarea. 

Es muy 

inconstante. 

Dedica tiempo 

y esfuerzo a 

sus 

actividades, 

pero a veces se 

“desinfla”. 

Tiene un 

desempeño 

homogéneo en 

su actividad. 

Persevera en el 

desempeño 

hasta obtener un 

resultado 

positivo. 

Acaba las 

actividades con el 

mismo ánimo con 

el que las 

empezó, aunque 

requieran tiempo 

y esfuerzo. 

Cuando tiene 

muchos trabajos 

es capaz de 

establecer 

prioridades, 

asignar su tiempo 

a cada cosa y no 

quedarse 

bloqueado. 

No le llega el 

tiempo para 

nada. Siempre 

suele estar 

agobiado. 

A veces no 

calcula buen el 

tiempo que 

necesita para 

hacer 

determinadas 

actividades o 

no tiene en 

cuenta la 

envergadura de 

las mismas. 

Organiza su 

tiempo de 

acuerdo a 

prioridades y en 

función de sus 

posibilidades 

reales. 

Prevé con 

anticipación lo 

que hará en el 

tiempo 

disponible, 

programando 

sus actividades, 

según criterios 

de importancia 

y urgencia. 

Lleva una 

organización del 

tiempo y de las 

actividades que 

sigue de manera 

rigurosa y 

flexible, según un 

método 

sistemático. 



343 
 

Adaptación al entorno 

 
NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 

 

3 4 

 

5 

 

 

Segundo nivel 

de dominio: 

Afrontar retos 

difíciles en 

situaciones 

cambiantes y 

novedosas sin 

que se vea 

afectado su 

alto nivel de 

efectividad. 

 

Actúa con 

diligencia, tiene 

sentido de 

urgencia a la hora 

de afrontar los 

obstáculos que le 

impiden alcanzar 

los objetivos. 

Es lento en la 

reacción ante 

obstáculos 

imprevistos y, 

por tanto, no 

llega a alcanzar 

sus objetivos 

(plazos, 

estándares, etc.) 

Le cuesta 

responder y 

superar los 

obstáculos que 

pudieran 

impedirle 

alcanzar sus 

objetivos. 

Es rápido a la 

hora de 

afrontar y 

superar los 

obstáculos que 

percibe que se 

interponen 

para lograr sus 

objetivos. 

Analiza los 

obstáculos y 

planifica cómo 

superarlos para 

lograr lo que 

pretende. 

Prevé y evita 

los obstáculos 

que pudieran 

impedirle lograr 

los objetivos 

propuestos en 

cuanto a  nivel 

y plazo. 

Es fuerte frente a 

las críticas, y 

busca la forma de 

afrontarlas para 

mejorar. 

Le cuesta 

encajar las 

críticas. Suele 

encontrar y 

poner disculpas. 

Se desanima 

fácilmente ante 

las críticas, 

siendo incapaz 

de reaccionar. 

Reacciona con 

entereza ante 

las críticas y 

las utiliza para 

mejorar. 

Valora las 

críticas de los 

demás como una 

oportunidad de 

superación. 

Solicita críticas 

a su actuación a 

quien puede 

aportarle ideas. 

Encuentra 

alternativas 

para superarse. 

Le estimulas las 

situaciones 

difíciles o 

novedosas, se 

mantiene firme y 

constante y las 

enfrenta como un 

reto. 

Se bloque ante 

situaciones 

difíciles o 

novedosas. 

Salva 

situaciones 

difíciles o 

novedosas, pero 

le falta 

perseverancia si 

se repiten. 

Le estimulan 

las situaciones 

complicadas o 

novedosas. 

Sale airoso de 

situaciones 

difíciles o 

cambiantes, sin 

abatirse. 

Busca retos 

difíciles o 

novedosos, 

superándolos 

sin acumular 

tensiones. 

Planifica y 

administra su 

tiempo superando 

la presión y 

orienta el esfuerzo 

a lo importante. 

Carece de 

criterios en la 

administración 

de su tiempo, 

apurándose y 

tratando los 

asuntos 

conforme se le 

van presentando. 

A veces 

sucumbe ante 

presiones, 

dejando a un 

lado lo 

importante para 

resolver a favor 

de lo urgente. 

Gestiona el 

tiempo cuando 

ésta bajo 

presión de 

manera eficaz. 

Se ciñe a lo 

esencial cuando 

se siente 

presionado, 

aprovechando el 

tiempo 

eficientemente. 

Sabe decir que 

no cuando debe. 

Destaca por su 

eficacia cuando 

ésta sometido a 

presión y 

aprovecha el 

tiempo, sin 

perder 

tranquilidad. 

Es capaz de 

administrar 

simultáneamente 

diversos trabajos 

complejos, 

estableciendo 

mecanismos para 

controlar su 

avance. 

Es incapaz de 

atender y 

resolver más de 

un asunto al 

mismo tiempo. 

Le cuesta 

atender a varios 

asuntos 

complejos o si 

lo hace es 

apurándose o 

sin realizar un 

seguimiento de 

su avance. 

Atiende al 

mismo tiempo 

la ejecución y 

seguimiento de 

varios asuntos 

complejos. 

Demuestra 

facilidad en la 

gestión de varios 

proyectos, 

siguiendo 

procedimientos 

aprendidos. 

Gestiona 

diferentes 

temas 

complejos 

estableciendo 

sus propios 

mecanismos 

para controlar 

avance. 
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Tratamiento de conflicto y negociación 

NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 

 

Primer nivel de 

dominio: 

 

Expresa las  

posiciones 

propias y 

considerar las 

de los demás, 

buscando llegar 

a acuerdos 

aceptables en 

aquellas 

situaciones de 

conflicto 

interpersonal e 

intragrupal en 

que se ve 

implicado. 

 

 

 

Tolera la 

frustración y 

acepta las 

contrariedades 

que surgen en la 

interacción con 

sus compañeros. 

Se muestra 

fuertemente 

contrariado 

cuando entra en 

conflicto de 

interés o 

posición con sus 

compañeros. 

Se abate ante las 

discrepancias y 

conflictos de 

interés con sus 

compañeros, 

huyendo o 

evitando estas 

situaciones. 

Tolera la 

frustración y 

acepta las 

contrariedades qu 

surgen en la 

interacción con 

sus compañeros. 

Muestra una 

actitud de 

aceptación ante 

la expresión de 

diferencias y 

discrepancias 

con sus 

compañeros. 

Valora 

positivamente la 

expresión de las 

diferencias entre 

los compañeros, 

como expresión 

de su identidad y 

de confianza con 

los otros. 

Es capaz de 

analizar y 

comprender la 

situación de 

conflicto, tomando 

conciencia de su 

posición y 

responsabilidad en 

el mismo. 

 

Reacciona con 

impulsividad 

cuando entra en 

conflicto con 

sus compañeros. 

Le cuesta 

reflexionar ante 

situaciones de 

conflicto que le 

generan 

ansiedad. 

Reflexiona sobre 

el conflicto, 

tratando de 

comprender lo 

que sucede para 

poder afrontarlo. 

Analiza las 

causas del 

conflicto, 

tratando de 

comprender las 

posiciones de sus 

compañeros en 

relación con las 

suyas propias. 

Asume con 

responsabilidad 

sus propias 

emociones y 

acciones en la 

situación de 

conflicto y analiza 

las de sus 

compañeros. 

Expresa con 

tranquilidad y 

claridad sus 

posiciones cuando 

surgen 

discrepancias y 

conflictos. 

Cuando surgen 

discrepancias y 

conflictos 

defiende sus 

posiciones con 

agresividad. 

Le cuesta 

expresar sus 

opiniones y 

posiciones si 

éstas entran en 

discrepancia 

con las de sus 

compañeros.  

Expresa sus 

opiniones e 

intereses con 

tranquilidad, 

aunque difieran 

de las de sus 

compañeros. 

Expresa con 

claridad sus 

posiciones y las 

argumenta 

cuando surgen 

discrepancias. 

Expresa con 

honestidad sus 

posiciones e 

intereses ante sus 

compañeros, 

mostrándose 

abierto al diálogo 

y a la posibilidad 

de reconsiderar su 

postura. 

En situaciones de 

conflicto, escucha 

y considera las 

posiciones de los 

demás. 

No escucha, 

limitándose a 

rebatir y 

descalificar a 

sus compañeros 

cuando no están 

de acuerdo con 

él 

Le cuesta 

escuchar y 

comprender 

posiciones 

divergentes y 

discrepantes. 

Vive con 

tensión la 

expresión de las 

diferencias. 

Escucha las 

opiniones e 

intereses de sus 

compañeros, 

tratando de 

comprenderlos. 

Se esfuerza por 

comprender los 

intereses de sus 

compañeros y los 

toma en 

consideración. 

Promueve un 

clima de respeto y 

diálogo en el que 

todos puedan 

expresarse y ser 

escuchados. 

Busca alternativas 

y soluciones 

aceptables ante el 

conflicto, 

facilitando y 

asumiendo los 

compromisos.  

Trata de 

imponer sus 

puntos de vista. 

No sabe ceder. 

Se enfada si no 

se sale con las 

suya. 

Ante las 

diferencias de 

intereses, 

prefiere ceder o 

huir para evitar 

el conflicto. 

Una vez que ha 

escuchado, se 

muestra abierto a 

considerar las 

propuestas de sus 

compañeros ya 

ceder para 

alcanza un 

acuerdo. 

Contribuye 

activamente en el 

diálogo con sus 

propuestas para 

lograr acuerdos y 

compromisos 

con sus 

compañeros. 

Trata de conciliar 

e integrar las 

distintas posturas 

para lograr 

acuerdo que 

satisfagan a todos 

los implicados. 
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Tratamiento de conflicto y negociación 

NIVELES DE 

DOMINIO 

INDICADORES DESCRIPTORES 

1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Segundo nivel 

de dominio: 

 

Tratar las 

situaciones de 

conflicto con 

versatilidad, 

habilidad y 

sentido ético, y 

ejercer 

funciones de 

mediación 

entre personas, 

grupos y 

organizaciones. 

 

 

Muestra alto 

autocontrol 

emocional   

comprensión de 

emociones 

ajenas en 

situaciones 

estresantes y/o 

amenazantes. 

Pierde el control 

emocional 

cuando percibe 

el conflicto como 

amenaza, 

poniéndose a la 

defensiva o 

agrediendo. 

Cuando se 

endurece el 

conflicto, vive 

con estrés y 

tensión la 

situación y se 

siente debilitado 

en su posición. 

Comprende y 

toma 

conciencia 

tanto de sus 

propias 

emociones 

como de las 

de los otros en 

la vivencia del 

conflicto. 

Soporta bien la 

tensión en 

situaciones de 

conflicto con 

alto contenido 

de tensión y 

amenaza. 

En situaciones 

de 

endurecimiento 

patente del 

conflicto, es 

capaz de 

facilitar y 

sostener un 

clima y espacio 

de diálogo, sin 

atacar ni 

sentirse 

atacado. 

Valora el 

potencial del 

conflicto como 

motor de 

cambio e 

innovación. 

No se muestra 

capaz de 

reconducir el 

conflicto hacia 

un espacio de 

encuentro del 

que se deriven 

consecuencias 

positivas para las 

personas, grupos 

u organizaciones. 

Es capaz de 

situarse en una 

perspectiva 

positiva que 

facilite acuerdos 

y pequeños 

logros positivos. 

Valora el 

potencial 

positivo y 

transformador 

del conflicto, 

por lo que 

aboga por un 

tratamiento 

constructivo 

del mismo. 

Sabe llevar el 

conflicto a un 

terreno positivo 

que facilite el 

diálogo, la 

negociación y el 

compromiso 

entre las partes. 

Muestra una 

actitud positiva 

y colaborativa 

ante el 

conflicto, 

promoviendo 

una integración 

constructiva 

éntrelas partes 

que se deriva 

en logros y 

mejoras 

claramente 

perceptibles 

para los 

implicados. 

Analiza y 

comprende el 

conflicto como 

mecanismo de 

negociación de 

espacios de 

poder y 

participación. 

Percibe el 

conflicto de 

interés como 

disfunción y 

tensión, sin 

capacidad para 

profundizar en el 

análisis de sus 

causas. 

Trata de analizar 

y afrontar el 

conflicto en 

términos 

estructurales, 

clarificando 

responsabilidades 

y canales de 

comunicación. 

Reflexiona 

sobre las 

dinámicas de 

poder y 

participación 

implicadas en 

el conflicto, e 

integra esta 

perspectiva en 

su análisis y 

comprensión. 

Capta y analiza 

con habilidad las 

dinámicas de 

poder y 

participación 

implicadas en 

los procesos de 

conflicto. 

Se maneja con 

habilidad en las 

dinámicas 

políticas del 

conflicto, 

contribuyendo 

con su 

mediación a la 

reequilibración 

de los espacios 

de poder y 

participación. 

Realiza un 

análisis eficiente 

de los procesos 

en el desarrollo 

del conflicto, 

tanto a nivel 

afectivo y 

cognitivo como 

Actúa 

precipitadamente 

buscando salidas 

rápidas ante el 

conflicto, sin 

analizar las 

dimensiones y 

procesos 

Le cuesta analizar 

y comprender el 

proceso de 

desarrollo del 

conflicto, así 

como las 

dimensiones 

afectivas y 

Sabe analizar 

qué ha 

sucedido en 

las distintas 

fases y 

secuencias de 

gestación y 

desarrollo del 

Analiza el 

proceso del 

conflicto 

teniendo en 

cuenta las 

emociones, 

representaciones 

y conductas 

Analiza y 

comprende en 

profundidad 

cómo se siente, 

qué piensa y 

cómo actúan en 

cada momento 

las partes 
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conductual. implicados en el 

mismo.  

cognitivas 

implicadas en el 

mismo. 

conflicto. implicadas en el 

mismo. 

implicadas en 

el conflicto. 

Muestra 

flexibilidad y 

versatilidad en 

las actitudes 

adoptadas, y en 

las estrategias y 

tácticas 

empeladas en el 

tratamiento del 

conflicto. 

Muestra falta de 

previsión y 

rigidez en sus 

actitudes y 

estrategias ante 

el tratamiento del 

conflicto y el 

proceso de 

negociación. 

Planifica sus 

estrategias y 

tácticas ante el 

conflicto, pero 

muestra poca 

versatilidad en 

actitudes y 

tácticas durante 

los procesos de 

negociación. 

Analiza y 

planifica las 

estrategias 

más 

adecuadas 

para el 

tratamiento 

del conflicto, 

respondiendo 

con agilidad y 

versatilidad en 

los procesos 

de 

negociación. 

Muestra gran 

habilidad y 

estrategia en la 

planificación y 

desarrollo de los 

procesos de 

negociación. 

Sabe colaborar, 

ceder, 

acomodarse, 

huir competir, 

comprometerse 

y consensuar de 

forma adecuada 

a cada contexto 

y proceso de 

negociación. 

Es capaz de 

ejercer 

funciones y 

roles de 

mediación en 

situaciones de 

conflicto entre 

personas, 

grupos y 

organizaciones. 

No muestra 

ninguna 

disponibilidad 

para intervenir 

en proceso de 

conflicto y 

negociación en 

los que no está 

directamente 

implicado. 

Le cuesta 

intervenir en 

situaciones de 

conflicto 

ejerciendo 

funciones de 

mediación, ya 

que tiende a 

implicarse 

afectivamente en 

los mismos. 

Muestra su 

disponibilidad 

para ejercer el 

rol de 

mediador, 

siendo bien 

aceptado por 

las partes 

implicadas. 

Mantiene una 

posición 

adecuada 

cuando ejerce 

funciones de 

mediación, 

facilitando los 

acuerdos y 

compromisos 

entre las partes 

Es elegido 

como mediador 

en situaciones 

de conflicto. Es 

capaz de 

mantener 

colaborando a 

ls partes hasta 

construir juntos 

una salida 

consensuada y 

asumir 

compromisos 

satisfactorios y 

duraderos. 

 


