
101

Divers.: Perspect. Psicol.  /  ISSN: 1794-9998  /  Vol. 8  /  No 1  /  2012  /  pp. 101-121

Propiedades psicométricas de un instrumento de las 
competencias genéricas del egresado de una universidad 

privada de Cali, Colombia*

Psychometric Properties of the Generic Competencies Test of 
Graduates from a Private University of Cali, Colombia

 

Víctor Hugo Charria Ortiz
Pontificia Universidad Javeriana, Colombia

Kewy Sarsosa Prowesk
Pontificia Universidad Javeriana, Colombia 

Felipe Arenas Ortiz**

Pontificia Universidad Javeriana, Colombia

Recibido: mayo 26 de 2011
Revisado: agosto 14 de 2011 

Aceptado: septiembre 27 de 2011

Resumen 

El presente estudio tiene como propósito elaborar 
y validar un instrumento de autopercepción de las 
competencias genéricas del egresado de una univer-
sidad privada de la ciudad de Cali, necesarias para 
enfrentar las demandas del entorno laboral actual. 
Se identificaron y se seleccionaron 37 competencias 
comunes a once carreras de pregrado mediante la 
revisión de los antecedentes empíricos y teóricos; 
estas fueron sometidas a validación de contenido por 
once jueces expertos, y a una prueba piloto con 22 
egresados de las carreras de pregrado. Se aplicó a 
una muestra de 574 egresados pertenecientes a las 
once carreras, obteniendo un instrumento final con 
33 competencias genéricas, con un coeficiente alfa 
de Cronbach de 0,912 y se aceptan los 33 ítems del 
instrumento. 

Palabras clave: competencias genéricas, competen-
cias del egresado, instrumento de autopercepción, 
validación de contenido.
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Abstract 

This article describes the development and validation of an instrument to assess the self-percep-
tion of generic competencies in graduates of a private university in the city of Cali, Colombia. 
Initially, the common competences from 11 undergraduate careers were selected based on the 
review of academic programs, empirical and theoretical backgrounds. Then, competencies were 
defined to build the instrument, which was evaluated by 11 expert judges, in a process of content 
validation. The questionnaire was applied to 22 graduates of undergraduate programs in a pilot 
application. Subsequently, it was applied to a sample of 574 graduates of the 11 careers, obtaining 
a final instrument composed of 33 generic competencies. A Cronbach alpha coefficient of 0.912 
was obtained and all 33 items were accepted.

Keywords: generic competencies, higher education, self-perception questionnaire, content 
validation.

Introducción 

La educación superior en América Latina durante 
las últimas décadas ha encontrado la necesidad 
de afrontar retos y exigencias causadas por las 
transformaciones sociales, políticas y económicas 
que caracterizan el siglo XXI. Entre estos cambios, 
se destacan la globalidad de las relaciones labora-
les, que obliga a participar en un mismo escenario 
de acción a personas de diferentes sistemas polí-
ticos, razas, culturas o religiones, y la inmediatez 
de las comunicaciones, la cual hace evidente la 
complejidad del mundo actual y satura a las per-
sonas de información, intereses y puntos de vista 
(Irigoyen, Jiménez & Acuña, 2011; Ministerio de 
Educación Nacional [MEN], 2009; Oliveros, 2006; 
Posada, 2004). También se subraya la aparición 
de nuevos escenarios de trabajo, difuminación de 
los límites en el ámbito de actuación profesional 
de diferentes disciplinas, y cambios en las estruc-
turas y la organización del mercado de trabajo 
(Peiró, 2003; Vázquez & Manassero, 2008).

Lo anterior ha conducido a modalidades de traba-
jo que implican nuevas exigencias para los traba-
jadores, y que afectan directamente las expecta-
tivas personales y las necesidades de cualificación 
profesional. Frente a esto, el papel de la edu-
cación, como uno de los pilares para la compe-
titividad económica y movilidad social, resulta 
fundamental para formar profesionales responsa-
bles, con cualidades éticas y con capacidad de 

resolver y desempeñarse eficientemente en la 
práctica profesional (González, 2002; Miranda, 
2008; Vázquez & Manassero, 2008).

Ante esta demanda, los programas académicos de 
las instituciones educativas, incluyendo las uni-
versidades, se ven en la necesidad de plantear 
cambios y reformas curriculares que permitan 
una formación adecuada para enfrentar las exi-
gencias del mundo laboral actual. En Colombia, 
el Ministerio de Educación Nacional [MEN] plan-
tea en el 2009 que la educación superior debe 
cumplir tres funciones fundamentales en la for-
mación de profesionales. La primera, que estos 
logren comprender la realidad y el contexto que 
los rodea. La segunda, que logren ser capaces 
de construir criterios y elementos de juicio para 
tomar decisiones acertadas para responder a las 
demandas generales del mundo actual y, en ter-
cer lugar, que sean responsables con la organiza-
ción en la que trabajan, con la comunidad donde 
viven y con el país donde residen. 

Lo expuesto anteriormente coincide con los plan-
teamientos de Vázquez y Manassero (2008), quie-
nes afirman que la educación, además de consti-
tuirse como un medio para desarrollar habilidades 
y talentos a nivel personal, debe ser también un 
medio fundamental para la promoción y la inte-
gración social. Esto resulta fundamental para de-
finir los objetivos, la didáctica y los mecanismos 
de evaluación de un programa académico, el cual 
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no debe estar orientado únicamente a la obten-
ción de un título o grado.

El modelo por competencias surge como una 
oportunidad pertinente para asumir los retos 
actuales de la educación superior, y sus impli-
caciones en los currículos académicos, las estra-
tegias de formación y mecanismos de evaluación 
(González & González, 2008). Según Quintero & 
Molano (2009), la integración en Colombia del 
concepto de competencias tiene como antece-
dente la V Cumbre Iberoamericana de Jefes de 
Estado (1995), la cual dio inicio al Programa de 
Evaluación de la Calidad de la Educación para 
responder a las exigencias del Banco Mundial; 
lo cual condujo, en 1995, al proyecto denomi-
nado Reconceptualización de los exámenes del 
Estado, orientado a sustituir las pruebas de co-
nocimiento y de aptitudes aplicadas desde 1968 
para el ingreso a la educación superior por una 
con un modelo de evaluación por competencias, 
entendiendo las mismas como un saber hacer en 
contexto (Bogoya, 2000; Hernández, Rocha & 
Verano, 1998; MEN, 2007; Posada, 2004; Quintero 
& Molano, 2009; Rocha, Hernández & Rodríguez, 
1996; Torrado, 1998).

En la evaluación de la educación superior, el enfo-
que por competencias también es relativamente 
nuevo en Colombia. Se incluye como concepto por 
el MEN en el año 2002, y en el 2003 el Gobierno 
reglamenta los Exámenes de Estado de Calidad 
de la Educación Superior (ECAES) con el decreto 
1781, con lo cual se procede a construir pruebas 
para evaluar competencias en 27 programas aca-
démicos para ese año (Instituto Colombiano para 
el Fomento de la Educación Superior [ICFES], 
2003). 

No obstante, la evaluación por competencias en 
Colombia no se deriva de un modelo de forma-
ción claro como se esperaría naturalmente sino a 
partir de exigencias sociales, económicas y polí-
ticas (Parra, 2005; Salas, 2005; Trujillo, 2009). En 
consecuencia, aunque se habla y se implementan 
actividades de evaluación por competencias, no 
necesariamente obedecen a un modelo de for-
mación consistente, para lo cual se requiere la 
transformación radical pero paulatina de todo un 

paradigma educativo y, por ende, de las formas 
de hacer docencia, de la organización del sistema 
y sobre todo de los esquemas de formación.

De esta manera, la ley de educación nacional 
paulatinamente ha comenzado a exigir a las 
instituciones educativas modelos curriculares y 
proyectos coherentes que formen individuos con 
las competencias necesarias para la resolución 
autónoma de problemas sociales, académicos y 
laborales (Parra, 2005). En términos de Rentería 
(2001), la educación debe formar profesionales 
especializados, a través del desarrollo y del for-
talecimiento de las competencias ocupacionales 
que requieren para la comprensión y el manejo 
de los procesos implicados en el ámbito compe-
tencia del sector productivo del cual hagan parte. 
Por ende, resulta necesario comprender, identi-
ficar y definir oportunamente las competencias 
que deben desarrollar los profesionales a partir 
de modelos teóricos e instrumentos de evaluación 
confiables.

El presente artículo evidencia el proceso de 
construcción y de validación de un instrumen-
to de autopercepción de competencias genéri-
cas para egresados de once carreras de pregra-
do: Ingenierías: Industrial, Civil, Electrónica y 
Sistemas. Ciencias Sociales: Psicología, Ciencia 
Política, Comunicación y Derecho. Administrativas: 
Administración de Empresas, Contabilidad y Eco-
nomía. Se identificaron las competencias comu-
nes según antecedentes teóricos y empíricos, se 
construyó una definición operacional de las mis-
mas, y se sometieron a procedimientos de valida-
ción de constructo y contenido. A continuación, 
se explicarán los conceptos fundamentales que 
subyacen a la construcción del instrumento. 

Competencias 

La competencia es un concepto multidimen-
sional que se ha desarrollado y definido a par-
tir de la década de los veinte en gran parte del 
mundo, principalmente en Inglaterra, Alemania, 
Australia, Estados Unidos y Argentina (Huerta, 
Pérez & Castellanos, 2000). Comprende aspectos 
de la personalidad, conocimientos, habilidades, 
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y cómo estos interactúan en un medio laboral y 
social (González & González, 2008; Ortiz, 2001); 
es definida como la actuación eficaz en situacio-
nes determinadas o saber hacer en contexto, de-
finición de mayor popularidad en las discusiones 
académicas y que es asumida en Colombia en el 
proyecto de Reconceptualización de los exámenes 
del Estado (Bogoya, 2000; Hernández et ál., 1998; 
Parra, 2005; Quintero & Molano, 2009; Rocha et 
ál., 1996). También se ha caracterizado como un 
conjunto de conocimientos, metodologías, actitu-
des, habilidades, valores y creencias adquiridas, 
que posibilitan acciones pertinentes en un con-
texto determinado y que se aplican en el des-
empeño de una función productiva o académica 
(MEN, 2000; Muñoz, Quintero & Munevar, 2001). 

Martínez & Echeverría (2009) en una adaptación 
del modelo de Bunk (1994) plantean que las com-
petencias, en especial las que implican una ac-
ción profesional, están configuradas por cuatro 
dimensiones interrelacionadas: un conocimiento 
especializado que permite dominar los contenidos 
de una actividad laboral (saber); por la capacidad 
de aplicar los conocimientos a situaciones concre-
tas y dar una respuesta sistemática y oportuna 
ante las demandas propias de la actividad laboral 
(saber hacer); la capacidad de estar atento a los 
cambios del mercado, a la disposición al traba-
jo en equipo, a la colaboración y comunicación 
efectiva con la presencia de buenas relaciones 
interpersonales, lo cual denomina como saber es-
tar. Por último, la capacidad para asumir respon-
sabilidades, organizar y decidir, tomar decisiones, 
permitiéndole participación en la organización la-
boral, lo cual denomina saber ser. 

Se han elaborado diversas clasificaciones desde 
diferentes enfoques donde categorizan las compe-
tencias para puntualizar diferencias y una posible 
complementariedad entre sí (Irigoyen, Jiménez 
& Acuña, 2011; Parra, 2005). Según Parra (2005), 
la multiplicidad de enfoques y de clasificaciones 
tiene diversas explicaciones: el auge del concepto 
en los sistemas educativos, la discusión teórica 
hoy en día vigente sobre su origen, la aplicabilidad 
en diferentes contextos (formativo, investigativo, 
laboral, entre otras) y las consecuencias para la 
utilización del mismo a la luz de dicotomías como 

individuo-sociedad, universalismo-contextualismo 
y homogeneidad-diversidad. 

Por un lado, se encuentra la clasificación dada 
por Losada & Moreno (2003) quienes hablan de 
competencias lingüísticas y comunicativas, y las 
dividen en interpretativas, propositivas y argu-
mentativas, las cuales se relacionan respectiva-
mente con la capacidad de reconocer e identifi-
car el significado de un texto, la habilidad para 
sustentar conclusiones y articular conceptos de 
manera coherente, y la capacidad para el plan-
teamiento de hipótesis y deducciones.

Por otro lado, se encuentra la clasificación de 
competencias entre generales o transversales, y 
específicas (Agencia Nacional de Evaluación de 
la Calidad y Acreditación [ANECA] 2005; Álvarez, 
Gómez & Ratto, 2004; Maldonado, 2002; MEN, 
2009). Mientras las competencias específicas se 
refieren a un conocimiento técnico y especializa-
do propio de una actividad laboral, las compe-
tencias genéricas o transversales son comunes 
a diferentes puestos y perfiles profesionales. Se 
asocian al manejo de situaciones que pueden dar-
se en cualquier momento o lugar, en el ámbito 
familiar, social o laboral, tales como adaptación a 
los cambios, resolución de problemas y caracte-
rísticas personales o sociales, como comunicación 
e interacción, entre otras (Oliveros, 2006; Ruiz, 
Jaraba & Romero, 2005). 

El desarrollo de competencias genéricas se con-
cibe como un proceso continuo que ocurre en 
los diferentes niveles educativos y que se per-
fecciona en el ejercicio profesional en diferentes 
contextos laborales (Rodríguez, 2006). Lo ante-
rior coincide con los planteamientos de Charria, 
Sarsosa, Uribe & López (2009) y Charria & Sarsosa 
(2010), quienes plantean una clasificación de las 
competencias genéricas en académicas, profesio-
nales y laborales, definiendo las primeras como 
un conjunto de capacidades que se asocian con 
las condiciones básicas de aprendizaje escolar 
y comienzan a desarrollarse desde los primeros 
años de vida, orientadas por las instituciones de 
educación. Las competencias profesionales son 
entendidas como el producto de la articulación 
de habilidades metodológicas, sociales y persona-
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les que se perfeccionan en la formación profesio-
nal, y son puestas en marcha en el ejercicio de la 
actividad laboral. Y Las competencias laborales 
son definidas como aquellas que se desarrollan 
principalmente y tienen que ver directamente 
con comportamientos que ocurren en el contexto 
laboral, permitiendo un desempeño adecuado en 
situaciones de trabajo. 

Otras clasificaciones han concebido la diferencia 
entre competencias básicas, genéricas, especí-
ficas y laborales (Proyecto Tuning, 2004); técni-
cas, sociales e individuales (Gordillo, 2003); com-
petencias académicas y operacionales (Barnet, 
2003; citado en Parra, 2005) y otras posturas 
como la de Villa (1998) (citado en Parra, 2005), 
quien plantea la existencia de competencias cog-
nitivas y socioafectivas. 

Antecedentes 

Allen, Ramaeker & Van Der Velden (2003) y Trunk, 
Nastav, Lesjak & Sulcic (2006) señalan que evaluar 
las competencias en egresados permite eviden-
ciar su capacidad de rendimiento en la práctica 
y la correspondencia entre los programas acadé-
micos y las exigencias del mercado. Este método, 
denominado por Allen et ál., (2003) autoevalua-
ción del titulado, consiste en pedir a los egre-
sados que califiquen sus competencias y el nivel 
necesario de las mismas requerido en su trabajo, 
y difiere de otros métodos como la evaluación por 
analistas laborales a expertos y la consulta a su-
pervisores directos en puestos de trabajo. Según 
diversos autores, el seguimiento a egresados es 
una acción investigativa que permite el análisis 
y la reformulación curricular y, por tanto, esta-
blece indicadores con respecto a la calidad de 
la educación ofrecida por las instituciones (Allen 
et ál., 2003; Castañeda, 2004; Marulanda, Ortiz, 
Moratto & Arcila, 2010). 

Se han desarrollado diversas investigaciones para 
identificar y evaluar competencias en egresados 
de la educación superior y se retoman algunas 
que se consideran significativas para la revisión 
de antecedentes en el contexto latinoamerica-
no. En primera instancia, se destaca el Proyecto 

Tuning para América Latina (2004), el cual buscó 
elaborar una lista de competencias genéricas, a 
partir de las competencias identificadas para la 
versión europea de este proyecto y la revisión 
de las mismas por parte de instituciones califica-
das en el continente. Finalmente, presentan 30 
competencias definidas en la versión anterior del 
proyecto con reformulaciones según los criterios 
de los evaluadores, y una lista de 51 nuevas com-
petencias genéricas propuestas por los Centros 
Nacionales Tuning de cada país. Se destaca tam-
bién la investigación de Pérez-Santamarina & 
López (2006), quienes estudian en 173 estudian-
tes de pregrado de Psicología su opinión sobre el 
desarrollo de sus competencias básicas. Para tal 
fin, se diseñó un cuestionario compuesto por 113 
elementos que pretendían identificar siete com-
petencias básicas (habilidades académicas bási-
cas, autoconocimiento, motivación, autocontrol, 
adaptabilidad, competencia para la búsqueda/
inserción laboral y habilidades para relacionar-
se con los demás). El estudio permitió encon-
trar que competencias como autoconocimiento, 
adaptabilidad, autocontrol y relaciones sociales 
puntúan por encima de habilidades académicas 
básicas, sobre todo de aquellas relacionadas con 
actividades que se deben adquirir directamente 
en la formación académica. 

Rodríguez (2005), evidenciando ausencia de ins-
trumentos en Argentina, desarrolla una herra-
mienta para la medición de competencias genéri-
cas desarrolladas durante la carrera de Ingeniería 
Industrial. En este estudio propone 15 competen-
cias genéricas (trabajo en equipo, comunicación, 
creatividad, liderazgo, orientación al servicio, 
orientación a resultados, análisis y mejora conti-
nua, aprendizaje permanente, adaptación al cam-
bio, promoción del cambio, visión global de la em-
presa, visión global del entorno, visión de futuro, 
planificación de su desarrollo, relaciones con la co-
munidad). El estudio permitió evidenciar que más 
o menos la mitad de la muestra (1018 estudiantes) 
se sienten insatisfechos con la formación recibi-
da para el desarrollo de dichas competencias. De 
igual forma, en la investigación de Vila, Dávila & 
Mora (2010), en la cual se indaga por el nivel de 
desarrollo de 19 competencias genéricas a 10000 
egresados de 33 instituciones universitarias de 
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nueve países latinoamericanos, se evidenció que 
los estudios universitarios no contribuyeron por 
igual al desarrollo de las competencias incluidas 
en el cuestionario y que esto depende notable-
mente de los métodos de aprendizaje a los que 
los estudiantes estuvieron expuestos durante su 
formación. Adicionalmente, los participantes per-
ciben que la universidad contribuye al desarrollo 
de competencias como pensamiento analítico, pro-
ductividad, adquirir nuevos conocimientos y domi-
nio de la tarea, mientras que reconocen una menor 
contribución para el desarrollo de competencias 
como hablar y escribir en lenguas extranjeras, ne-
gociación y liderazgo.

A partir de esta revisión teórica, es de interés 
para la línea de investigacion en psicometría ela-
borar y validar un cuestionario de autoperceción 
que permita identificar el desarrollo de las com-
petencias del egresado que le permitirá respon-
der a las demandas del entorno laboral actual 
que es cambiante y demanda de profesionales 
competentes. 

Para la construcción del cuestionario de autoper-
cepción de competencias genéricas, se retoman 
otras investigaciones cuyas propuestas y hallaz-
gos sirven de insumo para la identificación de las 
mismas y la elaboración de los ítems (Alles, 2005; 
Castro, 2004; Charria et ál., 2009; Estévez et ál., 
2003; Estrada, 2005; González & González, 2008; 
Hawes & Corvalán, 2005; Herrera, Restrepo, 
Uribe & López 2009; Irigoin, Tarnapol, Faulkner 
& Coe, 2002; Juan et ál., 2006; Martínez, 2006; 
Páramo, 2005; Proyecto Tuning América Latina, 
2004; Shuman, Besterfield & McGourty, 2005; 
Ruiz, Jaraba & Romero, 2008; Tirado et ál., 2007; 
Uribe, Charria, Sarsosa & López, 2008; Uribe, 
Aristizábal, Barona & López, 2009). 

Sin embargo, son pocos los estudios que eviden-
cian criterios de validez y confiabilidad en el de-
sarrollo y en la aplicación de instrumentos para 
la identificación o evaluación de competencias 
en egresados de la educación superior. Según 
Teichler (2003), algunos instrumentos proporcio-
nan poca información, pues solo examinan las re-
laciones entre áreas de estudio, institución, sexo, 
estatus laboral y sector económico; también se 

observa que estos carecen y están atrasados con 
respecto a las diferentes técnicas de análisis es-
tadísticos posibles (Teichler, 2003). Frente a esto, 
Allen et ál. (2003) señalan que un instrumento de 
investigación en competencias debe satisfacer los 
siguientes criterios: validez (capacidad de medir 
lo que se supone debe medir), fiabilidad (medir 
competencias con un error mínimo de medición), 
comparabilidad (las mediciones obtenidas deben 
ser equivalentes para todas las categorías de ti-
tulados) y eficacia (el instrumento debe ser acce-
sible y tener una buena relación calidad-precio). 

Método 

Tipo de investigación 

Estudio instrumental, teniendo en cuenta los plan-
teamientos de Carretero & Pérez (2007) y Montero & 
León (2005), quienes manifiestan que este está en-
caminado al desarrollo de pruebas o de instrumentos 
de evaluación, desde la fase de diseño, adaptación e 
identificación de propiedades psicométricas. 

Participantes 

7173 egresados contactados mediante correo 
electrónico para una muestra final de 574, que 
se distribuyeron por Facultades de la siguien-
te manera: 47% Ingenierías, 29% Humanidades 
y Ciencias Sociales y 24% Ciencias Económicas y 
Administrativas. Al agrupar las carreras en su res-
pectiva área académica, se observa que el error 
de estimación oscila entre el 5% y el 8%, para el 
total de la muestra cercano al 4%.

Sobre los aspectos sociodemográficos que fueron 
tenidos en cuenta para la investigación, se des-
taca que los 7173 egresados obtuvieron su título 
profesional entre 1975 y 2010, y sus edades osci-
lan entre los 23 y los 40 años. La formación de 
286 de ellos es únicamente de pregrado (50%), 182 
tienen especialización (32%), 90 maestría (15%) 
y solo 16 tienen formación de doctorado (3%). 
Adicionalmente, se encontró que 414 de ellos son 
profesionales asalariados (72%), 88 trabajan como 
profesionales independientes (15%), y 73 se en-
cuentran en condición de desempleo (13%).
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Tabla 1. 
Tamaño de Muestra (con nivel de confianza 95%)

Facultad/ Carrera Egresados Muestra Error

Humanidades y Ciencias Sociales 1540 166 7,2%

Ciencias Políticas 44 9 29,1%

Comunicación 171 18 21,8%

Psicología 1156 122 8,4%

Derecho 169 17 22,5%

Ciencias Económicas y Administrativas 2288 138 8,1%

Administración de Empresas 1239 64 11,9%

Economía 194 25 18,3%

Contaduría Pública 855 49 13,6%

Ingenierías 3345 270 5,7%

Ingeniería Civil 224 28 17,3%

Ingeniería de Sistemas 484 56 12,3%

Ingeniería Industrial 2141 136 8,1%

Ingeniería Electrónica 496 50 13,1%

TOTAL 7173 574 3,9%

Instrumento 

Conformado por 33 preguntas con una escala 
Likert, que deben ser contestadas con las siguien-
tes opciones de respuestas y su puntaje corres-
pondiente: sobresaliente (4) (sin lugar a dudas 
tengo esta competencia), satisfactorio (3) (usual-
mente demuestro esta competencia), aceptable 
(2) (mínimamente demuestro esta competencia) 
y deficiente (1) (no tengo esta competencia). De 
acuerdo con los resultados, se establece una es-
cala entre 33 puntos (si a cada una de las pre-
guntas se le ha asignado la más baja valoración, 
ausencia total de competencias) y 132 puntos (si 
se han valorado con la más alta calificación, pre-
sencia total de competencias), la cual es luego 
transformada a una escala de 0 a 100 para poder 
determinar el nivel de desarrollo de las compe-
tencias según las respuestas de los participantes 
(sobresaliente 90-100, satisfactorio 80-90, acep-
table 70-80, deficiente 0-70). La descripción del 
instrumento y la versión definitiva del mismo es 
presentada en la sección de resultados y como 
anexo, debido a que es el producto final de la 
presente investigación.

Procedimiento 

Se utilizaron las cinco directrices señaladas por 
Carretero & Pérez (2007) para el desarrollo de es-
tudios instrumentales: a) delimitación conceptual 
del constructo objeto de evaluación; b) informa-
ción sobre la construcción y evaluación cualitati-
va de ítems; c) resultados del análisis estadístico 
de los ítems; d) evidencias empíricas de la estruc-
tura interna de la prueba; y e) resultados de la 
estimación de la fiabilidad.

a. Delimitación conceptual del constructo

Allen et ál. (2003) afirman que para la evaluación 
de competencias es necesario identificar tanto 
las competencias mínimas que deben desarro-
llar todos los egresados desde su formación así 
como aquellas que deben tener los profesiona-
les que predicen su potencial productivo, y que 
son valoradas en el mercado laboral. Se realizó 
una exploración teórico-conceptual a partir de 
la revisión de las aproximaciones teóricas exis-
tentes que explican el concepto de competencias 
y antecedentes investigativos que describen las 
competencias comunes a los egresados de las 
once carreras de pregrado (Alles, 2005; Castro, 
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2004; Charria et ál., 2009; Estévez et ál., 2003; 
Estrada, 2005; González & González, 2008; Hawes 
& Corvalán, 2005; Irigoin et ál., 2002; Juan et ál., 
2006; Martínez, 2006; Páramo, 2005; Proyecto 
Tuning América Latina, 2004; Shuman et ál., 
2005; Tirado et ál., 2007; Uribe et ál., 2008; Uribe 
et ál., 2009). 

Se seleccionaron 37 competencias genéricas de 
mayor relevancia según los diferentes autores 
consultados, para posterior definición y cons-
trucción de los ítems. Estas fueron: comunica-
ción efectiva, comunicación oral, comunicación 
escrita, idioma extranjero, habilidad para trans-
mitir el conocimiento, relación con el contexto/
entorno, emprendimiento, capacidad de crítica, 
capacidad de negociación y resolución de conflic-
tos, responsabilidad, equilibro entre el trabajo y 
la vida personal, toma de decisiones, liderazgo, 
perseverancia, compromiso ético, confidenciali-
dad, autoconocimiento, capacidad de aprender, 
relación con el contexto-entorno, compromiso so-
cial, compromiso solidario con la sociedad, pen-
samiento analítico, habilidad de investigación, 
análisis numérico, habilidades básicas tecnológi-
cas, conocimiento básico de la profesión, respeto 
por la diversidad y la multiculturalidad, trabajo 
en equipo, flexibilidad, resolución de problemas, 
visión estratégica, orientación al logro, diseño y 
gestión de proyectos, orientación al cliente, ad-
ministración de recursos, manejo y administra-
ción del tiempo, delegación y empoderamiento.

b. Construcción y evaluación cualitativa de los 
ítems

Se construyeron los ítems del instrumento defi-
niendo cada una de las competencias selecciona-
das. Se realizó evaluación por once jueces exper-
tos para determinar la validez del contenido de 
los ítems, según los planteamientos de Barraza 
(2007) y Escobar & Cuervo (2008). Los jueces 
fueron directores de las carreras de pregrado 
de una universidad privada de la ciudad de Cali, 
Colombia. Se solicitó evaluar los ítems con crite-
rios de claridad, pertinencia, suficiencia y ubica-
ción en la estructura del cuestionario. A cada juez 
se le solicitó una evaluación a nivel cuantitativo, 
donde debía indicar con un (1) si el ítem cumplía 

con el criterio establecido o (2) en el caso con-
trario; de igual manera se le pidió una evaluación 
cualitativa, en la que revisaba el ítem evaluado, 
justificaba la calificación dada, realizaba sugeren-
cias, proponía competencias, evaluaba el formato 
y la extensión del cuestionario. A partir de la eva-
luación por jueces, se realizaron modificaciones 
significativas en cuanto a claridad, suficiencia y 
orden de presentación en las competencias, in-
tegrando aspectos que eran considerados como 
importantes para las once carreras. 

Se eliminó la competencia conocimientos básicos 
de la profesión, pues no cumplió con los criterios 
de pertinencia; la competencia capacidad crítica 
y autocrítica se integró con autoconocimiento; 
compromiso social se integró con compromiso so-
lidario con la sociedad, y orientación al cliente 
se integró con relación con el contexto/entorno. 
La evaluación por jueces expertos permitió depu-
rar el instrumento, inicialmente compuesto por 
37 competencias a una versión compuesta por 
33 competencias genéricas. Posteriormente, se 
realizó una aplicación piloto del instrumento a 
22 egresados, dos por cada carrera, a quienes se 
les solicitó informar sobre la comprensión de los 
ítems, las instrucciones y la estructura del ins-
trumento. Los resultados de la aplicación piloto 
del instrumento permitieron modificar la redac-
ción de algunos ítems, identificar el tiempo de 
resolución del instrumento (aproximadamente 
15 minutos), mejorar las instrucciones y ampliar 
datos sociodemográficos. Finalmente, los 33 
ítems fueron aceptados para la versión final del 
instrumento. 

c. Análisis estadístico de los ítems

Se aplicó el instrumento a 574 egresados de las 
once carreras. La aplicación fue realizada median-
te la plataforma virtual Sharepoint. Se informó 
sobre el objetivo de la investigación, se dio a co-
nocer que no era un procedimiento invasivo, ni de 
evaluación de conocimientos, ni implicaba riesgos 
para la salud, ni beneficios económicos, y se aclaró 
que la participación era voluntaria y anónima.

Por otra parte, se realizó un análisis de las pro-
piedades psicométricas de los ítems para deter-
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minar si su inclusión en la prueba realizaba un 
aporte significativo, con el programa estadístico 
SPSS versión 17. Este análisis se realizó segmen-
tando la muestra en tres grupos: altos, medios y 
bajos puntajes. Para determinar la significancia 
de ítems y su inclusión en el instrumento, se es-
peraba que al realizar la comparación entre los 
grupos 1 y 3 (altos puntajes vs. bajos puntajes) 
existiera una diferencia significativa entre estos 
(el ítem discrimina los grupos y, por consiguien-
te, su aporte es relevante en la estructura del 
instrumento). 

d. Evidencias empíricas de la estructura interna 
de la prueba

Se realizaron las pruebas de esfericidad de 
Barlett y la medida de adecuación muestral de 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) para identificar la per-
tinencia del análisis factorial. Al demostrar la 
adecuación de los datos, se utiliza una técnica 
multivariada de análisis factorial a partir de la 
aplicación del método de extracción de facto-
res con rotación Varimax. De esta manera, se 
pretendió conocer la capacidad de la estructura 
interna del instrumento de representar los com-
ponentes o dimensiones del constructo evaluado. 

e. Resultados de la estimación de la fiabilidad

Se calculó la confiabilidad utilizando el coeficien-
te alfa de Cronbach (Oviedo & Campo, 2005) para 
medir la consistencia interna y magnitud de co-
rrelación entre las preguntas del cuestionario.

Resultados 

El instrumento identifica la autopercepción acerca 
del desarrollo de competencias genéricas en egre-
sados de once carreras de pregrado de una uni-
versidad privada de la ciudad de Cali, Colombia. 
Los análisis descriptivos permiten encontrar que 
en general los egresados de todas las carreras 
evaluadas obtuvieron puntaje sobresaliente en 
las competencias respeto por la diversidad y 
multiculturalidad, compromiso ético y confiden-
cialidad. Las competencias que presentaron ba-

jos puntajes fueron idioma extranjero y análisis 
numérico. 

Los egresados de la Facultad de Ciencias Econó-
micas y Administrativas presentan tendencia a 
puntuar más bajo en la mayoría de las competen-
cias evaluadas, en comparación con los puntajes 
obtenidos por los egresados de las otras facul-
tades. Se destacan puntajes significativamente 
bajos en competencias como visión estratégica, 
habilidad para transmitir conocimientos, ha-
bilidad de investigación, y puntajes satisfacto-
rios en competencias como orientación al logro, 
compromiso ético y respeto por la diversidad y 
multiculturalidad. Los egresados de la Facultad 
de Humanidades y Ciencias Sociales presentan un 
puntaje significativamente bajo en análisis nu-
mérico y en habilidades básicas tecnológicas, a 
diferencia de las otras dos Facultades. Sin embar-
go, presentan un puntaje superior con respecto a 
las competencias: habilidad para transmitir el 
conocimiento, orientación al logro y compromi-
so solidario con la sociedad. Además, presentan 
puntajes sobresalientes en competencias como 
compromiso ético, confidencialidad, y respeto 
por la diversidad y multiculturalidad, al igual 
que la Facultad de Ingeniería. Esta última pre-
senta un puntaje bajo en las competencias capa-
cidad de negociación y resolución de conflictos y 
habilidad para transmitir conocimientos. 

Con respecto al análisis estadístico de los ítems, 
el resultado de la comparación entre los grupos 
permitió encontrar que todos estos presentan una 
diferencia significativa, por lo cual se incluyen para 
la versión definitiva del instrumento. Para contras-
tar la validez de constructo y la consistencia in-
terna del instrumento, las puntuaciones directas 
se sometieron a un análisis factorial y se calcula-
ron los coeficientes de fiabilidad. Para la prueba 
de competencias genéricas, la significancia de la 
prueba de Barlett es 0.000 (chi-cuadrado 6756), 
por lo cual se rechazó la hipótesis nula de no co-
rrelación entre las variables. El estadístico KMO es 
superior a 0.50, demostrando la adecuación de los 
datos a un análisis factorial (ver Tabla 2).
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Tabla 2. 
Contraste de prueba de esfericidad de Barlett y KMO

Prueba estadística Resultado

Medida de adecuación muestral KMO 0,919

Prueba de esferici-
dad de Barlett

Chi-Cuadrado 
aproximado 6756

Gl 528

Sig. 0,000

La aplicación del método de extracción de fac-
tores con rotación Varimax permitió identificar 
siete factores que explican el 55,8% de la varia-
bilidad total contenida en los datos, la cual está 
asociada a los primeros valores propios superiores 
a uno (ver Tabla 3). 

Tabla 3.
Varianza total explicada

Autovalores iniciales Suma de las saturaciones al cuadrado de la 
rotación

Total % de la va-
rianza % acumulado Total % de la va-

rianza % acumulado

Factor 1 9,50 28,78 28,78 4,50 13,63 13,63

Factor 2 1,98 6,00 34,78 2,93 8,88 22,50

Factor 3 1,71 5,19 39,97 2,56 7,76 30,27

Factor 4 1,49 4,51 44,48 2,35 7,11 37,37

Factor 5 1,37 4,14 48,62 2,11 6,39 43,77

Factor 6 1,20 3,64 52,26 2,03 6,16 49,93

Factor 7 1,17 3,54 55,80 1,94 5,87 55,80

Los factores tienen entre tres y ocho ítems. La 
matriz de cargas factoriales muestra la estructu-
ra de siete factores compuestos por las variables 
del cuestionario, sin evidenciar cargas cruzadas 

entre los factores. En la Tabla 4 se muestran las 
proyecciones de cada uno de los ítems sobre los 
factores encontrados.

Tabla 4.
Matriz factorial

Competencias Factores

1 2 3 4 5 6 7

1. Comunicación efectiva 0,75

2. Comunicación oral 0,79

3. Comunicación escrita 0,67

4. Idioma extranjero 0,52

5. Habilidad para transmitir el conoci-
miento 

6. Relación con el contexto/ entorno 0,68

7. Emprendimiento 0,69

8. Capacidad de negociación y resolu-
ción de conflictos 0,72

9. Responsabilidad 0,73
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Competencias Factores

1 2 3 4 5 6 7

10. Equilibro entre el trabajo y la vida 
personal 0,74

11. Toma de decisiones 0,56

12. Liderazgo 0,68

13. Perseverancia

14. Compromiso ético 0,69

15. Confidencialidad

16. Autoconocimiento 0,51

17. Capacidad de aprender 0,65

18. Relación con el contexto-entorno 0,58

19. Compromiso solidario con la socie-
dad

20. Pensamiento analítico

21. Habilidad de investigación 0,69

22. Análisis numérico 0,79

23. Habilidades básicas tecnológicas 0,73

24. Respeto por la diversidad y multicul-
turalidad 0,66

25. Trabajo en equipo 0,70

26. Flexibilidad

27. Resolución de problemas 0,62

28. Visión estratégica 0,56

29. Orientación al logro

30. Diseño y gestión de proyectos

31. Administración de recursos 0,76

32. Manejo y administración del tiempo

33. Delegación y empoderamiento

El primer factor explica el 13,63% de la varianza 
del instrumento y agrupa los ítems 7, 8, 11, 12, 
16, 27 y 28, correspondiendo a las competencias 
de emprendimiento, capacidad de negociación 
y resolución de conflictos, toma de decisiones, 
liderazgo, autoconocimiento, resolución de pro-
blemas y visión estratégica. Este factor recibió el 
nombre de Competencias de liderazgo. 

El segundo factor agrupa los ítems 9, 10 y 32, y 
explica el 88,8% de la varianza del instrumento. 
Integra las competencias responsabilidad; equili-
brio entre el trabajo y la vida personal; y manejo 

y administración del tiempo. A este factor se le 
denominó Competencias de planificación.

El tercer factor está compuesto por los ítems 6, 
24 y 25 y explica el 7,76% de la varianza de la 
prueba. Las competencias correspondientes son 
habilidades interpersonales, respeto por la diver-
sidad y multiculturalidad, y trabajo en equipo. Se 
le denominó Competencias relacionales. 

El cuarto factor explica el 7,11% de la varianza 
del instrumento y está compuesto por los ítems 
17, 18 y 21, los cuales corresponden a las com-
petencias capacidad para aprender, relación con 
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el contexto-entorno, habilidad de investigación. Y 
se le llamó Competencias de aprendizaje. 

El quinto factor está compuesto por los ítems 
1, 2 y 3, y explica el 6,39% de la varianza del 
instrumento. Las competencias asociadas son 
comunicación efectiva, comunicación oral; y co-
municación escrita. A este factor se le denominó 
Competencias comunicativas.

El sexto factor explica el 6,16% de la varianza 
y está compuesto por los ítems 4, 22 y 23, los 
cuales corresponden a las competencias idioma 
extranjero, análisis numérico y habilidades bási-
cas tecnológicas. Se le denominó Competencias 
tecnológicas.

Finalmente, el factor 7, compuesto por los ítems 
14, 15, 20 y 29, explica el 5,87% de la varianza de 

la prueba. Está compuesto por las siguientes com-
petencias: compromiso ético, confidencialidad, 
pensamiento analítico y orientación al logro. Y se 
le nombró como Competencias de autocrítica. 

La fiabilidad del cuestionario, determinada por 
el coeficiente Alfa de Cronbach, obtuvo un valor 
de 0,912, el cual constituye un puntaje alto para 
indicar la existencia de una estructura en común 
entre las preguntas del instrumento. El análisis 
de confiabilidad indica una variación positiva del 
coeficiente Alfa de Cronbach, al no estar los co-
eficientes correspondientes a los ítems 4 y 22. Sin 
embargo, este incremento no es lo suficientemen-
te fuerte como para que la no inclusión de dichos 
ítems genere un cambio significativo en la estruc-
tura del instrumento, y por tal motivo se dejan 
presentes (ver Figura 1).
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Alfa de Cronbach sin Item Alfa de Cronbach 

Alfa de Cronbach: 0,912 

Figura 1. Coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach

Discusión 

Para la construcción del instrumento, se retoma-
ron las directrices propuestas por Carretero & 
Pérez (2007) y Montero & León (2005) para es-
tudios instrumentales, delimitación conceptual 
del constructo objeto de evaluación, construc-
ción y evaluación cualitativa de los ítems, aná-
lisis estadístico de los mismos, evidencias empí-
ricas de la estructura de la prueba y resultados 

de estimación de la fiabilidad. Se encontró que el 
cuestionario, en términos generales, es un instru-
mento confiable, con un coeficiente de fiabilidad 
alto, que evidencia una sólida construcción de 
los ítems, dados los resultados de la validación 
de constructo y contenido, los cuales son proce-
sos que permiten evaluar de manera acertada si 
una prueba puede ser utilizada para los propósi-
tos para la cual fue diseñada (Allen et ál., 2003; 
Escobar & Cuervo, 2008). 
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Dada la poca evidencia empírica en el desarro-
llo de instrumentos validados sobre el tema, 
estos resultados permiten suponer que el desa-
rrollo de este cuestionario constituye un aporte 
para propósitos de evaluación de competencias. 
Según Allen et ál. (2003) y Teichler (2003), en la 
evaluación de competencias pocas veces se evi-
dencian criterios de validez y confiabilidad en los 
instrumentos a utilizar, y estos no son desarrolla-
dos utilizando las técnicas estadísticas de análi-
sis posibles para el desarrollo de un instrumento 
confiable. 

Por otra parte, el instrumento propone una defi-
nición operacional de las competencias, lo cual 
favorece la comprensión de comportamientos 
asociados al nivel de desarrollo de las mismas 
(ver Anexo). En la mayoría de las publicaciones 
consultadas, las competencias únicamente son 
enunciadas más no presentan una definición que 
permitan su identificación en contexto. La defini-
ción operacional de las competencias y la evalua-
ción de las mismas en egresados permiten hacer 
inferencias acerca de su capacidad de rendimien-
to en la práctica en términos de comportamien-
tos. Por ende, es favorable la identificación de 
aspectos a mejorar en los programas académi-
cos, que permitan preparar a los estudiantes uni-
versitarios para enfrentar las exigencias del mer-
cado laboral contemporáneo (Allen, et ál., 2003; 
Trunk et ál., 2006). 

De acuerdo con los resultados de la validación de 
constructo, el instrumento permite evaluar siete 
factores relacionados con las competencias ge-
néricas propuestas: competencias de liderazgo, 
de planificación, relacionales, de aprendizaje, 
comunicativas, tecnológicas y de autocrítica. Los 
anteriores factores comprenden competencias 
genéricas que, desde la revisión de estudios so-
bre el tema y la validación de las mismas en el 
contexto universitario evaluado, los egresados de 
educación superior en Colombia deberían desa-
rrollar para su ingreso y permanencia en el mer-
cado laboral. 

Los factores obtenidos en el instrumento son afi-
nes a las características de algunas categorías 
propuestas en las diferentes clasificaciones que 

se han realizado para comprender las diferencias 
y similitudes entre las competencias que se re-
quieren para enfrentar las demandas del mundo 
laboral actual. Entre estas, se destacan las com-
petencias comunicativas, como lo plantean Losada 
& Moreno (2003), y las sociales (Gordillo, 2003). 
También se evidencian competencias que hoy en 
día se ponen en práctica principalmente en con-
textos laborales, como capacidad de negociación, 
toma de decisiones, resolución de problemas, y 
visión estratégica, y aquellas que se desarrollan 
fundamentalmente en la formación académica 
y profesional, como la capacidad para hablar y 
comprender textos en un segundo idioma, análisis 
numérico, y manejo de tecnologías relacionadas 
con la profesión (Charria et ál., 2009; Charria & 
Sarsosa, 2010).

Aun cuando el interés principal del presente tra-
bajo es la construcción y la validación del instru-
mento, se considera pertinente destacar los re-
sultados descriptivos de su aplicación, dado que 
se encontraron elementos comunes y diferencias 
importantes en la autopercepción de los egresa-
dos sobre el nivel de desarrollo de competencias, 
y su divulgación puede ser de gran utilidad para 
fortalecer los programas académicos menciona-
dos. Por un lado, se destacan como fortalezas 
competencias como respeto por la diversidad y 
multiculturalidad, compromiso ético y confiden-
cialidad en la mayoría de egresados, las cuales 
hacen parte del factor denominado Competencias 
de autocrítica. Por otro lado, se encuentran pun-
tajes bajos en competencias como idioma extran-
jero y análisis numérico, asociadas al factor de 
Competencias tecnológicas. 

Estos resultados son congruentes con los hallaz-
gos de Pérez-Santamarina & López (2006) y Vila 
et ál. (2010), quienes señalan que la formación 
universitaria no contribuye por igual al desarrollo 
de competencias requeridas por el mundo laboral 
actual, e identificaron debilidades en competen-
cias académicas básicas como hablar y escribir 
en lenguas extranjeras; lo cual se puede expli-
car a partir de los planteamientos de Charria & 
Sarsosa (2010), quienes señalan que este tipo de 
competencias se relacionan con las condiciones 
básicas de aprendizaje escolar y comienzan a 



Víctor Hugo Charria Ortiz, Kewy Sarsosa Prowesk, Felipe Ortiz Arenas

114 REVISTA DIVERSITAS - PERSPECTIVAS EN PSICOLOGÍA - Vol. 8, No 1, 2012

desarrollarse desde los primeros años de vida, lo 
cual trasciende los alcances que se pueden lograr 
en la formación universitaria. Por lo tanto, es ne-
cesario que la formación básica escolar considere 
dentro de su propuesta educativa la formación 
por competencias y se logre una continuidad en 
el tiempo, teniendo en cuenta las demandas que el 
contexto social y laboral les exigirá a los egresados 
universitarios.

De igual manera, resulta pertinente destacar las 
diferencias entre los resultados de las carreras 
evaluadas. Evidentemente, las carreras que ha-
cen parte de la Facultad de Humanidades y de 
Ciencias Sociales (Psicología, Comunicación, De-
recho, y Ciencia Política) obtuvieron un puntaje 
significativamente superior en competencias que 
implican el trabajo con el otro, tales como la ha-
bilidad para transmitir el conocimiento y el com-
promiso solidario con la sociedad. Lo anterior es 
congruente con la naturaleza de estas carreras, 
cuyas prácticas profesionales se orientan hacia el 
trabajo con individuos o comunidades, y requie-
ren necesariamente el desarrollo y la puesta en 
práctica de estas competencias. Lo mismo ocu-
rre con competencias que obtuvieron un puntaje 
significativamente bajo en esta Facultad (análisis 
numérico y habilidades básicas tecnológicas), las 
cuales, aunque son importantes, no parecen ser 
indispensables para la formación y la puesta en 
práctica de actividades laborales relacionadas 
con estas profesiones. 

No obstante, lo anterior puede llegar a constituir 
una limitación para los egresados de esta Facultad, 
y no significa que los programas educativos no de-
ban propender por el desarrollo de estas compe-
tencias en sus estudiantes. Según autores como 
Peiró (2003), Charria & Sarsosa (2010), Irigoyen et 
ál. (2011) y MEN (2009), las relaciones laborales 
actuales exigen que los profesionales trasciendan 
sus competencias técnicas y específicas asociadas 
a las actividades propias de su profesión, para in-
cluir competencias que les permitan comprender 
el contexto que los rodea y participar de manera 
competitiva en el mundo laboral actual. Lo cual 
implica que los profesionales se adapten a los 
cambios tecnológicos rápidos y constantes rela-
cionados con la globalización, sean hábiles para 

responder a la inmediatez de las comunicaciones 
y tengan la capacidad para trabajar de manera 
flexible en contextos laborales donde los límites 
de actuación profesional son difusos entre diver-
sas profesiones.

Se destacan igualmente los puntajes bajos de la 
Facultad de Ingeniería en competencias como ca-
pacidad de negociación y resolución de conflictos, 
y habilidad para transmitir conocimientos. La for-
mación en la Facultad de Ingeniería, a diferencia 
de las carreras de la Facultad de Humanidades, 
le ha dado un papel significativo al desarrollo de 
competencias específicas relacionadas con ca-
pacidades técnicas y dominios tecnológicos que, 
sustentadas en las ciencias básicas y naturales, 
permiten a los profesionales generar soluciones 
a diferentes problemáticas desde su campo de 
experticia (Rodríguez, 2005; Tirado et ál., 2007). 
Sin embargo, de acuerdo con Estrada (2005), es 
necesario entonces que los profesionales en inge-
niería dispongan e integren en su quehacer pro-
fesional competencias “blandas” como capacidad 
de negociación, resolución de conflictos, comuni-
cación, entre otras, las cuales permiten la adap-
tación a los complejos contextos laborales que 
caracterizan al mundo moderno. 

En la Facultad de Ciencias Económicas y 
Administrativas se obtuvieron en términos gene-
rales los puntajes más bajos, especialmente en 
competencias como: Visión estratégica, Habilidad 
para transmitir conocimientos y Habilidad de in-
vestigación. Lo que significa que los egresados 
de las carreras de Administración, Contaduría 
Pública y Economía perciben un nivel de desarro-
llo inferior en las competencias propuestas por el 
instrumento que los otros participantes. Esto pue-
de deberse a diversas razones, que se plantean 
como hipótesis útiles para futuros estudios sobre 
competencias en egresados de Administración, 
Contaduría y Economía. En primer lugar, es po-
sible que los programas académicos estén orien-
tados hacia el desarrollo de otras competencias 
técnicas que pueden ser de utilidad en el ámbito 
empresarial, más que en el desarrollo de compe-
tencias ligadas al ámbito académico como la habi-
lidad para transmitir conocimientos y la habilidad 
de investigación. 
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Como parte de las limitaciones de la presente 
investigación, vale la pena aclarar que la eva-
luación de la autopercepción no constituye una 
medida objetiva sino que puede estar determi-
nada por creencias, valores y experiencias parti-
culares de los egresados. Por lo tanto, para una 
evaluación sobre el nivel de desarrollo de com-
petencias, se sugiere complementar los alcances 
dados por la evaluación de la autopercepción, con 
otras fuentes de información como evaluaciones 
de desempeño, entrevistas a coordinadores de 
procesos que interactúen con estos profesiona-
les, observación directa, diálogo con expertos, 
entre otras metodologías que pueden servir para 
identificar y evaluar competencias (Allen et al., 
2003; Teichler, 2003). 

Finalmente, se recomienda el uso posterior del 
instrumento en futuras investigaciones y en pro-
cesos de validación con una muestra mayor, que 
incluya egresados de diferentes universidades del 
país. Se destaca la pertinencia de desarrollar ins-
trumentos propios para identificar competencias 
y realizar una retroalimentación en los planes de 
estudios con el fin de fomentar la inclusión de es-
trategias que favorezcan el desarrollo de las com-
petencias puntuadas en nivel inferior, que permi-
tan a los futuros egresados ser competentes en un 
mercado cambiante y donde la incertidumbre es 
la única constante. 

Lo expuesto contribuye a solventar la debilidad 
señalada por autores como Parra (2005), Salas 
(2005) y Trujillo (2009), quienes indican que 
aun cuando la ley de educación nacional exige 
modelos curriculares coherentes para formar 
individuos con capacidad para responder a las 
demandas del entorno, todavía no existen en 
Colombia modelos de formación suficientemente 
claros que permitan a los estudiantes desarrollar 
las competencias necesarias para la resolución 
autónoma de problemas sociales, académicos y 
laborales. 
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Anexo 

Diccionario de competencias del egresado de una universidad privada de Cali, Colombia.

No. Competencias

1

COMUNICACIÓN EFECTIVA
Capacidad de expresarse de manera comprensible para el receptor, escuchando y validando los mensajes, 
obteniendo y compartiendo la información y conocimientos requeridos para coordinar los esfuerzos orienta-
dos al logro de los objetivos de las tareas y/o proyectos.

2 COMUNICACIÓN ORAL
Capacidad para expresar de manera oral hechos o ideas en forma clara, coherente y congruente.

3
COMUNICACIÓN ESCRITA
Capacidad para escribir ideas gramaticalmente correctas, capacidad para redactar informes, proyectos, 
documentos, diagnósticos y material en general, de manera que sean compresibles para el lector.

4 IDIOMA EXTRANJERO
Habilidad para la lectura comprensiva de textos científicos en inglés propios de la profesión.

5
HABILIDAD PARA TRANSMITIR EL CONOCIMIENTO
Capacidad para facilitar el desarrollo de las personas, analizando las características individuales, para que 
aprovechen las oportunidades de mejoramiento de las habilidades y de los conocimientos.

6
HABILIDADES INTERPERSONALES
Capacidad para establecer y mantener relaciones cordiales y/o redes de contacto con las personas con quie-
nes interactúa en los diferentes contextos. 

7
EMPRENDIMIENTO
Capacidad para proponer soluciones en situaciones reales e identificar alternativas en contraposición con los 
métodos y enfoques tradicionales, para la toma de decisiones asumiendo riesgos.

8
CAPACIDAD DE NEGOCIACIÓN Y RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS
Habilidad para identificar, convencer, persuadir y conciliar los conflictos y mediar en ellos para lograr acuer-
dos que produzcan beneficios para las partes comprometidas.

9
RESPONSABILIDAD
Capacidad para el cumplimento oportuno de los compromisos y responsabilidades y entrega de los resultados 
con calidad y en los tiempos establecidos.

10
EQUILIBRIO ENTRE EL TRABAJO Y LA VIDA PERSONAL
Capacidad para establecer las prioridades del trabajo y de la vida privada para responder a ambas de ma-
nera exitosa.

11
TOMA DE DECISIONES
Capacidad para analizar y generar alternativas, con el fin de elegir la más adecuada y garantizar su ejecución 
en el momento oportuno.

12
LIDERAZGO
Habilidad para influir, orientar o convencer con efectividad a las personas, para conseguir que apoyen sus 
ideas o proyectos y lograr su compromiso para lograr el desarrollo de los objetivos. 
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No. Competencias

13
PERSEVERANCIA
Capacidad para trabajar en oposición y/o bajo presión, concentrándose en los obstáculos y superándolos, 
manteniendo firme su carácter.

14
COMPROMISO ÉTICO
Capacidad para actuar conforme a la regulación, a la legislación, a las normas sociales, organizacionales y a 
la ética profesional, con respecto a las actividades relacionadas con el ejercicio de su profesión.

15
CONFIDENCIALIDAD
Capacidad de construir y de mantener la confianza entre las personas y de manejar discretamente la infor-
mación confidencial de la organización.

16

AUTOCONOCIMIENTO
Convencimiento y seguridad en sus propias fortalezas y recursos personales para resolver un problema y 
abordar nuevos y crecientes retos. Enfrenta situaciones adversas y controlar sus emociones, desarrollando y 
manteniendo su posición.

17
CAPACIDAD DE APRENDER
Capacidad e interés para actualizarse con los nuevos desarrollos de la profesión. Busca su desarrollo activo 
en lo personal y profesional.

18

RELACIÓN CON EL CONTEXTO-ENTORNO
Capacidad para comprender e interpretar las relaciones que se establecen en los diferentes entornos y la 
forma como los nuevos acontecimientos o situaciones afectan a las personas y a los grupos dentro de un 
entorno determinado.

19

COMPROMISO SOLIDARIO CON LA SOCIEDAD
Habilidad para interpretar y entender los pensamientos, la conducta, los sentimientos y las preocupaciones 
de las diferentes comunidades, grupos humanos y personas, generando credibilidad, apertura y brindando 
confianza para resolver sus problemas.

20
PENSAMIENTO ANALÍTICO
Capacidad para identificar las relaciones causa- efecto de las situaciones y/o problemas, organizando las 
partes de un problema o situación en forma sistemática. 

21

HABILIDAD DE INVESTIGACIÓN
Inquietud y curiosidad investigativa de saber más sobre conceptos, procesos, fenómenos y personas. Profun-
diza para conseguir información más exacta, resolver discrepancias a través de preguntas y usa la metodolo-
gía de la investigación, acude a expertos y al entorno en búsqueda de la información.

22
ANÁLISIS NUMÉRICO
Capacidad para interpretar, explicar y formular propuestas a partir de datos numéricos. Manejo de paquetes 
estadísticos (ejemplo: SPSS, Excel, SAP, Linux, MS Project, etc.).

23
HABILIDADES BÁSICAS TECNOLÓGICAS
Capacidad de usar y de entender la aplicación y las limitaciones de las tecnologías disponibles relacionadas 
con su profesión.

24
RESPETO POR LA DIVERSIDAD Y MULTICULTURALIDAD
Capacidad para trabajar efectivamente con personas de distintos orígenes, características y profesiones. 
Trata a todas las personas con dignidad y respeto. Demuestra comprensión por los diferentes puntos de vista.

25

TRABAJO EN EQUIPO
Capacidad y disposición para participar como miembro integrado de un equipo, trabaja en forma colaborati-
va con otros. Actúa junto con otros en forma interdependiente e interdisciplinaria, compartiendo funciones 
y responsabilidades.

26
FLEXIBILIDAD
Capacidad de adaptación a las demandas y necesidades cambiantes del entorno, realizando los ajustes o 
modificaciones ante nuevas situaciones, personas y procesos. 

27
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
Capacidad para plantear, resolver y evaluar un problema, analizándolo desde diferentes puntos de vista y 
generando soluciones alternativas.
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28
VISIÓN ESTRATÉGICA
Capacidad para identificar oportunidades, riesgos del entorno y relaciones entre diversos elementos en el 
tiempo, con el fin de llegar a conclusiones útiles en prevención y pronósticos del trabajo y/o la organización. 

29
ORIENTACIÓN AL LOGRO
Capacidad e interés por realizar su trabajo de la mejor forma posible, cumpliendo con los estándares de 
excelencia de acuerdo a la disponibilidad de recursos existentes.

30
DISEÑO Y GESTIÓN DE PROYECTOS
Capacidad para el diseño, la elaboración, la ejecución, la gestión y la evaluación de proyectos propios de 
su profesión.

31
ADMINISTRACIÓN DE RECURSOS
Capacidad para analizar, planear, dirigir, ejecutar, evaluar y retroalimentar actividades, tareas y recursos, 
con criterios de calidad, productividad y oportunidad.

32 MANEJO Y ADMINISTRACIÓN DEL TIEMPO
Capacidad para establecer horarios, cumplir con los mismos y utilizar el tiempo adecuadamente. 

33
DELEGACIÓN Y EMPODERAMIENTO
Capacidad para establecer, delegar y retroalimentar responsabilidades, tareas y actividades en sus compañe-
ros de trabajo, con el propósito de darles autonomía y cumplir con las metas establecidas.


