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Resumen 

Actualmente las instituciones educativas cuentan con el desafío de egresar 

alumnos no sólo como expertos en sus disciplinas, sino que además cuenten con una 

serie de competencias que le permitirán adaptarse a entornos profesionales y personales 

en el futuro. El Tecnológico de Monterrey como parte de su Modelo Educativo Tec21 ha 

establecido a la Semana i, como una de las iniciativas para desarrollar las competencias 

en sus programas educativos de profesional. La presente investigación tiene como 

objetivo identificar el valor percibido de la Semana i en el desarrollo de las 

competencias transversales del Modelo Tec21 a partir de las actividades retadoras. Para 

llevar a cabo esto, se utiliza el  método cuantitativo descriptivo transeccional y no 

experimental. Se utilizó el cuestionario “Autorreflexión de Semana i” en un pre-test y en 

un post-test, el cual fue respondido por 5,796 alumnos y 2,405 alumnos respectivamente 

durante septiembre 2017. 

Se concluye que la Semana i es una iniciativa valiosa ya que genera valor 

percibido por los estudiantes en el desarrollo de competencias transversales, aunado a 

ello, el presente estudio aporta información de interés para el ITESM en cuanto a áreas 

de oportunidad se refiere para poder satisfacer las necesidades de los alumnos de 

acuerdo con el grado de expectativas que  éstos poseen. 
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Capítulo 1: Planteamiento del problema 

Antecedentes del problema 

Debido a que actualmente los clientes cuentan con una amplia gama de productos 

y servicios en el mercado, la calidad, definida por la RAE (2018) como una propiedad o 

conjunto de propiedades inherentes a algo que permiten juzgar su valor,  se ha 

convertido en un punto fundamental para el desarrollo y competitividad de todo tipo de 

organizaciones. Dicho fenómeno se ha hecho  presente en todo tipo de mercados, 

incluidos en estos las instituciones educativas, ya que como mencionan Belmar, Llanca, 

Rubio, et al. (2016), los alumnos se han enfocado en aumentar constantemente sus 

demandas y expectativas en cuestiones de calidad,  exigiendo de esta manera tanto una 

mejor preparación académica como un mejor servicio brindado por la institución.  

Como menciona Garduño (1999), la calidad de la educación desde el punto de 

vista sistémico consiste en una serie de características en los insumos, procesos, 

resultados y productos educativos  que la hacen distinguirse, considerando pues que la 

calidad educativa se basa en un proceso de mejora continua en cada uno de sus 

elementos.  

Sin duda alguna la calidad del servicio, definida por Parasuraman (1999) como la 

discrepancia entre el servicio esperado y el servicio recibido, se ha convertido en un 

elemento estratégico mediante el cual todo tipo de organizaciones han sido capaces de 

crear una gran ventaja competitiva, motivo por el cual, son grandes los esfuerzos 

llevados a cabo por el sector educativo para ofrecer educación de calidad, la cual según  

Aguerrondo (1994) es aquella que satisface las necesidades tanto del alumno como de la 
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sociedad, desarrollando en dicho alumno las competencias necesarias para desarrollarse 

como persona intelectual, afectiva y moral con la finalidad  de poder desempeñarse de la 

mejor manera en los distintos ámbitos de la sociedad. 

Como se mencionó en la Conferencia Mundial Sobre la Educación Superior de 

1998, es necesario “propiciar el aprendizaje permanente y la construcción de las 

competencias adecuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y económico de la 

sociedad”, motivo por el cual,  durante los últimos años gran parte de las investigaciones 

del sector educativo en el nivel superior se han caracterizado por establecer modelos de 

competencias transversales, mediante los cuales, se busca sean integradas todas aquellas 

competencias consideradas necesarias para que el alumno o egresado sea capaz de 

aplicar, innovar y transmitir conocimientos relevantes en el ámbito profesional. 

Por otro lado, Lucas (2007) plantea la importancia de facilitar la inserción laboral  

por parte de los alumnos universitarios, mencionando que es responsabilidad de las 

instituciones académicas la creación de instrumentos efectivos que faciliten el desarrollo 

de competencias para lograr así una mayor inclusión laboral. Como consecuencia, 

actualmente existe  gran interés por parte de las Instituciones de Educación Superior 

para ofrecer mejores servicios de calidad, creando mejoras en cuestiones educativas con 

la finalidad de crear y ofrecer los mejores beneficios para el estudiante y la sociedad.  

Problema de investigación 

El Tecnológico de Monterrey como parte de su Modelo Educativo Tec21 ha 

establecido diversas iniciativas para desarrollar las competencias en sus programas 

educativos de profesional. Una de estas actividades es la Semana i, la cual consiste en 

una semana dentro del semestre regular de clases, en la que los alumnos se involucran en 
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actividades de aprendizaje innovadoras y retadoras con un alto aprendizaje vivencial por 

medio de las cuales desarrollan o fortalecen competencias disciplinares o transversales, a 

través de la solución de problemas reales, utilizando métodos o estrategias distintas a las 

comúnmente utilizadas en los procesos regulares de formación y llevadas a cabo en 

contextos diversos y diferenciados al salón de clase tradicional (Lineamientos Semana i, 

2017). 

Desde el 2015, se ha implementado la Semana i con el objetivo de promover y 

contribuir al desarrollo de las competencias de egreso del alumno de profesional del 

Tecnológico de Monterrey, tanto de formación general como de formación disciplinar o 

interdisciplinar, a través de actividades innovadoras y retadoras de aprendizaje vivencial. 

A dos años de su implementación surge la pregunta ¿cuál es el valor percibido por parte 

de los alumnos en el desarrollo de sus competencias transversales a partir de las 

actividades retadoras de la Semana i?  

Objetivos de investigación 

La presente investigación tiene como objetivo identificar el valor percibido por 

parte de los estudiantes en el desarrollo de sus competencias transversales a partir de las 

actividades retadoras de Semana i.  

En conjunto, se cuenta con una serie de objetivos específicos, los cuales se 

presentan a continuación:  

- Medir el nivel de expectativa con el que los alumnos cuentan para el 

desarrollo de competencias transversales antes de la Semana i. 

- Determinar de qué manera afecta el nivel de expectativa de los alumnos en el 

valor percibido para el desarrollo de competencias transversales. 
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- Determinar y analizar los rankings obtenidos en ambos test en cuanto al 

desarrollo de competencias transversales. 

Justificación de la investigación 

Rodríguez y Pedraja (2013) afirman que las universidades juegan un papel 

importante para que los países logren mayores niveles de desarrollo y competitividad,  

esto debido a que dichas instituciones de educación superior  resultan el pilar de la 

formación de capital humano avanzado. Así mismo, resulta  necesario mencionar el gran  

impacto que tiene el desarrollo de competencias transversales en estudiantes 

pertenecientes a  Instituciones de Educación Superior,  ya que como mencionan 

Navaridas, Jiménez y Fernández (2016), el modelo de formación universitaria basada en 

competencias surge como consecuencia  tanto de la demanda como de  los cambios 

radicales que día con día plantea la sociedad moderna.  

Sin duda alguna, en la sociedad del conocimiento, cada día se genera nueva 

información y se elimina aquella que es obsoleta, motivo por el cual,  resulta inmensa la 

información disponible y al alcance de  cualquier individuo. Debido a esto, Cano (2008) 

menciona la importancia que tiene el que los estudiantes sean capaces de buscar, 

procesar e interpretar información capaz de generar conocimiento para resolver 

problemáticas ante cualquier tipo de situación, es decir, que las personas cuenten con 

competencias bien definidas que les permitan no solamente aprender, sino también 

actualizar el conocimiento para poder  adecuarse ante las constantes situaciones 

cambiantes. 

Indiscutiblemente la calidad del servicio se ha convertido en un elemento 

estratégico mediante el cual todo tipo de organizaciones han sido capaces de crear una 
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gran ventaja competitiva, sin embargo, uno de los sectores con mayor interés en alcanzar 

dicha ventaja competitiva es el sector educativo, ya que como menciona Pirela y Portillo 

(2003) las universidades, consideradas como organizaciones  de conocimiento, deben ser 

capaces de organizar y estructurar servicios  de calidad con la finalidad de apoyar sus 

funciones medulares como lo son la docencia e investigación. 

Dicho esto, resulta de vital importancia conocer que características permiten que 

una institución sea distinguida, o en otras palabras, cual es el concepto de valor para los 

estudiantes, debido a que como indican Marchesi y Martín (1998), uno de los mejores 

indicadores para medir la calidad en materia de educación de una institución, está 

relacionado en gran medida con el grado de satisfacción de las personas involucradas en 

el proceso educativo, incluidos en este, los estudiantes.  

Cabe señalar que la Semana i está diseñada de forma que el estudiante pueda 

conocer cuál es la intención de cada una de las actividades posibles  a inscribir, o en 

otras palabras, cuáles son las competencias que se pretende sean desarrolladas durante la 

actividad retadora. Por este motivo, los estudiantes participantes en la Semana i,  

cuentan con cierto grado de expectativa en cuanto a la calidad deseada o el grado de 

eficacia de la actividad para el desarrollo de dichas competencias, esto debido a que que 

como mencionan  Gento y Vivas (2003), actualmente el estudiante tiene un papel  muy 

claro en cuanto a definir qué considera que tiene calidad y qué no lo tiene, siendo 

responsabilidad de la institución educativa considerar los requerimientos de estos, ya 

que según Pérez y Alfaro (1997) los estudiantes son los usuarios que mejor pueden 

valorar la educación ya que a pesar de contar con una visión parcial de los esfuerzos 
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llevados a cabo por la institución, estos son capaces de proporcionar una opinión 

sumamente  valiosa que debe ser tomada en cuenta.  

El nivel  de exigencia por parte de los consumidores ha incrementado a tal grado 

que las organizaciones invierten tiempo, capital y todo tipo de recursos con la finalidad 

de satisfacer al cliente  y permanecer en el mercado. Aunado a esto,  Woodhouse (2004) 

menciona que  cada vez es más frecuente que los alumnos paguen una proporción 

económica de sus estudios, motivo por el cual,  la gran oferta en materia educativa que  

actualmente existe ha sido un factor de suma importancia para que el alumno tome un 

papel de consumidor en cuanto a la elección de su casa de estudios,  comparando de esta 

manera cada una de las opciones en el mercado para poder obtener un producto de 

calidad a cambio del poder compra. 

Debido a esto, los niveles de exigencia por parte de los clientes de las instituciones 

educativas, en este caso los estudiantes, cada vez son más altos, por lo cual  resulta 

necesario que toda institución de educación superior  sea capaz de  dar un alto grado de 

importancia a la medición de la calidad percibida por parte del estudiante,  esto debido a 

que mediante el conocimiento de dicha información la institución será capaz de conocer 

su realidad para posteriormente poder llevar a cabo planes de acción que le permitan 

obtener un alto grado de calidad percibida por el estudiantado (Alves y Raposo, 2005). 

Como se mencionará posteriormente, la población estudiantil participante en esta 

investigación se encuentra dentro del grupo generacional conocido como millennials, los 

cuales,  se han caracterizado por mostrar dificultad en cuanto al proceso de aprendizaje 

tradicional, esto debido a que el estudiante de tipo millennial busca un aprendizaje fuera 

de lo convencional e incluso muchos de estos alumnos consideran que los contenidos y  
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los métodos de aprendizaje no están a la altura de sus expectativas, causando conflicto 

en ellos y cuestionando el sistema (Cuesta, Ibáñez, Tagliabue y Zangaro, 2008). Por esta 

razón, resulta necesario mencionar que la labor de las instituciones de educación 

superior  no concluye en la  creación  de estrategias didácticas  o actividades retadoras 

para facilitar el desarrollo de competencias transversales, sino que además es necesario 

que las instituciones se  den a la tarea de llevar a cabo evaluaciones constantes para ser 

capaces de medir el valor percibido por los estudiantes participantes en dichas 

actividades retadoras, es decir, evaluar  objetivamente la calidad ofrecida por la 

institución, ya que solamente a través de este proceso, las instituciones serán capaces  de 

establecer procesos de mejora continua que permitan tanto mejorar el proceso educativo, 

como  cumplir con las expectativas de sus clientes, es decir, la población estudiantil. 

Limitaciones y delimitaciones 

El estudio está limitado a la interpretación de la autopercepción de los estudiantes 

sobre la Semana i a manera de pre-test y post-test. Debido a que la totalidad de la 

población está expuesta a la intervención educativa no es posible hacer un estudio 

experimental con grupo de control. Lo que se compara son los resultados antes y 

después de la intervención educativa, siendo necesario mencionar que los resultados 

analizados se obtienen exclusivamente de los alumnos que contestaron ambos test. Así 

mismo, resulta importante indicar que el equipo de trabajo proporcionó a los profesores 

la liga de la plataforma electrónica donde aparecen los test, por lo cual, los profesores a 

su vez solicitaron a los estudiantes responder las evaluaciones. 
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Capítulo 2: Marco teórico 

Introducción 

Ante la continua creación y generación de conocimiento, se acelera la 

obsolescencia de conocimientos, tecnología y procesos de socialización, lo cual hace 

indispensable transformar la educación superior hacia el desarrollo de individuos 

capaces de desempeñarse en este contexto multifactorial y cambiante.  

Para las instituciones educativas este desafío implica egresar alumnos no sólo 

como expertos en sus disciplinas con el conocimiento del presente, sino que además 

cuenten con una serie de competencias que le permitirán adaptarse a entornos 

profesionales y personales en el futuro.  A estas competencias que no se asocian con la 

disciplina en particular se han denominado como transferibles, genéricas o transversales.  

En el ámbito laboral, Salgado, Corrales, Muñoz y Delgado (2011) definen una 

competencia profesional como la capacidad que posee una persona para aplicar un 

conocimiento a través de una habilidad (cognitiva, psicomotora, social, afectiva) en un 

contexto específico respondiendo a altos estándares de calidad.  Wickramasinghe y 

Perera (2010) establecen que las competencias disciplinares son las útiles para la 

obtención del primer empleo, sin embargo, las transferibles son aquéllas que el 

individuo transporta de un empleo a otro. Autores como Villa y Poblete (2007) a estas 

competencias transferibles las denominan competencias genéricas las cuales definen 

como una serie de elementos importantes para el aprendizaje de los estudiantes. En este 

sentido, “las competencias incluyen los factores de superación individual y grupal que 

permiten el desarrollo de los recursos personales para integrarlos en las posibilidades del 
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desarrollo del entorno y obtener así el mayor beneficio” (p. 23). Martínez Clares y 

González Morga (2017)  define a  las competencias   transversales como aquellas que 

son una necesidad social y profesional, aceptada para gestionar y reaccionar ante el 

cambio y la empleabilidad. El concepto indica que pueden ser formadas en forma 

longitudinal a través del currículo. 

Modelos internacionales de clasificación de competencias 

Diversas universidades han incorporado el aprendizaje basado en competencias 

dentro de su modelo educativo. Durante el periodo de 1999-2000 la Universidad de 

Deusto llevó a cabo una renovación pedagógica con la finalidad de implementar un 

cambio en su modelo universitario el cual estaba mayormente centrado en el docente. 

Debido a esto la institución implementó un modelo de competencias genéricas 

seleccionando aquellas consideradas básicas y que pueden ser desarrolladas en el 

periodo académico universitario. Villa y Poblete (2007) clasifican las competencias en 

individuales, interpersonales y sistémicas, basándose en el nivel de interacción que tiene 

el individuo con su entorno. Para estos autores, la formación debe incluir una serie de 

competencias que clasifican en: instrumentales, interpersonales y sistémicas. Las 

instrumentales se refieren a aquéllas que tienen una función relacionada con la profesión 

específica que el estudiante está desarrollando y, suponen una combinación de 

habilidades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan su desarrollo. Las 

competencias interpersonales suponen habilidades personales y para la relación con 

otros. Se refieren a las habilidades de comunicación para transmitir los sentimientos y 

emociones con empatía para entender los sentimientos de los demás: “estas destrezas 

implican capacidades de objetivación, identificación e información de sentimientos y 
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emociones propias y ajenas los cuales favorecen procesos de cooperación e interacción 

social” (p. 24). La última clasificación es la de competencias sistémicas, las cuales 

consideran destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad de un sistema: 

“requieren la combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad que permite ver 

cómo se relacionan y conjugan las partes de un todo” (p. 24). La tabla 1 muestra la 

clasificación de competencias genéricas de los autores. 

Tabla 1 

Clasificación de competencias según Villa y Poblete (2007). 

 
Categorías 

 

Instrumentales 

 

 

Cognitivas  

Metodológicas  

Tecnológicas 

Lingüísticas 

Interpersonales Individuales 

Sociales 

 

Sistémicas 

De capacidad emprendedora 

De organización 

De liderazgo 

De logro 

 

La reestructuración en el modelo universitario de la Universidad de Deusto en 

conjunto con los cambios llevados a cabo por distintas instituciones europeas coincidían 

en la necesidad de implementar un cambio educativo, lo cual fomentó la iniciativa para 

el desarrollo del Proyecto Tuning, liderado principalmente por la Universidad de Deusto 

y la Universidad de Groningen (Villa y Poblete, 2007).  

El Proyecto Tuning el cual ha sido impulsado y coordinado por universidades 

tanto europeas como de América Latina, tiene como finalidad identificar e intercambiar 

información para de esta manera mejorar la colaboración existente entre instituciones 
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educativas de nivel superior,  desarrollando de esta manera la calidad, efectividad y 

transparencia de las mismas (Tuning, 2004). Es importante mencionar que el Proyecto 

de Tuning separa las competencias en genéricas y específicas, definiendo a las 

transversales o  genéricas como aquellas habilidades que son necesarias para cualquier 

empleo. Por otro lado, las competencias específicas son consideradas aquellas 

habilidades requeridas para una determinada ocupación o profesión (Tobón, 2011). La 

tabla 2 muestra las competencias transversales propuestas en el proyecto Tuning sobre la 

convergencia europea de enseñanza superior. 

Tabla 2 

Competencias transversales propuestas en el Proyecto Tuning 

 

Instrumentales Capacidad de análisis y síntesis 

Capacidad de organización y 

planificación 

Conocimientos generales 

Habilidades de manejo de un ordenador 

Gestión de información 

Resolución de problemas 

Toma de decisiones 

Interpersonales Capacidad de crítica y autocrítica 

Trabajo en equipo 

Capacidad de comunicarse 

Reconocimiento de la diversidad 

Compromiso ético 

Habilidad para trabajar en un contexto 

internacional 

Sistémicas 

 

 

Capacidad de aplicar conocimientos en la 

práctica 

Habilidades de investigación  

Aprendizaje de nuevas situaciones 

Creatividad 

Liderazgo 

Gestión de proyectos 
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Las instituciones educativas en Europa han tomado al Proyecto Tuning como guía 

en la formulación de competencias transversales, llevando a cabo modificaciones en la 

redacción de las competencias, así como añadiendo otras que consideran necesarias. Tal 

es el caso de la Universitat Autónoma de Barcelona, la cual cuenta con una asignatura 

denominada   Trabajo de Fin de Grado y que tiene como propósito “evaluar los 

resultados de aprendizaje globales de la titulación en términos de competencias” 

(Paricio, 2010). 

Otras universidades europeas también han propuesto modelos de competencias 

que pueden se clasificadas de acuerdo al nivel de impacto de la toma de decisiones 

según Olivares y Valdez (2017) como se muestra en la tabla 3. 

Tabla 3 

Comparativo de competencias por diversas universidades 

 

Nivel de 

impacto 

Shefild Hallan 

University 

(Reino Unido) 

Universidad de 

Salamanca  

(España) 

 Alverno College 

(Estados Unidos 

de América) 

Individual Gestión de la 

información 

TIC 

Competencias 

matemática 

Expresión crítica 

Solución de 

problemas 

Gestión del 

tiempo 

Mejora del 

aprendizaje 

Capacidad de 

análisis y 

síntesis 

Resolución de 

problemas 

 

 Análisis  

Resolución de 

problemas 

Toma de 

decisiones 

Respuesta estética 

Interpersonal Trabajo en 

equipo 

Comunicación 

oral y visual 

Comunicación 

oral y escrita 

Trabajo en 

equipo 

Relaciones 

interpersonales 

 Comunicación 

Perspectiva global 
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Organizacional  Adaptación al 

mundo laboral 

 Generación de 

valor a las 

organizaciones 

Gestión de 

recursos 

Sistémico  Creatividad 

Espíritu 

emprendedor 

 Ciudadanía eficaz 

 

En Latinoamérica la Universidad de Chile cuenta con un Programa de Formación 

Integral el cual consta de una serie de cursos que garantizan que el alumno desarrollará 

ciertas competencias genéricas. La universidad las clasifica en dimensión ético-valórica, 

dimensión académica y dimensión profesional. La tabla 4 muestra las competencias que 

se incluyen en cada dimensión. 

Tabla 4 

Competencias genéricas sello de la Universidad de Chile definidas para el Programa de 

Formación Gerencial. 

 
Dimensiones Competencia genéricas 

 

Ético-valóricas 

 

Responsabilidad social y compromiso ético 

ciudadano 

Capacidad crítica 

Capacidad autocrítica 

Compromiso con la preservación del medio 

ambiente 

Académica Capacidad de comunicación oral 

Capacidad de comunicación escrita 

Capacidad de investigación 
Profesional Capacidad de comunicación en un 

segundo idioma 

Habilidad en el uso de las tecnologías de 

la información y de la comunicación 

Capacidad de trabajo en equipo 

 

Específicamente en México los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de 

la Educación Superior en México (CIEES)  mencionan también aquellas competencias 
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requeridas para el egreso de los profesionistas en México, las cuales coinciden en gran 

parte con algunas habilidades citadas en el Proyecto Tuning. 

Por su parte EUA desarrolló un proyecto denominado Informe SCANS 

(Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills) a través del cual se busca que 

el alumno desarrolle las habilidades necesarias para un desempeño efectivo, así como la 

adaptación de  dichas habilidades en distintos escenarios y niveles de educación. El 

Informe SCANS clasifica las competencias en dos grandes grupos: básicas y 

transversales. Las transversales se describen en la tabla 5. 

Tabla 5 

Competencias transversales propuestas por el Informe SCANS 

 

Clasificación de competencias transversales 

Gestión de información/Tecnología 

Búsqueda de información 

Selección de tecnología 

Aplicación de tecnología 

Relaciones interpersonales 

Trabajo en equipo 

Servicio 

Negociación 

Gestión de recursos 

Personas 

Tiempo  

Dinero 

Comprensión sistémica 
Mejora de sistemas 

Complejidad 

 

Similar al modelo previamente presentado, Olivares y Valdez (2017) incluyen un 

nivel adicional a la clasificación de Villa y Poblete (2007) de acuerdo al nivel de 

impacto de la toma de decisiones en: individual, interpersonal, organizacional y 

sistémica, agregando la dimensión organizacional. En lugar de nombrarla competencia 

utilizan un modelo de perspectivas donde la toma de decisiones puede impactar a sí 

mismo (individual), al otro (interpersonal), al contexto laboral (organizacional) o bien al 
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entorno (sistémico). Esta clasificación es de utilidad para identificar el carácter de 

complejidad incremental donde se desenvuelve el alumno o el profesionista.  

El Tecnológico de Monterrey ha propuesto un modelo de competencias 

transversales dentro del Modelo Tec21, el cual se refiere a los fundamentos para el 

diseño de los futuros programas formativo (Instituto Tecnológico y de Estudios 

Superiores de Monterrey, 2015). Siguiendo la clasificación de Olivares y Valdez (2017), 

la tabla 6 muestra las competencias transversales de dicho modelo. 

Tabla 6 

Competencias trasversales del Modelo Tec21 adaptadas considerando el modelo de 

Olivares y Valdez (2017) 

 

Nivel de impacto Competencias transversales 

Individual Pasión por el autoaprendizaje 

Curiosidad intelectual 

Pensamiento crítico 

Solución de problemas  

Ética y responsabilidad 

Dominio de las TIC’s  

Interpersonal Trabajo colaborativo  

Comunicación en español 

Manejo de lengua extranjera 

Perspectiva global 

Organizacional Generación de valor a las organizaciones 

Gestión de recursos 

Innovación 

Sistémico Liderazgo  

Ciudadanía y pago de hipoteca social  

Emprendimiento 

 

Modelo propuesto de Competencias Transversales Tec21 

El modelo de competencias transversales Tec21 cuenta con una definición de 

competencias las cuales se presentan a continuación (Instituto Tecnológico y de Estudios 

Superiores de Monterrey, 2015), clasificadas por el nivel de impacto y con el sustento 
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teórico de diversos autores que refuerzan el concepto así como algunas recomendaciones 

educativas para desarrollarlas en los estudiantes. 

La clasificación individual del Modelo de Competencias Transversales Tec21 se 

refiere a la capacidad del estudiante de mejorar sus capacidades a través del estudio 

independiente y entrenamiento de habilidades metodológicas para solucionar problemas 

en forma eficiente, ética y responsable. 

Pasión por el autoaprendizaje. Se refiere a que el estudiante muestra establece de 

manera continua intencionalmente estrategias o técnicas que le permiten dirigir, su 

proceso cognitivo de manera independiente.  Según Olivares y López (2016), este tipo 

de autodirección debe contemplar tres dimensiones: estrategias de aprendizaje, manejo 

de emociones y mejora continua. De acuerdo a King (2011), el aprendizaje autónomo es 

la habilidad mediante la cual un individuo puede tomar control de sus propios procesos 

para aprender, resultando de vital importancia ya que como menciona Valenzuela 

(2016), dicha herramienta puede ser usada por el individuo  en una independencia 

mediante la cual, puede mejorar su conocimiento, actitudes, habilidades y procesos de 

reflexión. 

Curiosidad intelectual. Es cuando el estudiante se plantea de manera persistente 

interrogantes trascendentes sobre temas en los cuales le interesa hacer nuevos 

descubrimientos o profundizar. Así miso investiga por sí mismo información a fin de 

encontrar respuestas y lograr una mayor comprensión sobre ellos desde otra perspectiva. 

Como consecuencia de los grandes avances tecnológicos y una sociedad comprometida 

en generar conocimiento de valor,  una herramienta que resulta clave en el alumnado es 

la curiosidad intelectual, la cual se define como la  medida en que un individuo se 
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interesa en aprender o profundizar su conocimiento considerando nuevas ideas. Dunlap 

y Grabiner (1996) proponen una serie de estrategias para el desarrollo de la curiosidad 

intelectual que incluyen que el alumno identifique sus áreas de déficit de conocimiento, 

pueda aprender mediante una gama más amplia de actividades y que investigue nuevo 

contenido o información. Por su parte Arceo,  Rojas y González (2001) menciona que en  

la mayoría de los casos, el aprendizaje en el aula es meramente teórico o incluso no 

asemeja a lo que ocurre en la realidad, por lo cual es necesario que el profesor y alumno 

busquen la manera de incorporar  dicho aprendizaje a la vida real, para de esta manera 

sea más significativo. 

Pensamiento crítico. El individuo  pone de manifiesto un pensamiento que basado 

en el análisis y evaluación de información y evidencias confiables, permite elaborar 

argumentos claros, precisos e imparciales; tomar decisiones fundamentadas; o bien 

solucionar problemas de manera creativa y objetiva. Los medios de comunicación, los 

avances tecnológicos y la necesidad del ser humano de contar con información 

actualizada, genera en la sociedad la necesidad de contar con una competencia 

denominada pensamiento crítico, la cual es definida por la  American Philosophical 

Association (APA)  como: “el proceso del juicio intencional, autorregulado. Este 

proceso da una consideración razonada a la evidencia, el contexto, las 

conceptualizaciones, los métodos y los criterios” (Facione, 2007, p.17). 

Existen una serie de estrategias propuestas por diversos autores basadas en la 

investigación de Facione (1990), en las cuales menciona los elementos del pensamiento 

crítico, los cuales se definen como: (1) interpretación, (2) análisis, (3) evaluación, (4) 

inferencia, (5) explicación, (6) autorregulación. Por su parte, Olivares y López (2016) 
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proponen un modelo que integra en tres dimensiones el pensamiento crítico: 

Interpretación y análisis de información, Juicio de una situación con datos objetivos y 

subjetivos, e Inferencia de consecuencias de la decisión basándose en el juicio 

autorregulado. 

Solución de problemas. El individuo identifica el problema y analiza los elementos 

que lo conforman a fin de diseñar e implementar acciones estratégicas que permitan una 

solución efectiva del mismo. En una sociedad cambiante, los alumnos se enfrentan día 

con día ante nuevos retos por lo cual la capacidad para solucionar un problema resulta 

ser  una de las herramientas más valiosas que un ser humano posee. Valenzuela (2016) 

define la resolución de un problema como el “encontrar el camino apropiado para llegar 

a una o varias respuestas que desaparezcan el conflicto o dificultad, produciendo 

diferentes esfuerzos por superar los obstáculos que se presenten en el trayecto”. Del 

mismo modo, enuncia una serie de técnicas a través de las cuales se facilita la 

herramienta de resolución de problemas, tales como: verbalización del problema, 

monitoreo e identificación de soluciones alternativas. 

Ética y responsabilidad. Tiene la capacidad de reflexionar, analizar y evaluar 

dilemas éticos y aplica juicio moral a situaciones relacionadas con su persona, su 

práctica profesional y su entorno, además de respetarlos. Existe gran controversia acerca 

de la manera correcta para poder desarrollar esta competencia en los alumnos, ya que 

distintos autores proponen hacer uso de programas académicos o cursos específicos de 

ética para el alumno, por otro lado, hay quienes proponen el uso de actividades 

extracurriculares para generar un mayor impacto en el aprendizaje de los alumnos,  

Khan (2015). Por su parte,  tanto Lind (2005), como Mitchel y Yordy (2010), proponen 
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una serie de modelos,  métodos y propuestas Marshall (2003) para aumentar la 

efectividad de un curso de ética, tales como los dilemas o el uso de códigos. 

Dominio de las TICs. El individuo  utiliza tecnologías de información y 

comunicación como medios para la recopilación, manejo y presentación de información 

y recursos así como para la comunicación y colaboración entre otros. La Information 

Technology Association of America (ITAA) define a las tecnologías de la información 

como “el estudio diseño, desarrollo, implementación, soporte y administración de los 

sistemas de información basados en computadoras, en particular  sus aplicaciones de 

software y hardware “(2009). Como  menciona Montoro, Morales y Valenzuela (2014), 

el uso de las TIC proporciona a los profesores una gama de oportunidades para encontrar 

información, comunicar y promover en el alumnado un aprendizaje a fondo de la 

disciplina bajo estudio, siendo de vital importancia para la sociedad en general ya que 

éstas transforman la manera de comunicar, decidir, trabajar y pensar Perrenoud (2010). 

Por su parte Mastache (2007) propone una serie de herramientas a considerar para el 

desarrollo de las TIC, como: reproducción de situaciones reales, articulación teoría-

práctica e integración disciplinar entre otras. 

La clasificación interpersonal se refiere a las capacidades para transmitir un 

mensaje oral o escrito a terceros así como trabajar colaborativamente con culturas 

locales, regionales e internacionales. 

Trabajo colaborativo. El estudiante posee la capacidad para integrarse en grupos 

de trabajo para colaborar en un objetivo común, asegurándose de la participación y 

aprendizaje propios y de los compañeros. El trabajo colaborativo ha sido una 

herramienta utilizada por parte de las organizaciones para enfrentar la turbulencia del 
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medio ambiente, la incertidumbre creciente y sobre todo la necesidad de incrementar 

aspectos como la calidad y productividad de una organización., debido a que como 

mencionan Hellriegel y Slocum (1999)  el trabajo colaborativo constituye un foro para la 

toma de decisiones, el compartimiento de la información, la realización de mejoras de 

coordinación, la generación de confianza, el desarrollo armónico de relaciones 

interpersonales y el cumplimiento de las metas de desempeño. 

Comunicación en español. Puede transmitir mensajes escritos y orales en español 

acordes a las características del grupo al que se dirige y a la situación comunicativa que 

se le presenta, utilizando adecuadamente los apoyos o medios que requiere. Definida por 

Oxford (1990) como: “el intercambio mutuo o negociación de significados que favorece 

la cooperación entre dos o más personas que comparten un estado y una lengua en 

común”, es una de las competencias mayormente utilizadas en el día a día. 

En cuanto a las estrategias para desarrollar la competencia de comunicación, éstas 

pueden dividirse en aquellas que favorecen en mayor grado a la comunicación escrita y 

aquellas que facilitan la comunicación oral. Mascle (2013) favorece el uso de trabajos o 

actividades en los estudiantes a través de la redacción de textos sobre un tema en 

específico, haciendo uso de compañeros o guías que sean capaces de dar 

retroalimentación al alumno. Para la comunicación oral, el uso de presentaciones orales 

favorece en gran medida la habilidad de comunicación de una persona, ya que menciona 

Chan(2011), a través de esta se puede recibir retroalimentación acerca del nivel de 

contacto visual establecido entre el expositor y el público,  así como la capacidad de dar 

respuesta a las preguntas del jurado. 
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Manejo de lengua extranjera. El alumno transmite mensajes escritos y orales en 

otros idiomas diferentes a su idioma natal, acorde con las características del grupo al que 

se dirige y la situación comunicativa que se le presenta, utilizando adecuadamente los 

apoyos o medios que requiere. Esta competencia es actualmente sumamente necesaria 

debido a la alta globalización en la sociedad. Para desarrollarla, Martin, Heppard y 

Green (2011) recomiendan estudiar en el extranjero o realizar otro tipo de actividades 

sociales o profesionales que le permitan practicar el idioma. 

Perspectiva global. El alumno interactúa con miembros de otras culturas y está 

interesado e informado sobre el panorama social, político, económico y cultural tanto a 

nivel nacional como internacional, lo que le permite reconocerse como miembro de una 

sociedad local y mundial. La revolución científica y tecnológica ha sido causante de la 

creación de un sistema más globalizado, el cual, funciona a través de la cooperación 

basada en una respetuosa interculturalidad. Ya que como menciona (Oxford, 1991): “la 

perspectiva global  es la comprensión y receptividad de las culturas ajenas, 

disponibilidad de ciertos conocimientos e información de índole socioeconómica y 

ecológica”. 

Son grandes los esfuerzos llevados a cabo por instituciones educativas con la 

finalidad de desarrollar la perspectiva global en el alumnado, prueba de esto son los 

estudios llevados a cabo Bettison-Varga y Kammer en la Asociación Americana de 

Colegios y Universidades (2006) y Ortega (2009) quienes han generado esta visión 

considerando el manejo de literatura científica, manejo de problemas globales y una 

visión planetaria. 
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El nivel de impacto organizacional se refiere al entrenamiento para participar 

dentro de un contexto organizacional para beneficiarla en el uso de sus recursos o en sus 

resultados de valor creado. Las competencias de generación de valor a la organización y 

gestión de recursos no forman parte oficial del Modelo Tec21, pero se han incorporado 

para motivos de esta investigación para establecer habilidades de adaptabilidad a un 

contexto laboral así como capacidades de gestión hacia la mejora continua Witcher y 

Chau, 2008). 

El nivel de impacto sistémico se refiere a las acciones llevadas a cabo para 

impactar a grupos de la sociedad, especialmente aquéllos que tienen mayores 

necesidades. 

Innovación. Es cuando un alumno genera soluciones originales y creativas 

empleando conceptos o herramientas novedosas para satisfacer una necesidad, resolver 

un problema o realizar una contribución significativa a un producto, proceso o servicio 

existente. Como indican Villa y Poblete (2007) una herramienta considerada de gran 

valor para las organizaciones es la innovación, ya que ésta permite no solo supervivencia 

sino también el desarrollo de las mismas, permitiéndoles ser flexibles a los cambios 

radicales en el mercado.  En cuanto a esta competencia distintos autores han dado 

distintas definiciones, por la cual resulta de gran interés la propuesta por Villa y Poblete 

(2007) considerando los trabajos de  Marín y Rivas (1984),  Tejada (1998) y Rivas 

(2000), en la cual define la innovación como “una acción deliberada que comporta la 

introducción de algo nuevo en un sistema u organización, modificando sus procesos y 

cuyo resultado supone una mejora en los productos, es decir en el logro de los objetivos” 
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Liderazgo. Ejerce influencia positiva sobre conductas o actividades de otros para 

trabajar en forma conjunta hacia una meta en común. Como menciona Castells (1999),  

la capacidad de un individuo para comprender situaciones complejas,  actuar y transmitir 

el conocimiento, es una fuente de creación de valor muy importante, siendo el liderazgo 

en este contexto una herramienta vital para fomentar el crecimiento y ampliar las 

posibilidades de aprendizaje en una organización. Por su parte Leithwood, Day, 

Sammons, Harris y Hopkins (2006) definen liderazgo como: “la capacidad de ejercer 

influencia sobre otras personas de manera que estas puedan tomar las líneas propuestas 

como premisa para su acción” En una investigación llevada a cabo por Veliz y Paravic 

(2012) mencionan algunas estrategias para fortalecer y desarrollar el liderazgo, las 

cuales incluyen  contar con un tutor como modelo de liderazgo, estimular el proceso de 

reflexión y empoderamiento en el estudiante entre otras. 

Ciudadanía y pago de hipoteca social. Se refiere a la capacidad para conocer y 

sensibilizarse de la realidad social, económica, política y además actuar con solidaridad 

y responsabilidad ciudadana para mejorar la calidad de vida de su comunidad y 

especialmente de las comunidades marginadas. 

La sociedad actual requiere de ciudadanos comprometidos en crear cambios que 

favorezcan el bienestar social, sin embargo, como menciona Cox, Jaramillo y Reimers 

(2005), para lograr esto es necesario responder de manera efectiva las interrogantes que 

se tienen acerca de los valores, conocimientos y habilidades que logren en los 

ciudadanos en la creación de una cultura democrática en busca del bien común. Diversas 

instituciones están llevando a cabo esfuerzos importantes en el desarrollo para promover 

el aprendizaje ciudadano en los alumnos. Tal es el caso de la organización 
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estadounidense The Civic Missions of Schools que en conjunto con Carnegie 

Corporation of New York  (2003), propone una serie de  fundamentos para desarrollar 

ciudadanos responsables y competente tales como: enseñanza formal en gobierno, leyes 

y democracia, diseño y aplicación de programas comunitarios y participación de los 

estudiantes en la simulación de procesos democráticos entre otros. 

Emprendimiento.  Toma iniciativa para identificar oportunidades y desarrollar e 

implementar nuevas ideas que transformen la realidad y generen valor social, económico 

y ambiental a nivel nacional o internacional. Uno de los factores más importantes para el 

crecimiento económico  y de competitividad en un país es la creación de nuevas 

empresas  (Castillo, 2000), razón por la cual, diversos estudios se han enfocado en 

investigar de qué manera fortalecer esta competencia. Como menciona el Programa 

Educación y Formación 2010 de la Comisión Europea, el espíritu emprendedor es la 

capacidad de un individuo para generar cambios, así como la habilidad para aceptar y 

además apoyar cambios producidos por factores externos. Algunas de las estrategias 

propuestas para fomentar el emprendimiento en el alumnado según Alemany, Marina, 

Pérez, Pellicer, Álvarez y Torrejón (2013) son los proyectos cooperativos y planificación 

de metas.  

Universidades que han utilizado modelos de aprendizaje innovadores para el 

desarrollo de competencias transversales 

Como se mencionó anteriormente, existe un amplio interés por parte de las 

instituciones educativas de nivel superior en desarrollar en sus alumnos una serie de 

competencias transversales necesarias para destacar profesionalmente, motivo por el 
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cual, diversas universidades están llevando a cabo considerables esfuerzos 

implementando una serie de actividades o estrategias didácticas innovadoras. 

Los autores Munezero y Bekuta (2016) en la Universidad de Eldoret, Kenya, 

diseñaron un programa de tipo extracurricular  para alumnos que cursaban el 3er y 4to 

año de licenciatura. Con el propósito de desarrollar competencias de tipo individual e 

interpersonal, se llevó a cabo un proyecto fuera del aula el cual tuvo como finalidad 

crear conciencia en alumnos de primaria acerca de los problemas actuales que enfrentan 

los bosques de Kenya. Para lograr esto, los alumnos universitarios crearon una 

aplicación tipo video juego para dispositivos móviles que tuvo como finalidad  educar a 

la comunidad acerca del cuidado y conservación de los recursos naturales. La evaluación 

fue llevada a cabo por los profesores tomando en cuenta el aprendizaje adquirido por los 

alumnos de primaria  que probaron la aplicación. Por otro lado, los resultados indican 

que los alumnos desarrollaron las competencias de solución de problemas, trabajo en 

equipo y dominio de las tics. 

Barrachina, Torrent  (2011), llevaron a cabo  en la Universidad de Barcelona el 

juego-concurso DeVries  para la evaluación de la asignatura Fundamentos de Cognición 

Humana. Con la finalidad de desarrollar competencias de tipo interpersonal, se 

implementó el concurso DeVries en el aula, en el cual se formaron equipos de 4 

personas, siendo la evaluación llevada a cabo por los profesores de la asignatura a través  

de un test de 25 preguntas. Como consecuencia de esto, los estudiantes fueron capaces 

de desarrollar las competencias de trabajo en equipo y  comunicación. 

Morrisey, Calvin y Reilly (2013) de la Universidad Nacional de Irlanda, lanzaron 

un programa para los estudiantes de la Maestría en medio ambiente, sociedad y 
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desarrollo. Teniendo como objetivo  el desarrollo de competencias interpersonales así la 

aplicación y desarrollo de conocimientos  fuera del aula en temas de  geopolítica, medio 

ambiente y riesgo, los alumnos en conjunto con un grupo de líderes y expertos en el 

tema,  participaron en un seminario de 12 semanas en Galway, Irlanda. La evaluación de 

dicha actividad fue llevada a cabo por los líderes, expertos y profesores del seminario a 

través de presentaciones orales y una propuesta de desarrollo por parte de los alumnos. 

Como resultado de esto, los alumnos se vieron favorecidos en el desarrollo de 

competencias como perspectiva global,  trabajo colaborativo, comunicación y pago de 

hipoteca social. 

Austin y Zeh (2015), mencionan la importancia del Programa EXL en la 

Universidad de Tennessee. Dicho programa, cuenta con  una serie de cursos  y 

certificaciones  para alumnos universitarios a través de los cuales se busca el desarrollo 

de competencias de tipo sistémico e interpersonal. La evaluación es llevada  a cabo por 

parte de los profesores a través de encuestas y un test al final del programa. Cabe 

mencionar que dentro de las principales competencias desarrolladas se encuentran: 

liderazgo, ciudadanía y pago de hipoteca social, comunicación y trabajo en equipo. 

González, Gríful, Mudarra, Ortiz, Font, Angulo, Salán y Díaz (2010), mencionan 

el Programa Inspire, iniciativa de la Escuela Técnica Superior de Ingenierías Industrial y 

Aeronáutica de Terrassa (ETSEIAT). Teniendo como objetivo el desarrollo de proyectos 

innovadores reales así como el desarrollo de competencias transversales de tipo 

organizacional e interpersonal  como gestión de proyectos, trabajo en equipo e 

innovación. Cabe mencionar que este es un programa extracurricular a través del cual 

los alumnos  para el cual, los alumnos que deseen participar deben de enviar las 
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propuestas de sus proyectos a un grupo de expertos con la finalidad de analizar la 

factibilidad de este. Como resultado, se han tenido mejoras en las competencias de 

trabajo en equipo, innovación y  organización. 

August (2011), investigador de la Universidad de Loyola Marymount menciona el 

desarrollo de un museo de ciencia virtual y un centro de educación  que facilita el 

aprendizaje así como  el desarrollo de prácticas para estudiantes de ingeniería eléctrica y 

ciencias de la computación. El proyecto tiene como finalidad el desarrollo de 

competencias transversales de tipo individual e interpersonal a través de una serie de 

juegos virtuales. En cuanto a resultados se refiere, se tiene una mejora en cuanto al 

desarrollo de las   la competencia de trabajo en equipo, comunicación y solución de 

problemas. 

Por su parte Paul y Mukhopadhyay (2004) de la Universidad de Denver, 

mencionan su curso Perspectiva global dirigido hacia estudiantes de maestría, en el cual 

el aprendizaje es promovido a través de la solución de casos reales. La finalidad de 

dicho curso fue el desarrollo de la competencia de solución de problema, la cual fue 

evaluada por los profesores a través de un test. Como resultado se vieron beneficiadas 

las competencias de pensamiento crítico, creatividad y solución de problemas. 

Reeves y Gomm (2015) mencionan el Proyecto ACT  en el curso de Animación y 

Diseño digital para la co-creación de un artefacto digital en West Midland University,  

El proyecto fue de tipo extracurricular para que cualquier estudiante dentro del  curso 

pudiera participar y consistió en crear una animación digital de 16 minutos para 

acompañar una pieza musical. Como resultado se obtuvieron mejoras en cuanto a la 



38 

 

 

competencia de manejo de tecnologías de información, ciudadanía y pago de hipoteca 

social. 

Jorge, Coelho, Paraizo y Paciornik  (2014) mencionan un proyecto extracurricular  

llevada a cabo por la Universidad Médica de Curitiba, Paraná. El objetivo del proyecto 

fue el desarrollo de competencias de tipo interpersonal y sistémico a través del manejo y 

administración de actividades de control de calidad en el hospital universitario. Como 

resultado, los alumnos desarrollaron  competencias de  liderazgo, administración de 

personal y trabajo en equipo. 

Como menciona Mongkhonvanit (2007), la Universidad de Siam en Tailandia, 

organiza un seminario anual para sus estudiantes de doctorado, el cual tiene como 

finalidad abordar temas de liderazgo educacional, así como el desarrollo de 

competencias de tipo individual e interpersonal como lo son el pensamiento crítico y 

perspectiva global respectivamente. Para evaluar el aprendizaje adquirido por los 

alumnos, es necesario que cada alumno escriba un artículo acerca de las experiencias  o 

aprendizaje ganado al finalizar el seminario y  los viajes de estudios llevados a cabo.  

Como resultado los alumnos tuvieron mejoras considerables en la competencia de 

perspectiva global.  

Por otro lado,  Donovan, Manzin, Savage y Lee (2010) mencionan el uso de viajes 

de estudios llevados a cabo por la Universidad Tecnológica de Swinburne, Australia. 

Dicho proyecto es llevado a cabo para alumnos de penúltimo año en el curso de 

negocios internacionales y está diseñado con la finalidad de desarrollar en los 

estudiantes la competencia interpersonal de perspectiva global. Es importante mencionar 

que el proyecto es evaluado a través de discusiones de negociación, simulaciones de 
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negociaciones y retroalimentación por parte de los profesores. Por su parte, los 

estudiantes obtuvieron mejoras en el desarrollo de competencias de tipo individual e 

interpersonal como lo son la solución de problemas y perspectiva global 

respectivamente. 

Por su parte Sánchez y Hernández (2016) mencionan la importancia del programa 

de educación emprendedora PREU llevado a cabo a un grupo de estudiantes 

universitarios en la Universidad de Salamanca. Dicho programa tiene como finalidad el 

desarrollo de competencias claves para poder emprender. Para evaluar el impacto del 

programa se llevó a cabo un pre-test y post-test, el cual presentó como resultado  un 

avance significativo en las competencias de emprendimiento y perspectiva global. 

Spila y Barrenechea (2012) mencionan el Programa GAZE  el cual tiene como 

objetivo el desarrollo de la cultura emprendedora así como el desarrollo de competencias 

de trabajo en equipo, comunicación, creatividad. Dicho programa consta del análisis y 

solución de problemas de casos reales y es evaluado por organizaciones o empresas 

participantes en dicho proyecto. Como resultado, el estudiante obtiene mejoras en las 

competencias emprendimiento, creatividad y solución de problemas. 

Ngai (2009) menciona el impacto de un proyecto de aprendizaje de servicio 

llevado a cabo en un curso opcional en la Universidad de Hong Kong. Dicho proyecto 

consistió en que los estudiantes ofrecieron su ayuda a instituciones sociales como por 

ejemplo organizaciones para personas con discapacidad. La manera de evaluar el 

aprendizaje fue a través de un reporte por parte de los alumnos así como una exposición 

grupal. Como resultado, se obtuvo un avance en  competencias de tipo sistémico: 

liderazgo y  ciudadanía y pago de hipoteca social. 
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Ogur, Hirsh, Krupat y  Bor (2007) mencionan el proyecto llevado a cabo por la 

Universidad Médica de Harvard-Cambridge  los estudiantes participan semanalmente en 

la resolución de casos y tiene como objetivo el desarrollo de competencias de tipo  

interpersonal  e individual como lo son la comunicación y la ética y responsabilidad.  

Para la evaluación se llevaron a cabo exámenes de conocimiento y habilidades, así como 

encuestas a los alumnos a través de las cuales se obtuvieron mejoras en la competencia 

individual de ética y responsabilidad. 

Valor percibido en educación superior  

Como se mencionó anteriormente, actualmente todo tipo de organización, 

incluidas en estas las instituciones de educación superior, se enfrentan día con día ante 

una fuerte competencia y altos estándares por parte de los consumidores, obligando de 

esta manera  a las instituciones de educación superior a implementar distintas estrategias 

didácticas mediantes las cuales no solamente el estudiante pueda tener un desarrollo a 

nivel educativo, sino que además  la organización pueda alcanzar un alto grado de 

calidad de servicio, la cual es definida por  Crosby (1991) como aquella característica 

utilizada para determinar el grado de excelencia que una empresa ha alcanzado respecto 

a satisfacción de su clientela, siendo esta medida aquella que  mediante sus expectativas 

y necesidades define el nivel de calidad  que la organización debe ser capaz de alcanzar. 

Debido a que la percepción de calidad difiere de un cliente a otro, la identificación 

del grado de satisfacción de un cliente resulta un proceso complicado, sin embargo, 

existen diversos autores que han llevado a cabo esfuerzos significantes para poder 

cumplir con dicho objetivo, tal es el caso de Parasuraman, Zeithaml y Berry (1998), 

quienes mencionan que la clave reside en poder identificar correctamente cuáles son las 
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necesidades del cliente así como el grado en que estas impactan en su percepción del 

valor de un servicio. Caldera, Morillo y Ortega (2011) indican que se debe considerar 

que una disminución en los niveles de satisfacción del cliente no necesariamente es la 

consecuencia de  una baja en los niveles de calidad ofrecidos por la organización, sino 

que en ocasiones es el resultado de un aumento en  las expectativas del cliente. 

Kotler (2005) define la satisfacción del cliente como el grado de estado de ánimo 

de un individuo que resulta  de una comparación de sus expectativas y el rendimiento 

percibido de un servicio o producto.  De igual manera, Gronroos (1994) menciona que la 

calidad percibida resulta un elemento subjetivo, ya que esta se basa en una comparación 

establecida entre el servicio esperado y el servicio percibido.  

A este concepto de comparar las expectativas con un resultado, en educación 

superior  Gilfoil y Focht (2015) lo refieren como concepto de valor. En este sentido cada 

estudiante cuenta con sus propias expectativas, a través de las cuales, cada individuo es 

capaz de establecer un juicio de valor respecto a sus logros de aprendizaje. Dicho esto, 

resulta de vital importancia el contar con información detallada acerca  de las 

necesidades y expectativas de los alumnos para establecer planes de mejora respecto a 

sus propias metas.  

Por lo tanto el valor percibido en educación superior es definido entonces como 

una medida de calidad y satisfacción de los estudiantes respecto al cumplimiento de sus 

necesidades y expectativas educativas después de una experiencia académica, siendo 

está percepción o resultado distinto entre un estudiante y otro. 

Estudios universitarios sobre medición de valor 
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Como mencionan Pérez y Pereyra (2015),  la calidad en el marco de las 

instituciones educativas está tomando cada vez más importancia, dando esto un 

resultado favorable en cuestión de investigaciones relacionadas a determinar  cómo se 

desarrollan los procesos educativos en términos de calidad. 

Un estudio llevado a cabo por la Universidad Autónoma de Baja California Sur 

(2014) con la finalidad de medir en qué medida se han cumplido con las expectativas 

que el estudiante tenía al ingresar al posgrado, la institución realizó una investigación 

tomando una muestra de 103 estudiantes de posgrado los cuales respondieron 

positivamente ya que se obtuvo un nivel de logro general del 86%. 

Por su parte Pérez y Pereyra (2015) mencionan  una investigación llevada  a cabo 

en la Universidad  Central de Venezuela que tuvo como finalidad evaluar distintos 

factores involucrados en el aprendizaje del estudiante. Para dicho experimento se contó 

con la participación de 154 estudiantes dentro de los cuales el desarrollo de la 

competencia de trabajo en equipo tuvo un resultado significativo a nivel estadístico. 

Otra investigación que resulta interesante en el marco del cumplimiento de 

expectativas es la llevada a  cabo por La Universidad de Zulia en Venezuela, la cual con 

la finalidad de reducir el número de deserción por parte de estudiantes universitarios de 

nuevo ingreso, desde 1996  aplica un instrumento denominado  Prueba LUZ, el cual 

tiene como finalidad orientar al estudiante en el proceso de selección de carreras 

universitarias. Debido a esto, la institución llevó a cabo un experimento con la finalidad 

de conocer el grado de satisfacción de los estudiantes en cuanto a la elección de sus 

respectivas carreras. Para llevar a cabo esta investigación se tomó una muestra de 345  
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alumnos de los cuales el 82.3% indicó un alto grado de satisfacción ya que la carrera 

cumplía con sus expectativas (Añez, Durán y Tobón, 2016). 

Además de esto Palominos, Quezada, Osorio, Torres y Lippi en 2016, mencionan 

un experimento llevado a cabo  en una universidad pública de Chile con la finalidad de 

evaluar el cumplimiento de expectativas a los estudiantes respecto a distintas áreas de la 

institución. En dicho estudio se implementó un cuestionario para conocer la opinión de 

una muestra de 2086 alumnos, teniendo como resultado un alto grado en el nivel de 

involucramiento del estudiante en el proceso de aprendizaje. 

Por otro lado, diversas instituciones han obtenido resultados negativos en cuanto al 

valor percibido por  sus estudiantes, tal es el caso de un estudio llevado a cabo por Alves 

y Raposo (2005) en la  Universidad da Beira Interior ubicada en Portugal. Para este 

estudio se utilizó una muestra aleatoria de 411 estudiantes de las distintas licenciaturas 

con las que cuenta la universidad. Los resultados no fueron favorables para la institución 

ya que se obtuvo un resultado de cumplimiento de expectativas del 58% por parte de los 

alumnos.  

Por su parte Vega (2014) menciona una evaluación implementada en  la 

Universidad Juan de Castellanos  con el fin de medir  el cumplimiento de expectativas 

en cuanto a servicios académicos y administrativos que ofrece la institución hacia sus 

estudiantes. Los resultados mostraron un nivel de cumplimiento del 63% de la población 

participante, información que resulta valiosa para que la institución pueda plantear 

acciones de mejora. 

Características del contexto organizacional 
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En cuanto a esta investigación se refiere, es necesario considerar que la población 

está formada por estudiantes pertenecientes a la generación millennial, la cual es 

definida por Cuesta, Ibáñez, Tagliabue y Zangaro (2008) como  la  generación 

poblacional nacida entre 1980 y los 2000, los cuales presentan diferencias considerables 

en cuanto a creencias, valores, estilos de trabajo y formas de aprendizaje. 

Es importante mencionar que a pesar de ser una generación relativamente joven, 

son diversas las investigaciones que se han llevado a cabo para estudiar el 

comportamiento de dicha generación, entre los cuales destacan los trabajos de  Howe y 

Strauss (2003) los cuales, proponen una serie de características bien definidas  para 

describir a la generación millennial: 

1- Protegidos: esta generación se ha visto afectada por el surgimiento de todo tipo 

de reglas, leyes o medidas de protección con la finalidad de mantenerlos a salvo, claro 

ejemplo de esto son las leyes de seguridad infantil, filtros de seguridad en internet y 

televisión, campañas de denuncia y seguridad en escuelas, etc. (Lowery, 2004). 

2- Especiales: a la generación millennial se le ha inculcado que su participación es 

vital para el desarrollo del país, así como que tienen la capacidad suficiente para cumplir 

cualquier meta que se propongan. (Lowery, 2004). 

3- Orientados al trabajo en equipo: desde muy temprana edad, los jóvenes de esta 

generación han participado en todo tipo de actividades grupales, por lo cual, no es de 

extrañarse que esta generación se sienta más cómoda trabajando en equipo que 

individualmente (Lowery, 2004). Por su parte, Zemke (2000) menciona que un factor 

sumamente importante es que  los jóvenes pertenecientes a esta generación, no 

solamente presentan una fuerte inclinación  dirigida hacia el trabajo en equipo,  sino que 
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además gustan de solucionar problemas en ambientes donde los objetivos sean claros y 

bien definidos. 

4- Confiados: como menciona Lowery (2004), esta generación confía con plena 

seguridad en que serán exitosos, ya que dicha confianza es reforzada por la gran 

capacidad tecnológica con la que cuentan (Howe y Strauss, 2000).  Así mismo, Cataldi y 

Dominighini (2015) mencionan que a pesar de que la generación millennial cuenta con 

una enorme capacidad multitarea, así como el poseer una fuerte orientación hacia los 

fines, los individuos pertenecientes a este grupo poblacional  tienden a contar con una 

fuerte confianza en sí mismos,  llegando al punto que en ocasiones son capaces de 

sobreestimar el impacto que tienen sus contribuciones en distintas tareas. 

5- Presionados: esta generación siente una gran carga de exigencia por parte de sus 

padres y la sociedad en general, ya que son presionados a prepararse en un alto nivel 

académicamente, para de esta manera evitar riesgos y aprovechar las oportunidades que 

se les presenten. (Lowery, 2004). Además resulta necesario mencionar que ésta es la 

generación más ambiciosa en materia educativa, ya que como menciona Sax (2003), se 

ha detectado que aproximadamente 3 de cada 4 estudiantes pertenecientes al primer año 

universitario, afirman que llevarán a cabo estudios de posgrado. 

6- Logran su objetivo: como menciona Domínguez-Dávila (2013), los estudiantes 

millennials se encuentran en buen camino para convertirse en la generación mejor 

preparada, además de contar con planes detallados de sus altas expectativas a largo plazo 

(Howe y Strauss, 2000). Por otro lado, Cataldi y Dominighini (2015) mencionan que 

debido a que esta generación busca continuamente alcanzar el éxito así como la 

gratificación inmediata, gran cantidad de individuos pertenecientes a esta población 
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alcanzan niveles importantes de emprendimiento e incluso logran destacar en el aspecto 

laboral. 

En cuanto al ambiente educativo se refiere, el estudiantes perteneciente a la 

generación de tipo millennial  ha tomado un rol  sumamente importante,  ya que según 

Manovich (2013), en esta generación el estudiante es considerado el núcleo del proceso 

de aprendizaje, participando de manera activa para decidir cuáles son los conocimientos 

más acordes a sus intereses. 

Por otro lado, distintas instituciones educativas han mostrado dificultad en cuanto 

al proceso de aprendizaje con esta generación, esto debido a que el estudiante millennial 

busca un aprendizaje distinto al tradicional, e incluso muchos de estos alumnos 

consideran que los contenidos y  los métodos de aprendizaje no están a la altura de sus 

expectativas, causando conflicto en ellos y cuestionando el sistema (Cuesta, Ibáñez, 

Tagliabue y Zangaro, 2008). 

Como consecuencia de esto, instituciones de educación superior han optado por 

modificar y adecuar sus métodos de aprendizaje para poder satisfacer las necesidades del 

alumnado,  proceso de vital importancia ya que como mencionan Ramírez (2001) y 

Osorio (2003) es necesario  identificar las características e intereses de esta generación 

para ser partícipes en  la correcta  formación de conocimiento. 

Por su parte, las investigaciones de Cuesta, Ibáñez, Tagliabue y Zangaro (2008), 

indican que la generación millennial cuenta con una fuerte cultura  cliente-servicio, 

motivo por el cual la población perteneciente a esta generación espera que el aprendizaje 

sea un proceso rápido y sencillo, dando preferencia al aprendizaje grupal en lugar del 

individual, así como haciendo uso de las tecnologías de información, ya que según 
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Cataldi y Dominighini (2015), al ser nacidos en un contexto social con medios 

tecnológicos y de comunicación a su alcance,  estos jóvenes se sienten cómodos al hacer 

uso de la tecnología y  son capaces de utilizarla en su vida cotidiana de una manera 

sumamente productiva.  

Así mismo,  Batalla (2016) indica que  la población estudiantil de tipo millennial 

está caracterizada también, por ser un grupo privilegiado que durante su formación 

educativa ha contado con un  acceso instantáneo a una vasta cantidad de información y 

que a diferencia de otras generaciones, estos alumnos son capaces de aprender 

rápidamente por cuenta propia sin necesidad de esperar a que un profesor o tutor les 

transmita el conocimiento, debido a que como señalan Manovich (2013) y Alonso 

(2015), cada vez es más frecuente que estos jóvenes opten por aprendizaje autónomo 

haciendo uso de tutoriales en la web en lugar de dirigirse  a una biblioteca  y utilizar el 

método tradicional de investigación, ya que  a pesar de que actualmente cualquier 

individuo puede acceder a todo tipo de información en la red,  una característica de suma 

importancia en la generación millennial es su gran capacidad para eliminar distractores, 

debido a que  estos son capaces de ignorar toda aquella información no relevante en 

cuanto a la consecución de sus objetivos se refiere (Cataldi y Dominighini, 2015). 

De igual manera, se debe recalcar que la abundante tecnología con la que se cuenta 

actualmente, aunado a  la facilidad de la generación millennial para hacer uso de esta, 

favorece enormemente la eficacia del proceso de aprendizaje así como la generación del 

conocimiento, ya que el alumno es capaz de utilizar simuladores, juegos o cualquier 

medio tecnológico que le permita recrear procesos del mundo real,  así como 

experimentar distintas alternativas para resolver un problema (Manovich, 2013). 
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Para concluir, Howe y Strauss (2000), mencionan  que la generación de los 

millennials tiene formas de aprendizaje y estilos laborales distintos a lo anteriormente 

conocido, motivo por el cual, no  es de extrañarse que éstos desafíen los métodos de 

enseñanza tradicional y exijan nuevas formas de aprendizaje, permitiendo de esta 

manera que  el proceso de formación educativa se haya convertido en una tarea 

sumamente  incluyente, o en otras palabras, que cada vez sea más frecuente que las 

instituciones de educación superior incorporen al alumno en el proceso de aprendizaje,  

ya que como mencionan Manovich (2013) y Alonso (2015), actualmente los estudiantes 

participan de manera activa en la construcción del conocimiento, teniendo la capacidad 

de establecer cuál es el trayecto formativo más enfocado a sus intereses. 

Conclusiones 

El valor percibido en educación superior es entonces una medida de calidad y 

satisfacción de los estudiantes respecto al cumplimiento de sus necesidades y 

expectativas educativas. Difiere del concepto de calidad de  productos y servicios en 

cuanto a que el alumno es agente activo de su propia formación e interviene en su 

desarrollo. Sin embargo, para las instituciones educativas es indispensable contar con 

mediciones que mejoren continuamente los logros de los egresados, ya que a través de 

este proceso, la institución no solamente será capaz de ofrecer servicios de calidad para 

sus estudiantes, sino que además, esta labor facilitará una mayor competitividad a nivel 

educativo y profesional por parte de la institución. 

Así mismo, debido a que el estudiante cada vez toma mayor fuerza en el proceso 

de opinión en cuanto a experiencias de aprendizaje es necesario llevar a cabo esfuerzos 

significativos para facilitar el desarrollo de competencias transversales en el alumnado 



49 

 

 

tomando en cuenta sus puntos de vista respecto a experiencias o actividades educativas 

que facilitarían el desarrollo de estas competencias. 
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Capítulo 3: Método de investigación 

Introducción 

 Método de investigación 

 Para esta investigación se propone el método cuantitativo descriptivo, el cual 

según Hernández  et. al (2003) es aquel que busca especificar las propiedades, 

características y perfiles importantes de personas, grupos o cualquier otro fenómeno que 

es sometido a un análisis. 

 En este estudio se utilizará un diseño explicativo, el cual consta de dos fases 

interactivas distintas. La primera fase tiene un enfoque cuantitativo para abordar las 

preguntas de investigación y la segunda fase tiene un enfoque cualitativo para dar 

explicación a los resultados cuantitativos.  

 Se hizo uso de dos cuestionarios validados  de autorreflexión como instrumentos 

de medición de pre-test y post-test (Olivares, Adame, Ávila, Turrubiates, López, & 

Valdez, 2018).  El primero para identificar las expectativas y preferencias de los 

estudiantes previo a la Semana i y el segundo un cuestionario sobre los logros de 

aprendizaje obtenidos. La diferencia entre los resultados del pre-test y post-test generan 

el valor percibido de los estudiantes sobre la actividad.  El diseño y aplicación del 

cuestionario tanto de pre-test como de post-test se lleva a cabo considerando las fuentes 

de validez de Downing (2003). 

La figura 1 muestra el modelo de valor percibido por el estudiante para el presente 

estudio.  
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Figura 1. Modelo del valor percibido por el estudiante en el desarrollo de competencias 

transversales 

Población participante y descripción de la muestra 

Se utilizó el cuestionario “Autorreflexión de Semana i” en un pre-test y en un post-

test,  el  cual fue respondido por 5,796 alumnos y 2,405 alumnos respectivamente 

durante septiembre 2017. 

De acuerdo a los lineamientos de esta actividad académica, la participación en las 

actividades de aprendizaje de la Semana i es obligatoria para todos los alumnos de 

profesional inscritos oficialmente en el período académico con una carga académica 

mayor o igual a 24 unidades, excepto los siguientes casos: 

 a. alumnos que se encuentren participando en Semestre i, programa de 

intercambio, estancias que son parte de alguna modalidad o dedican parte de su tiempo a 

una actividad laboral comprobable;  
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b. alumnos de equipos representativos que tienen que participar en algún evento 

durante las mismas fechas de la Semana i y que, a pesar de haberlo intentado, no fue 

posible reprogramarlo;  

 c. alumnos cursando periodos clínicos de las carreras de la Escuela de Medicina y 

Ciencias de la Salud. 

Marco contextual 

Como se mencionó anteriormente, siguiendo el Modelo Educativo Tec21 del 

Tecnológico de Monterrey, en el año 2015 se implementó por primera vez la Semana i, 

la cual tiene como finalidad  el poder contribuir al desarrollo de las competencias de 

egreso del alumno de profesional del Tecnológico de Monterrey, tanto de formación 

general como de formación disciplinar o interdisciplinar, a través de actividades 

innovadoras y retadoras de aprendizaje vivencial. Por este motivo, el presente  estudio 

fue llevado a cabo considerando la mayor cantidad posible de actividades de la Semana 

i, considerando tanto aquellas actividades  que fueron llevadas a cabo dentro de las 

instalaciones del Tecnológico de Monterrey, como aquellas actividades en las que la 

participación de los alumnos ocurrió fuera de las instalaciones de la universidad. 

 

Instrumentos de recolección de datos 

Instrumento Cuantitativo: Cuestionario de Expectativas sobre aprendizaje de 

competencias transversales para la Semana i  

Para recolectar los datos cuantitativos de esta investigación, se utiliza un 

cuestionario de competencia de 40 ítems, para ser aplicado en pre-test y en un post-test. 
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El Cuestionario utiliza la escala Likert de 5 niveles, donde el 1 representa total 

desacuerdo y 5 total acuerdo. 

El pre-test tiene el propósito de contactar al alumno para llevar a cabo una 

reflexión sobre sus expectativas y preferencias de aprendizaje hacia cada una de las 

competencias del Modelo Tec 21, ya sea sobre su postura relacionada con la vida diaria 

o con algunas características particulares de la Semana i. El post-test tiene como 

objetivo identificar el valor percibido durante la Semana i que impactan en el resultado 

del desarrollo de las competencias transversales del Modelo Tec21. El apéndice 3 

muestra la distribución de ítems según la competencia del Modelo Tec21 que evalúa. 

 Sobre la validez del instrumento se utiliza como referencia la teoría de Downing 

(2003). De acuerdo a Downing (2003) la validez se refiere al grado de evidencia para 

apoyar o refutar el significado o la interpretación de los resultados de una evaluación. El 

mismo autor, propone múltiples fuentes de evidencia de validez, que están relacionadas 

con cinco aspectos diferentes: contenido, proceso de respuesta, estructura interna, 

relación con otras variables y consecuencias para la persona que es objeto de la 

evaluación. El autor establece la validez de contenido como el sustento de lo que se está 

midiendo. El proceso de respuesta consiste en eliminar las fuentes de error durante la 

prueba diversificando las perspectivas en la toma de decisiones. Para la estructura 

interna, las pruebas estadísticas psicométricas permiten determinar el nivel de 

confiabilidad de las herramientas utilizadas. La confiabilidad se define como la 

reproducibilidad de los datos o puntuaciones si se vuelve a aplicar a una población 

semejante y en condiciones similares (Haertel, 2006).  Downing (2003) propone otra 

fuente de evidencia que son, las consecuencias para la persona que es objeto de 
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evaluación se refiere al impacto de los resultados obtenidos en su programa académico o 

carrera profesional.  

Para la validez de contenido se utiliza la metodología de diseño propuesta por 

Fisher King, y Tague, (2001), la cual considera el diseño del modelo teórico y la 

validación por expertos de los mismo. El modelo teórico contempla estudios y fuentes 

académicas previamente presentadas sobre cada una de las competencias del Modelo 

Tec21.  

Así mismo, el pre-test fue constituido por dos secciones para distinguir las 

reflexiones sobre sus posturas hacia su vivencia en Semana i y una segunda sección de 

autorreflexión personal en general. El apéndice 6 muestra la distribución de ítems según 

la competencia del Modelo Tec21 que evalúa. Para determinar la estructura interna se 

utilizó el Alpha de Cronbach, el cual arrojó un resultado de  .97 para el pre-test y de .98 

para el post-test. Así mismo se calculó el Alpha de Cronbach por competencia y nivel de 

competencia y en cada uno de los casos se supera el valor de .70 . 

La medición de la relación con otras variables, se correlacionarán los resultados 

con el desempeño obtenido en la nota final de la Semana i. Lo determinado tanto en el 

pre-test como el post-test o el cambio en el resultado de ambos instrumentos no tiene 

consecuencias para los alumnos que respondan los cuestionarios. 

Aplicación de los instrumentos de medición 

La población participante del pre-test y post-test se conformó  por un total de 1132 

actividades de Semana i a nivel nacional, motivo por el cual el pre-test y post-test fueron 

respondidos por un total de 5796 alumnos y 2405 alumnos respectivamente  durante 

septiembre del 2017. 
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Sobre el proceso de respuesta, se solicitó que el alumno en forma voluntaria 

contestara el pre-test a partir del 11 de septiembre del 2017 a través de una plataforma 

en línea y con límite hasta el 22 de septiembre, mientras que para el post-test se les pidió  

a los estudiantes llevaran a cabo la evaluación entre el 29 y el 2 de octubre, una vez 

concluida la Semana i.  

La figura 2 muestra el porcentaje de alumnos evaluados en la Semana i 

clasificándolos de acuerdo a la zona de rectoría perteneciente. 

Figura 2. Rectoría de alumnos evaluados durante la Semana i. 

Así mismo, la figura 3 muestra el área de estudio de los alumnos evaluados para 

la presente investigación, la cual está clasificada de acuerdo a 5 posibles áreas de 

estudio. 
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Figura3. Área de estudio de alumnos evaluados durante la Semana i. 

Análisis de datos 

 Para el análisis de los datos recolectados por medio del instrumento cuantitativo, 

cuestionario de pre-test y post-test de Autorreflexión de la Semana i, se llevaron  a cabo 

pruebas estadísticas de estructura interna del instrumento, análisis estadístico descriptivo 

y análisis comparativo de resultados. Además, es necesario indicar que fue necesario 

tomar los mismos sujetos de la muestra de la población seleccionada, a los que se les 

valoró antes de la intervención con la estrategia Semana i (pre-test) y después de la 

misma (post-test), teniendo este análisis como objetivo el  establecer si la estrategia de 

aprendizaje tuvo efecto o no en los datos recolectados en el post test (Benavides, 2017).  

Se realizó el siguiente procedimiento: 

1. Se estableció el objetivo: Medir el  valor percibido por los estudiantes del 

ITESM en el desarrollo de competencias transversales a través de la Semana 

i. 



57 

 

 

2. Se definen los criterios de nivel de confianza: Establecido en un 95%. 

3. Se realizan los cálculos estadísticos basados en los datos obtenidos. 

4. Se realiza la interpretación para determinar la relación entre las competencias 

del Modelo Tec21  y la estrategia de la Semana i. 

Por otro lado, resulta necesario mencionar que debido a que esta investigación se 

llevó a cabo utilizando datos emparejados y  para evitar una pérdida considerable de 

datos valiosos, la investigación consideró un tamaño de muestra distinto para cada 

competencia, en otras palabras, para cada competencia se utilizó la mayor cantidad 

posible de datos emparejados de los alumnos que contestaron en su totalidad los ítems 

referentes a dicha competencia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



58 

 

 

Capítulo 4: Análisis y discusión de resultados 

Introducción 

El presente capítulo tiene como finalidad presentar los resultados obtenidos luego 

de llevar a cabo un análisis estadístico para evaluar el valor percibido por los estudiantes 

del ITESM respecto al desarrollo de competencias transversales en la actividad 

denominada como Semana I. Dicho análisis estadístico se llevó a cabo contemplando los 

resultados de ambas encuestas (pre-test y post-test) utilizando datos pareados, por lo 

cual, se llevó a cabo utilizando la prueba t de Student para muestras relacionadas. 

Resultados 

Para esta investigación se seleccionó la prueba t para datos emparejados, la cual es 

similar a la prueba t estándar, con la diferencia de que ésta se utiliza cuando los datos 

están correlacionados (Vogt, 2007). La tabla 8, presenta los resultados obtenidos del 

análisis estadístico, en el cual se considera un nivel de significancia del .05, lo cual nos 

indica que existe diferencia significativa en aquellas competencias que presenten valores 

p menores a 0.05. Como se mencionó anteriormente, el análisis se llevó a cabo 

contemplando para cada competencia su respectivo tamaño de muestra, esto con la 

finalidad de recabar la mayor cantidad posible de datos emparejados para cada 

competencia. 

Tabla 7 

Resultados por competencia  

Nivel de 

impacto 
Competencia N Pre Post p-valor 

Individual 

 

1. Pasión por el autoaprendizaje 

 

1850 

 

4.104 

 

4.307 

 

0.000* 

2. Curiosidad intelectual 2014 4.172 4.290 0.000* 

3. Pensamiento crítico 1917 4.279 4.429 0.000* 
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4. Solución de problemas 1949 4.181 4.269 0.000* 

5. Ética y responsabilidad 1993 4.628 4.602 0.196 

6. Dominio de las TIC 1873 4.235 4.119 0.000** 

Interpersonal 

 

7. Trabajo colaborativo 

 

1904 

 

4.274 

 

4.497 

  

0.000* 

8. Comunicación en español 1688 4.347 4.488 0.000* 

9. Manejo de lengua extranjera 1462 3.963 3.626 0.000** 

10. Perspectiva global 1673 3.853 3.954 0.009* 

Organizacional 

 

11. Generación de valor a las 

organizaciones 

1588 4.269 4.259 0.711 

Sistémica 

 

12. Liderazgo 

 

1810 

 

4.243 

 

4.326 

     

0.002* 

13. Ciudadanía y pago de 

hipoteca social 
1539 4.331 4.198 0.000** 

14. Innovación 1821 4.278 4.301 0.330 

15. Emprendimiento 1763 4.374 4.212 0.000** 

Nivel de significancia = 0.050 

*Diferencia significativa favorable      **Diferencia significativa desfavorable 

 

 

Tomando en cuenta los resultados obtenidos en el Pre-test, a continuación se 

presenta la figura 4 , la  cual  tiene como finalidad la segmentación de las medias de 

cada competencia en cuanto a 3 posibles niveles de expectativa por parte de los alumnos 

(alta, media y bajo) para cada una de las competencias transversales evaluadas durante la 

investigación .  En dicha figura, se puede observar claramente que en 13  de las 15 

competencias transversales a evaluar, el alumno participante llega con un nivel alto de 

expectativas y preferencias (puntuación entre 4 y 5 de escala Likert) antes de comenzar 

el proyecto conocido como Semana i. 
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Figura 4. Expectativas y preferencias de los alumnos (Pre-test).  

 

Así mismo, las figuras  5, 6, 7 y 8 presentan las competencias agrupadas por nivel 

de impacto, así como los respectivos valores obtenidos en el pre-test y post-test para 

cada una de las competencias. Resulta necesario mencionar que los límites utilizados 

para cada uno de los siguientes gráficos se encuentran entre el rango 3.6 y 5.0, esto 

debido a que el valor de 3.6 corresponde al valor más bajo obtenido por alguna de las 

competencias en el pre-test o post-test. 
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Figura 5.Valor percibido en competencias de tipo: Individual. 

 

 

 

 

Figura 6.Valor percibido en competencias de tipo: Interpersonal 
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Figura 7.Valor percibido en competencias de tipo: Organizacional 

 

 

Figura 8.Valor percibido en competencias de tipo: Sistémica. 

Por otro lado, resulta necesario mencionar la hipótesis alternativa de  este análisis 

estadístico,  la cual considera que existe diferencia entre las medias obtenidas de cada 

competencia. Debido a esto, como podemos observar en la figura 9, existen 4 

competencias que si bien presentaron una diferencia significativa, los resultados 

demuestran que no solamente no  hubo un incremento en el valor percibido por los 

estudiantes en el desarrollo de dicha competencia, sino que además, los estudiantes 
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participantes consideraron que el nivel de calidad recibido para el desarrollo de dicha 

competencia, fue incluso ligeramente  menor que sus expectativas iniciales.  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9. Competencias con decremento de valor percibido. 

Por otro lado, la tabla 8 muestra el ranking de valor percibido por cada una de las 

competencias evaluadas durante la Semana i. 

Tabla 8. 

Ranking de valor percibido 

Nivel de impacto Competencia Ranking valor percibido  

Individual 

1. Pasión por el 

autoaprendizaje 
2 

2. Curiosidad intelectual 5 

3. Pensamiento crítico 3 

4. Solución de problemas 7 

5. Ética y responsabilidad 11 

6. Dominio de las TIC 12 

Interpersonal 

7. Trabajo colaborativo 1 

8. Comunicación en 

español 
4 

9. Manejo de lengua 

extranjera 
15 

10. Perspectiva global 

 
6 

Organizacional 
11. Generación de valor a 

las organizaciones 

10 
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Sistémica 

12. Liderazgo 8 

13. Ciudadanía y pago de 

hipoteca social 
13 

14. Innovación 9 

15. Emprendimiento 14 

 

Análisis de datos 

A continuación se muestran los resultados previamente presentados en conjunto 

con investigaciones de distintos autores que sustentan por qué pudo haber una diferencia 

significativa en  cuanto al valor percibido en cada una de las competencias transversales 

evaluadas durante la Semana i. 

Competencias de nivel de impacto: Individual 

Pasión por el autoaprendizaje: 

Se refiere a que el estudiante muestra establece de manera continua 

intencionalmente estrategias o técnicas que le permiten dirigir, su proceso cognitivo de 

manera independiente.   

Los resultados de la investigación muestran que hubo un incremento en el valor 

percibido para el desarrollo de esta competencia, esto debido a que  es una competencia 

utilizada frecuentemente por los estudiantes ya que como menciona Batalla (2016), la 

población estudiantil de tipo millennial está caracterizada por ser un grupo privilegiado 

que durante su formación educativa ha contado con un  acceso instantáneo a una vasta 

cantidad de información y que a diferencia de otras generaciones, estos alumnos son 

capaces de aprender rápidamente por cuenta propia sin necesidad de esperar a que un 

profesor o tutor les transmita el conocimiento, debido a que como señalan Manovich 

(2013) y Alonso (2015), cada vez es más frecuente que estos jóvenes opten por 
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aprendizaje autónomo haciendo uso de tutoriales en la web en lugar de dirigirse  a una 

biblioteca  y utilizar el método tradicional de investigación 

Curiosidad intelectual: 

Es cuando el estudiante se plantea de manera persistente interrogantes 

trascendentes sobre temas en los cuales le interesa hacer nuevos descubrimientos o 

profundizar. Así miso investiga por sí mismo información a fin de encontrar respuestas y 

lograr una mayor comprensión sobre ellos desde otra perspectiva. 

         Esta competencia se vio afectada positivamente durante la Semana I, esto debido a 

que las actividades están diseñadas para retar al alumno a salir de su zona de confort y 

que éste investigue o se empape de nuevo conocimiento, lo cual está ligado directamente 

a las estrategias de Dunlap y Grabinger (1996) para el desarrollo de la curiosidad 

intelectual, las cuales  mencionan que es necesario que el alumno identifique sus áreas 

de déficit de conocimiento, pueda aprender mediante una gama más amplia de 

actividades y que investigue nuevo contenido o información. Además de esto, la Semana 

I, tiene como finalidad el llevar el aprendizaje del alumno hacia un ambiente real, lo cual 

coincide con lo establecido por  Arceo,  Rojas y González (2001) el cual menciona que 

en  la mayoría de los casos, el aprendizaje en el aula es meramente teórico o incluso no 

asemeja a lo que ocurre en la realidad, por lo cual es necesario que el profesor y alumno 

busquen la manera de incorporar  dicho aprendizaje a la vida real para de esta manera 

sea más significativo. 

Pensamiento crítico 

El individuo  pone de manifiesto un pensamiento que basado en el análisis y 

evaluación de información y evidencias confiables, permite elaborar argumentos claros, 
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precisos e imparciales; tomar decisiones fundamentadas; o bien solucionar problemas de 

manera creativa y objetiva. 

Dentro del grupo de competencias con impacto Individual, ésta fue una de las 

competencias que mayor se vio afectada positivamente, esto debido a que gran cantidad 

de actividades durante la Semana I promueven el uso de distintas formas de aprendizaje , 

las cuales coinciden con las estrategias mencionadas por Da Costa (2010), Oblinger y 

Verville (1998), Valenzuela (2016)  para el desarrollo de esta competencia, las cuales 

comprenden el uso de fuentes digitales, uso de mapas mentales para analizar la 

información, así como la participación en foros o debates. 

Solución de problemas: 

 El individuo identifica el problema y analiza los elementos que lo conforman a fin 

de diseñar e implementar acciones estratégicas que permitan una solución efectiva del 

mismo. 

La presente competencia obtuvo buenos resultados respecto al valor percibido por 

los estudiantes, esto puede ligarse a que debido a la duración de la Semana I, en su 

mayoría los proyectos o retos a cumplir por parte de los alumnos son bien definidos 

desde un inicio, razón de suma importancia para alcanzar el éxito en el desarrollo de ésta 

competencia ya que como menciona Zemke (2000) los jóvenes pertenecientes a la 

generación de tipo millennial, no solamente presentan una fuerte inclinación  dirigida 

hacia el trabajo en equipo,  sino que además gustan de solucionar problemas en 

ambientes donde los objetivos sean claros y bien definidos. 

Ética y responsabilidad 

 El individuo tiene la capacidad de reflexionar, analizar y evaluar dilemas éticos y aplica 
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juicio moral a situaciones relacionadas con su persona, su práctica profesional y su 

entorno, además de respetarlos 

Existe gran controversia acerca de la manera correcta para poder desarrollar esta 

competencia en los alumnos, ya que distintos autores proponen hacer uso de programas 

académicos o cursos específicos de ética para el alumno, por otro lado, hay quienes 

proponen el uso de actividades extracurriculares para generar un mayor impacto en el 

aprendizaje de los alumnos,  Khan (2015). 

Esta competencia no presentó una diferencia significativa en el estudiante, es 

decir, se mantuvo al mismo nivel de expectativa por parte de los participantes. Esto 

probablemente pueda deberse a que las actividades no fueron diseñadas como lo 

propuesto por Lind (2005), el cual menciona que es necesario crear un ambiente óptimo 

para el aprendizaje democrático a través de la creación de dilemas o conflictos reales en 

los cuales los alumnos deben de tomar una postura a favor o en contra, siendo capaces 

de defender sus distintos puntos de vista. 

Dominio de las TIC: 

El individuo  utiliza tecnologías de información y comunicación como medios 

para la recopilación, manejo y presentación de información y recursos así como para la 

comunicación y colaboración entre otros. 

La presente competencia no obtuvo resultados favorables en el incremento de 

valor percibido, lo cual puede relacionarse a lo mencionado por Cataldi y Dominighini 

(2015),  los cuales indican que al ser nacidos en un contexto social con medios 

tecnológicos y de comunicación a su alcance,  estos jóvenes se sienten cómodos al hacer 

uso de la tecnología y  son capaces de utilizarla en su vida cotidiana de una manera 
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sumamente productiva, es decir, los alumnos están acostumbrados a utilizar las TIC en 

su vida cotidiana, por lo cual para generar en ellos un incremento en el valor percibido, 

es necesario implementar herramientas avanzadas de TIC, lo cual probablemente no 

sería viable debido al corto tiempo de duración de la Semana I. 

Competencias con nivel de impacto: Interpersonal 

Trabajo colaborativo: 

         El estudiante posee la capacidad para integrarse en grupos de trabajo para 

colaborar en un objetivo común, asegurándose de la participación y aprendizaje propios 

y de los compañeros. 

         Si bien la Semana i está diseñada para desarrollar cualquiera de estas 

competencias, es necesario mencionar que el trabajo colaborativo es una de las 

competencias mayormente utilizadas en las distintas actividades o retos, motivo por el 

cual, esta competencia obtuvo el mayor incremento en cuanto valor percibido. Esto se 

debe a  dos factores primordiales, por un lado, como se mencionó anteriormente, en gran 

cantidad de actividades de la Semana I es necesario hacer uso de esta competencia, por 

otro lado, un factor fundamental es lo mencionado por Lowery (2004), el cual menciona 

que desde muy temprana edad, los jóvenes de la generación millennial ha sido 

impulsada  a participar en todo tipo de actividades grupales, por lo cual, no es de 

extrañarse que esta generación se sienta más cómoda trabajando en equipo que 

individualmente. 

Comunicación en español 

         Es la capacidad para transmitir mensajes escritos y orales en español acordes a las 
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características del grupo al que se dirige y a la situación comunicativa que se le presenta, 

utilizando adecuadamente los apoyos o medios que requiere. 

Esta competencia se vio afectada positivamente durante la Semana i, lo cual no es 

de extrañarse debido a que en su mayoría, las actividades de Semana i concluyen con la 

participación de los alumnos a través de una presentación oral , lo cual, como menciona 

Chan (2011)  favorece en gran medida la habilidad de comunicación de una persona, ya 

que a través de esta se puede recibir retroalimentación acerca del nivel de contacto 

visual establecido entre el expositor y el público,  así como la capacidad de dar respuesta 

a las preguntas del jurado. Así mismo, gran cantidad de actividades de Semana I 

concluyen con un entregable escrito, lo cual coincide con la propuesta de Khan (2015) 

para el desarrollo de esta competencia que básicamente consiste en hacer uso de 

actividades o casos reales en donde el alumno tenga  la función de redactar  documentos 

haciendo uso de  un lenguaje formal o  de negocios. 

Manejo de lengua extranjera 

El alumno transmite mensajes escritos y orales en otros idiomas diferentes a su 

idioma natal, acorde con las características del grupo al que se dirige y la situación 

comunicativa que se le presenta, utilizando adecuadamente los apoyos o medios que 

requiere. 

Para el desarrollo de esta competencia, Martin, Heppard y Green (2011) 

recomiendan estudiar distintos cursos en el extranjero, así como llevar a cabo prácticas 

profesionales o trabajar durante cierto tiempo en algún país extranjero, ya que el 

dominio de esta competencia se logra solamente a través de la práctica del día a día. 
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Si bien es cierto que distintas actividades de la Semana i fueron desarrolladas fuera 

del país, es importante recalcar que como mencionan estos autores, el desarrollo de esta 

competencia se consigue a través de la práctica constante durante un periodo 

prolongado, motivo por el cual, probablemente el alumnado no consideró haber 

conseguido un desarrollo sustancial en cuanto a esta competencia se refiere. 

Perspectiva global 

El alumno interactúa con miembros de otras culturas y está interesado e informado 

sobre el panorama social, político, económico y cultural tanto a nivel nacional como 

internacional, lo que le permite reconocerse como miembro de una sociedad local y 

mundial. 

Son grandes los esfuerzos llevados a cabo por instituciones educativas con la 

finalidad de desarrollar la perspectiva global en el alumnado, prueba de esto son los 

estudios llevados a cabo Bettison-Varga y Kammer en la Asociación Americana de 

Colegios y Universidades (2006) y Ortega (2009) quienes han generado esta visión 

considerando el manejo de literatura científica, manejo de problemas globales y una 

visión planetaria. Durante la Semana i, esta competencia se vio afectada positivamente 

debido al diseño de actividades, el cual coincide con lo mencionado anteriormente, así 

como lo propuesto por Ortega (2009) quien considera que es necesario  llevar a cabo 

cambios en los esquemas de aprendizaje abordando temas no solo regionales, sino 

creando en el alumno un interés por informarse acerca de temas nacionales e 

internacionales. 

Competencias con nivel de impacto: Organizacional 

Generación de valor  a las organizaciones 
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Esta competencia está ligada directamente con la mejora continua, la cual es 

definida por Grutter, Field y Faull (2002) como “una serie de pequeños cambios 

incrementales en los procesos productivos o en las prácticas de trabajo que permiten 

mejorar algún indicador de rendimiento”. 

Durante la Semana i, esta competencia no presentó diferencia significativa, o en 

otras palabras, obtuvo el mínimo rendimiento esperado por parte de los alumnos, lo cual 

puede relacionarse a la duración de dichas actividades de Semana i, las cuales, al ser de 

una duración breve, dificulta lo mencionado por  Sims, Salas y Burke (2005) quienes 

indican que es necesario permitir que los equipo de trabajo laboren durante un periodo 

prolongado para que logren  alcanzar el elevado rendimiento que se espera de ellos.  

Competencias con nivel de impacto: Sistémico 

Liderazgo 

Es la capacidad para  influir de manera positiva sobre conductas o actividades de 

otros para trabajar en forma conjunta hacia una meta en común. 

Esta competencia tuvo un incremento respecto al valor percibido por los 

estudiantes, lo cual puede deberse a que gran cantidad de actividades durante la Semana 

i fomentan el trabajo en equipo y por consecuencia, el liderazgo.  Dichas actividades 

permiten que los estudiantes fortalezcan esta competencia al trabajar en equipos 

multidisciplinarios, contando con el apoyo de profesores y líderes de diversas empresas 

en sus proyectos. Dichas estrategias se relacionan con lo mencionado por Veliz y 

Paravic (2012) quienes indican  algunas estrategias para fortalecer y desarrollar el 

liderazgo, las cuales incluyen  contar con un Tutor como modelo de liderazgo, estimular 

el proceso de reflexión y empoderamiento en el estudiante entre otras. 
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Ciudadanía y pago de hipoteca social 

Se refiere a la capacidad para conocer y sensibilizarse de la realidad social, 

económica, política y además actuar con solidaridad y responsabilidad ciudadana para 

mejorar la calidad de vida de su comunidad y especialmente de las comunidades 

marginadas 

Esta competencia se vio afectada negativamente en cuanto al valor percibido, ya 

que si bien la institución lleva a cabo lo propuesto por Ortega (2009) el cual indica que 

es necesario concientizar al alumno acerca de la importancia que tienen sus acciones en 

la sociedad, haciendo énfasis en que las prácticas  tanto efectivas como deficientes 

tendrán una repercusión en el quehacer global, probablemente los estudiantes no fueron 

capaces de observar sus contribuciones aplicadas en un ambiente real como lo menciona 

Carnegie Corporation of New York (2003) que recomienda tanto la aplicación de 

programas comunitarios como la participación de  estudiantes en  simulación de 

procesos democráticos. 

Innovación  

Es cuando un alumno genera soluciones originales y creativas empleando 

conceptos o herramientas novedosas para satisfacer una necesidad, resolver un problema 

o realizar una contribución significativa a un producto, proceso o servicio existente. 

Cabe mencionar que esta competencia no presentó diferencia significativa en 

cuanto al valor percibido por los estudiantes, lo cual se puede deber a que no se 

contempló lo propuesta por Villa y Poblete (2007) los cuales indican que es necesario  

hacer el uso de casos o la aplicación de las soluciones en un contexto real, así como el 

planteamiento  de problemas que requieran que el alumno utilice herramientas distintas 
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para de esta manera sea capaz de identificar, investigar y comparar distintos cursos de 

acción que le permitan fundamentar la mejor solución.  

Emprendimiento: 

Toma iniciativa para identificar oportunidades y desarrollar e implementar nuevas 

ideas que transformen la realidad y generen valor social, económico y ambiental a nivel 

nacional o internacional. 

Cataldi y Dominighini (2015) mencionan que debido a que la generación 

millennial busca continuamente alcanzar el éxito así como la gratificación inmediata, 

gran cantidad de individuos pertenecientes a esta población alcanzan niveles importantes 

de emprendimiento, sin embargo, si bien el emprendimiento es una de las competencias 

más buscadas a desarrollar por parte de los alumnos, no se obtuvo una diferencia 

significativa  durante las actividades de Semana i. Esto se puede deber a que dicha 

competencia contaba con uno de los niveles más altos en cuanto a expectativas por parte 

del alumno, aunado a que probablemente los alumnos participantes contemplaban que al 

término de sus respectivas actividades serían capaces de crear o emprender un negocio 

rentable, lo cual debido al corto tiempo de duración de la Semana i se convierte en una 

tarea sumamente complicada, ya que como mencionan Alemany, Marina, Pérez, 

Pellicer, Álvarez y Torrejón (2013), para poder desarrollar esta competencia es necesaria 

la aplicación de proyectos cooperativos así como la planificación de metas durante un 

periodo prolongado. 

Conclusiones 
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Como se pudo observar anteriormente, los resultados demuestran que existe un 

valor percibido por parte de los estudiantes en la mayoría de las competencias 

transversales propuestas durante la Semana i. 

De igual manera, la tabla 9  muestra cada una de las competencias utilizadas 

durante la Semana i así como un análisis comparativo entre las mismas competencias 

para de esta manera calcular  tanto el ranking obtenido en  el pre-test (nivel de 

expectativa y preferencia del alumno) como el  ranking obtenido en cuanto al  post-test 

(logros), en otras palabras, éste análisis indica el nivel que obtuvo cada competencia al 

compararla con las demás, siendo el valor 1 el mejor ranking. 

Tabla 9.  

Ranking  expectativas y preferencias del alumno vs Ranking logros 

 

Nivel de 

impacto 
Competencia 

Ranking expectativas 

y preferencias  
Ranking logros  

Individual 

1. Pasión por el 

autoaprendizaje 
13 6     

2. Curiosidad intelectual 12 8 

3. Pensamiento crítico 5 4 

4. Solución de problemas 11 9 

5. Ética y responsabilidad 1 1 

6. Dominio de las TIC 10 13 

Interpersonal 

7. Trabajo colaborativo 7 2 

8. Comunicación en 

español 
3 3 

9. Manejo de lengua 

extranjera 
14 15 

10. Perspectiva global 15 14 

Organizacional 
11. Generación de valor a 

las organizaciones 
8 10 

Sistémica 

12. Liderazgo 9 5 

13. Ciudadanía y pago de 

hipoteca social 
4 12 

14. Innovación 6 7 

15. Emprendimiento 2 11 
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A pesar de llevarse a cabo  anteriormente un análisis bibliográfico detallado que da 

explicación a la generación de valor percibido por parte de los estudiantes para cada una 

de las competencias transversales evaluadas, la tabla 9 arroja información valiosa que 

debe ser tomada en cuenta. 

Por un lado, como se puede observar en las competencias 1 y 7, el ranking 

obtenido en el pre-test no se encuentra en las primeras posiciones, sin embargo, al 

compararlo con  el ranking obtenido en el post-test se puede identificar  un alto grado de 

discrepancia de manera positiva entre rankings. Esto puede deberse principalmente a que 

dichas competencias actuaron  como valor agregado en cuanto a la actividad de Semana 

i se refiere, es decir, el estudiante no contemplaba que iba a utilizar en gran medida 

dicha competencia, por lo cual, al hacer uso de esta, generó en él un alto impacto en 

cuanto al valor percibido se refiere. 

Por otro lado, los rankings obtenidos en el pre-test para las competencias 13 y 15 

se ubican en las primeras posiciones, sin embargo, los rankings obtenidos en el post-test 

se encuentran en las últimas posiciones, es decir, hay un alto grado de discrepancia de 

manera negativa entre los rankings. Esto puede ocurrir  debido que los estudiantes 

cuentan con un al alto grado de expectativas en cuanto a ciertas competencias, por lo 

cual  el generar un valor percibido por parte de los estudiantes en dichas competencias 

pudo haber resultado una tarea complicada. 

Así mismo, el resto de las competencias presentan rankings similares entre el pre-

test y post-test, o en otras palabras, se genera un logro similar a las expectativas por 

parte de los alumnos. 
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Si bien resulta un proceso sumamente complicado el satisfacer las necesidades de 

una población tan grande como lo es el alumnado del ITESM a nivel nacional,  a corto 

tiempo de haberse implementado por primera vez la Semana i, los análisis llevados a 

cabo muestran optimismo con respecto al valor percibido por los alumnos. 

Por este motivo,  se puede concluir que las actividades diseñadas por los 

profesores para la Semana I traen consigo un resultado positivo, ya que a pesar de que el 

alumnado está llegando con altas expectativas, el profesor, el diseño de la actividad y la 

institución  en sí misma, están llevando a cabo  esfuerzos importantes para como mínimo 

cumplir con dichas expectativas de los estudiantes. 
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Capítulo 5: Conclusiones 

Resumen de hallazgos 

Como se mencionó anteriormente, a raíz del Proyecto Tunning (2004), diversas 

instituciones educativas alrededor del mundo han creado una serie de modelos de 

competencias transversales con la finalidad de que los alumnos sean capaces de adquirir 

un conocimiento integral, a través del cual puedan actuar de manera competitiva en 

cualquier disciplina. Debido a esto, el Tecnológico de Monterrey propuso un modelo de 

competencias transversales dentro del Modelo Tec21, así como la creación de la Semana 

i para el desarrollo de dichas competencias por parte de los alumnos. 

Los resultados obtenidos en esta investigación proporcionan evidencia del 

cumplimiento del objetivo de la presente investigación, el cual consistió en identificar el 

valor percibido por parte de los estudiantes del ITESM en el desarrollo de sus 

competencias transversales a partir de las actividades retadoras de Semana i. 

Si bien, en su mayoría las competencias transversales evaluadas obtuvieron 

valores percibidos positivos, la presente investigación resulta necesaria  debido a lo 

citado por Woodhouse (2004), quien menciona  que  a lo largo del tiempo el alumno ha 

ido tomando un papel de consumidor en cuanto a la elección de su casa de estudios,  por 

lo cual sus expectativas se tornan altas  ya que  espera obtener un producto de calidad a 

cambio del poder compra.  

De igual manera como se pudo observar la investigación, las expectativas de los 

alumnos resultan en un alto grado debido al grupo poblacional  analizado, el cual 

pertenece a la generación de tipo millennial, la cual  se caracteriza por buscar un 
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aprendizaje fuera de lo convencional e incluso muchos de los alumnos pertenecientes a 

esta generación  consideran que los contenidos y  los métodos de aprendizaje no están a 

la altura de sus expectativas, causando conflicto en ellos y cuestionando el sistema 

(Cuesta, Ibañez, Tagliabue y Zangaro, 2008). 

Por otro lado,  el haber analizado una población perteneciente a la generación 

millennial comprueba lo mencionado por  Howe y Strauss (2003), quienes indican que  

esta generación se sienta más  cómoda trabajando en equipo que de manera individual, 

lo cual se pudo ver reflejado en la investigación ya que  la competencia de trabajo 

colaborativo, fue la segunda competencia mayormente utilizada (post-test) y  en la cual 

se generó el  mayor valor percibido por el estudiante. 

Así mismo, tomando en cuenta la población participante, los resultados coinciden 

con lo mencionado por Manovich (2013) y Alonso (2015),  quienes indican que cada vez 

es más frecuente que los  alumnos pertenecientes a la generación de tipo millennial  

opten por  el aprendizaje autónomo, lo cual puede observarse en la presente 

investigación  que indica que la competencia denominada como pasión por el 

autoaprendizaje, obtuvo el segundo lugar en cuanto a mayor  valor percibido por los 

estudiantes una vez finalizada la Semana i. 

Los resultados observados en  la presente investigación denotan un buen trabajo 

llevado a cabo por la institución, ya que si bien la población evaluada en esta 

investigación presenta diferencias considerables en cuanto a creencias, valores, estilos 

de trabajo y formas de aprendizaje (Cuesta, Ibáñez, Tagliabue y Zangaro 2008),el 

trabajo llevado a cabo por la Semana i cumplió con las expectativas de los estudiantes, 
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ya que en este sentido cada una de las distintas actividades que conformaron la Semana i 

fueron diseñadas para abordar distintas formas de aprendizaje. 

Cabe señalar lo mencionado por  Manovich (2013) quien indica  que la actual 

generación estudiantil ha tomado un rol  sumamente importante, debido a que en esta 

generación el estudiante es considerado el núcleo del proceso de aprendizaje, 

participando de manera activa para decidir cuáles son los conocimientos más acordes a 

sus intereses, ya que como menciona Belmar, Llanca, Rubio, et al. (2016), los alumnos 

se han enfocado en aumentar constantemente sus demandas y expectativas en cuestiones 

de calidad,  exigiendo de esta manera tanto una mejor preparación académica como un 

mejor servicio brindado por la institución, motivo por el cual, no es de extrañarse que en 

su mayoría, las competencias evaluadas obtuvieron valores altos en el pre-test, el cual 

contemplaba las expectativas y preferencias por parte del estudiante antes de iniciar la 

Semana I. 

Por otro lado, resulta necesario mencionar que si bien distintas universidades 

alrededor del mundo han implementado actividades que tienen como propósito el 

desarrollo de competencias transversales fuera del aula, son pocas las instituciones que 

al igual que el ITESM destinan frecuentemente un periodo de tiempo para llevar a cabo 

no solamente una, sino un conjunto de actividades o retos para que el alumno pueda ser 

capaz de ir desarrollando poco a poco las competencias transversales que la institución 

desea.  

Conclusiones de análisis estadístico 

Como se mencionó anteriormente, el análisis estadístico llevado a cabo en la 

tabla 7 proporciona información para determinar si estadísticamente existe diferencia 
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significativa en las medias obtenidas en el pre-test y post-test  para cada una de las 

competencias evaluadas. 

El análisis de la tabla 7 indica que de 15 competencias evaluadas, 8 de ellas  

presentaron estadísticamente una diferencia significativa en la cual se generó valor 

percibido por parte del estudiante, o en otras palabras, en 8 competencias se superó la 

expectativa que la que contaba el alumno antes de comenzar la Semana i. 

Por otro lado, en cuanto a las competencias que estadísticamente no presentaron 

diferencia significativa, la investigación arrojó un total de 3 competencias, siendo 

importante mencionar que a pesar de que  dichas competencias fueron capaces de 

cumplir con las expectativas del alumno, no fueron capaces de superar dichas 

expectativas, en otras palabras, solamente se cumplió con la expectativa del alumno. 

Por último, de 15 competencias evaluadas,  4 de ellas a pesar de generar 

estadísticamente una diferencia significativa, la generación de valor no cumplió con  las 

expectativas del estudiante, o en otras palabras, el estudiante considera que los logros 

obtenidos en la Semana i estuvieron por debajo de sus expectativas. 

Conclusiones de análisis de rankings 

Refiriéndonos a los resultados obtenidos en la tabla 9, un punto interesante a 

considerar es que las competencias mayormente favorecidas en cuanto a valor percibido 

(pasión por el autoaprendizaje y trabajo colaborativo) pertenecen al nivel de impacto 

individual e interpersonal respectivamente, mientras que  las competencias 13 

(ciudadanía y  pago de hipoteca social) y 15 (emprendimiento), ubicadas en el nivel de 

impacto sistémico, obtuvieron los niveles más bajos de valor percibido. 
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Debido a esto,  las competencias 13 y 15 resultan un área de oportunidad para la 

institución, ya que a pesar de que los alumnos contaban con altas expectativas,  los 

logros obtenidos en Semana i no favorecieron este resultado, siendo necesario 

mencionar que posiblemente  los resultados obtenidos en el pre-test pueden ser la 

consecuencia de una buena impresión llevada a cabo por parte de  los alumnos del 

ITESM en eventos anteriores de Semana i, o en otras palabras, citando a Caldera, 

Morillo y Ortega (2011), una disminución en los niveles de satisfacción del cliente no 

necesariamente es la consecuencia de  una baja en los niveles de calidad ofrecidos por la 

organización, sino que en ocasiones es el resultado de un aumento en  las expectativas 

del cliente. 

Con respecto a la satisfacción del cliente  (en este caso valor percibido por los 

estudiantes), Oliver (1980) menciona que ésta depende del grado en que se cubren las 

expectativas del cliente al nivel de estas, sin embargo, es necesario tomar en cuenta lo 

mencionado por Spreng y Mackoy(1996), así como lo citado por Cobra (2000), quienes 

indican que si bien el cliente busca  un servicio conforme a sus expectativas,  un 

estímulo o valor agregado se valora positivamente cuando el cliente  prefiere tenerlo a 

no tenerlo, motivo por el cual, retomando la diferencia entre rankings  de la tabla 9, 

probablemente a esto se deba el al to grado de valor percibido por las competencias 1 y 

7. 

Así mismo, un hallazgo de suma importancia al analizar  la tabla 8 y la tabla 9 

proporciona información que indica que a pesar de que los estudiantes cuentan con las 

mayores expectativas en el desarrollo de competencias de tipo sistémico,  la mayor 

generación de valor percibido por parte de los estudiantes se está llevando  a cabo en 
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competencias de tipo individual e interpersonal, motivo por el  cual, esta área de 

oportunidad debe de ser tomada en cuenta para el diseño de actividades  futuras de 

Semana i, ya que si bien, el alumno consideró  generación de valor en competencias de 

tipo individual e interpersonal, la Semana i debe enfocarse en desarrollar competencias 

de tipo sistémico ya que  a diferencia de las competencias de tipo individual e 

interpersonal, es más difícil que estas competencias sean desarrolladas en el aula. 

Para finalizar, es necesario mencionar que si bien la Semana i es un evento 

relativamente joven (puesto en marcha  a partir del año 2015), los resultados observados 

en la presente investigación no solamente favorecen los esfuerzos llevados a cabo por el 

ITESM, sino que además arrojan valiosa información que pueden servir como pauta para 

la institución, para de esta manera observar cuales son las fortalezas y debilidades en 

cuanto al valor percibido por los estudiantes durante la Semana i, ya que según lo 

indicado por Pérez y Alfaro (1997), si bien los estudiantes cuentan solamente con una 

visión parcial de los esfuerzos llevados a cabo por la institución, son éstos quienes mejor 

pueden valorar la educación ya que son capaces de proporcionar una opinión sumamente  

valiosa que debe ser tomada en cuenta para que  la institución sea capaz de conocer su 

realidad y posteriormente poder llevar a cabo planes de acción que le permitan obtener 

un alto grado de calidad percibida por el estudiantado (Alves y Raposo, 2005). 

Futuras recomendaciones y seguimiento 

En un contexto sujeto a cambios tecnológicos y sociales, las expectativas de los 

alumnos en cuanto a la calidad deseada en materia educativa, es un elemento importante 

que toda institución educativa debe tomar en cuenta para poder ofrecer las mejores 
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prácticas y como mínimo cumplir con los estándares de los alumnos y la sociedad en 

general. 

Por este motivo, un área de oportunidad para investigaciones futuras consiste en 

llevar a cabo un investigación similar  evaluando las competencias desarrolladas por los 

alumnos del ITESM durante un periodo prolongado de tiempo, por lo cual, una 

población valiosa que pudiera aportar este tipo de información son aquellos alumnos  

que participan en el Semestre i, el cual es un programa del Modelo Educativo Tec21 que 

tiene como  finalidad el  fortalecer y desarrollar competencias transversales en los 

alumnos a través de experiencias de aprendizaje vivencial durante un semestre. 

Así mismo, el evaluar a  grupos con características bien definidas aportaría 

información valiosa a la institución en cuanto al grado de facilidad que se puede obtener 

para  el desarrollo de competencias transversales dependiendo del grupo de estudio. Para 

dicha investigación, un grupo de estudio que podría generar información valiosa son los 

alumnos pertenecientes al programa denominado Líderes del mañana, el cual, es un 

grupo de alumnos en el ITESM que fueron apoyados a través de una beca escolar debido 

a que fueron diagnosticados con un desarrollo importante en  ciertas habilidades como lo 

son la visión de liderazgo, sensibilidad social y potencial transformador en el país. 
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Apéndice 1: Cuestionario de autorreflexión (Pre-test) 

Contesta las siguientes preguntas indicando el grado de acuerdo en que el ítem 

representa tu postura. Utiliza la escala Likert de 5 niveles, donde el 1 representa total 

desacuerdo y 5 total acuerdo.   

 

Sección A. Reflexión hacia tu vivencia en Semana i 

 
Ítem Totalmente                 Totalmente                                  

desacuerdo               de acuerdo 

Tengo claras mis metas de aprendizaje para esta Semana i.  1 2 3 4 5 

Me entusiasma participar en Semana i. 1 2 3 4 5 

Espero que la actividad seleccionada me rete intelectualmente. 1 2 3 4 5 

Tengo claro el conocimiento que deseo adquirir con Semana i.  1 2 3 4 5 

Me inscribí en esta actividad analizando a detalle la oferta disponible. 1 2 3 4 5 

La actividad en la que estoy inscrito, es la de mi preferencia. 1 2 3 4 5 

Espero solucionar problemas relevantes para mi desarrollo profesional 

durante la Semana i.  

1 2 3 4 5 

Estoy dispuesto a asistir puntualmente a las sesiones y actividades.  1 2 3 4 5 

Me comprometo a cumplir puntualmente con todos los entregables / 

participaciones  que me sean solicitadas. 

1 2 3 4 5 

Espero reforzar mi responsabilidad ética personal y profesional a través 

del proyecto en el que participe. 

1 2 3 4 5 

Espero hacer uso de la tecnología en las actividades retadoras. 1 2 3 4 5 

Me comprometo a colaborar activamente con mis compañeros cuando la 

actividad así lo demande. 

1 2 3 4 5 

Me comprometo a preparar reportes escritos con contenido, lenguaje y 

redacción de calidad.  

1 2 3 4 5 

Me gustaría comunicarme en otro idioma durante la Semana i.  1 2 3 4 5 

Me entusiasma aprender sobre la realidad de alguna organización.  1 2 3 4 5 

Espero poder contribuir a alguna comunidad con mis acciones.  1 2 3 4 5 

Espero adquirir aprendizaje de otras disciplinas para aplicarlo en mi 

carrera.  

1 2 3 4 5 

Me gustaría atender las problemáticas mas relevantes de la sociedad. 1 2 3 4 5 
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Sección B: Preguntas de reflexión personal. 

 
Ítem Totalmente                 Totalmente                                  

desacuerdo               de acuerdo 

Cambio mis estrategias cuando no estoy alcanzando mis metas. 1 2 3 4 5 

Manejo la frustración ante las dificultades. 1 2 3 4 5 

Dedico tiempo a reflexionar sobre mi aprendizaje y mis logros.  1 2 3 4 5 

Dedico tiempo a buscar información para aprender temas nuevos. 1 2 3 4 5 

Analizo una situación desde diferentes perspectivas antes de tomar una 

decisión. 

1 2 3 4 5 

Cuando juzgo una situación me baso en los hechos. 1 2 3 4 5 

Comprendo las consecuencias de cada una de mis decisiones.  1 2 3 4 5 

Desarrollo soluciones creativas para los problemas complejos. 1 2 3 4 5 

Utilizo métodos estructurados para solucionar problemas. 1 2 3 4 5 

Soy firme en mis valores, principios morales y convicciones.  1 2 3 4 5 

Con frecuencia utilizo nuevas aplicaciones y programas digitales. 1 2 3 4 5 

Generalmente los miembros del equipo donde participo tienen claro sus 

roles y tareas.  

1 2 3 4 5 

Los equipos en donde participo utilizan métodos efectivos para la toma 

de decisiones. 

1 2 3 4 5 

El diálogo entre los miembros de los equipos donde participo es cordial. 1 2 3 4 5 

El público que me escucha se interesa por mi presentación oral. 1 2 3 4 5 

Continuamente adquiero conocimientos nuevos en un idioma diferente a 

mi idioma natal. 

1 2 3 4 5 

Para entender una situación, regularmente identifico como se percibe en 

otros países. 

1 2 3 4 5 

Las organizaciones con las que he participado se han beneficiado de mis 

acciones. 

1 2 3 4 5 

Se usan en forma eficiente el tiempo y los recursos en los proyectos. 1 2 3 4 5 

Participo en actividades donde soy líder de equipos de trabajo. 1 2 3 4 5 

Motivo a otros miembros de equipo, incluso en los momentos mas 

críticos. 

1 2 3 4 5 

Contribuyo a la sociedad con actividades altruistas al servicio de los 

demás. 

1 2 3 4 5 

Me interesa conocer la realidad de otros entornos y las oportunidades 

para aportar valor. 

1 2 3 4 5 
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Apéndice 2: Cuestionario de Autorreflexión (Post-test)  

Después de concluida tu participación en la actividad de Semana i, contesta las 

siguientes preguntas indicando el grado de acuerdo en que el ítem representa tu postura. 

Utiliza la escala Likert de 5 niveles, donde el 1 representa total desacuerdo y 5 total 

acuerdo.   

 

 
Ítem Totalmente                 Totalmente                                  

desacuerdo               de acuerdo 

Logré las metas de aprendizaje que me había planteado para esta Semana 

i. 

1 2 3 4 5 

Me entusiasmó participar en Semana i. 1 2 3 4 5 

La actividad me retó intelectualmente. 1 2 3 4 5 

Incrementé el nivel de conocimiento sobre conceptos asociados con la 

actividad de Semana i. 

1 2 3 4 5 

Tuve la oportunidad de realizar análisis detallados de temas relevantes 

durante la Semana i. 

1 2 3 4 5 

Recomendaría a mis amigos la actividad en la que participe. 1 2 3 4 5 

Solucioné problemas relevantes para mi desarrollo profesional. 1 2 3 4 5 

Asistí puntualmente a todas las sesiones y actividades. 1 2 3 4 5 

Cumplí puntualmente con todas las entregas / participaciones solicitadas. 1 2 3 4 5 

Reforcé mi responsabilidad ética personal y profesional a través del 

proyecto en el que participé.  

1 2 3 4 5 

Tuve la oportunidad de hacer uso de la tecnología en la actividad 

retadora. 

1 2 3 4 5 

Mis compañeros consideran que colaboré activamente con el equipo o 

grupo cuando la actividad así lo demandaba. 

1 2 3 4 5 

Redacté documentos escritos con contenido, lenguaje y redacción de 

calidad durante la Semana i. 

1 2 3 4 5 

Nos comunicamos adecuadamente en un idioma diferente a mi idioma 

natal durante la Semana i. 

1 2 3 4 5 

Conocí la realidad de una organización. 1 2 3 4 5 

Las comunidades donde participé fueron beneficiadas con nuestras 

acciones.  

1 2 3 4 5 

Adquirí aprendizaje de otras disciplinas que puedan aplicarse a mi 

carrera. 

 

1 2 3 4 5 

Tuve oportunidad de sensibilizarme sobre las problemáticas mas 

relevantes de la sociedad en general. 

1 2 3 4 5 

Cambié mis estrategias cuando creí que no estaba alcanzando las metas 

de la Semana i. 

1 2 3 4 5 

Logré manejar la frustración ante mis dificultades. 1 2 3 4 5 

Hubo espacios para la reflexión del aprendizaje adquirido, los logros o la 

relevancia de lo realizado.  

1 2 3 4 5 
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Dediqué tiempo a buscar información para aprender sobre el tema 

relacionado con la actividad. 

1 2 3 4 5 

Analicé las situaciones desde diferentes perspectivas. 1 2 3 4 5 

Juzgué una situación basándome en los hechos. 1 2 3 4 5 

Tomé decisiones considerando las consecuencias de las mismas. 1 2 3 4 5 

Desarrollé soluciones creativas para las actividades retadoras de Semana 

i.  

1 2 3 4 5 

Utilicé métodos estructurados de solución de problemas durante la 

Semana i. 

1 2 3 4 5 

Realicé las actividades siendo firme en mis valores, principios morales y 

convicciones.  

1 2 3 4 5 

Aprendí a utilizar nuevas aplicaciones o programas digitales. 1 2 3 4 5 

Los miembros del equipo donde participé tuvieron claros sus roles y 

tareas.  

1 2 3 4 5 

El equipo en el que participé en la Semana i utilizó métodos efectivos 

para la toma de decisiones. 

1 2 3 4 5 

El diálogo entre los miembros del equipo donde participé fue cordial.  1 2 3 4 5 

El público que me escuchó se interesó por mi presentación oral.  1 2 3 4 5 

Aprendimos conocimientos nuevos en un idioma diferente a mi idioma 

natal. 

1 2 3 4 5 

Comprendimos la forma de percibir ciertas situaciones desde la 

perspectiva de otros países. 

 

1 2 3 4 5 

La organización con la que participamos se beneficiaron de nuestras 

acciones. 

1 2 3 4 5 

Se utilizaron en forma eficiente el tiempo y los recursos. 1 2 3 4 5 

Participé en actividades donde fui el líder de un equipo de trabajo. 1 2 3 4 5 

Motivé a los miembros de mi equipo incluso en los momentos mas 

críticos. 

1 2 3 4 5 

Durante la semana contribuimos a la sociedad con actividades de servicio 

de los demás. 

1 2 3 4 5 

Tuve la oportunidad de conocer la realidad de otros entornos y las 

oportunidades para aportar valor.  

1 2 3 4 5 

Expresé alternativas innovadoras a pesar de las reacciones del resto. 1 2 3 4 5 

Aplicamos métodos diferentes a lo que usaría en una clase regular. 1 2 3 4 5 

Obtuve ideas sobre oportunidades para generar un negocio en el futuro. 1 2 3 4 5 
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Apéndice 3: Distribución de Ítems por Competencias 

Transversales.  

Individual 

Pasión por el autoaprendizaje 

 

Estrategias de aprendizaje 

Tengo claras mis metas de aprendizaje para 

esta Semana i. 

 

Cambio mis estrategias cuando no estoy 

alcanzando las metas. 

 

Manejo de emociones 

 

 

Manejo la frustración ante las dificultades. 

 

 

Me entusiasma participar en Semana i. 

 

La actividad en la que estoy inscrito, es de mi 

preferencia. 

 

Mejora continua 

 

 

Dedico tiempo a reflexionar sobre mi 

aprendizaje y mis logros. 

 

 

Logré las metas de aprendizaje que me había 

planteado para esta Semana i. 

 

Cambie mis estrategias cuando creí que no 

estaba alcanzando las metas de la Semana i. 

 

 

 

Logré manejar la frustración ante las 

dificultades. 

 

Me entusiasmó participar en Semana i. 

 

Recomendaría a mis amigos la actividad en la 

que participe. 

 

 

 

Hubo espacios para la reflexión del aprendizaje 

adquirido, los logros o la relevancia de lo 

realizado. 

 

Curiosidad intelectual 

Espero que la actividad seleccionada me rete 

intelectualmente  

 

Dedico tiempo a buscar información para 

aprender temas nuevos 

 

 

Tengo claro el conocimiento que deseo 

adquirir con Semana i 

La actividad me retó intelectualmente 

 

 

Dediqué tiempo a buscar información para 

aprender sobre el tema relacionado con la 

actividad. 

 

 

Incrementé mi nivel de conocimiento sobre 

conceptos asociados con la actividad de 

Semana i. 

Pensamiento crítico 

Análisis  
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Me inscribí en esta actividad analizando a 

detalle la oferta disponible 

 

Analizo una situación desde diferentes 

perspectivas antes de tomar una decisión. 

 

 

Juicio 

Cuando juzgo una situación me baso en los 

hechos 

 

Inferencia 

Comprendo las consecuencias de cada una de 

mis decisiones  

 

 

Tuve la oportunidad de realizar análisis 

detallados de temas relevantes durante la 

Semana i. 

 

Analicé las situaciones desde diferentes 

perspectivas. 

 

 

Juzgué una situación basándome en los hechos 

 

 

Tomé decisiones considerando las 

consecuencias de las mismas  

 

Solución de problemas 

Espero solucionar problemas relevantes para 

mi desarrollo profesional durante la Semana i. 

 

Desarrollo soluciones creativas para los 

problemas complejos 

 

Utilizo métodos estructurados para solucionar 

problemas 

Solucioné problemas relevantes para mi 

desarrollo profesional. 

 

Desarrollé soluciones creativas para las 

actividades retadoras de Semana i. 

 

Utilicé métodos estructurados de solución de 

problemas durante la Semana i. 

 

Ética y responsabilidad 

Soy firme en mis valores, principios morales 

y convicciones. 

 

 

Estoy dispuesto a asistir puntualmente a las 

sesiones y actividades. 

 

Me comprometo a cumplir puntualmente con 

todos los entregables/participaciones que me 

sean solicitadas. 

 

Espero reforzar mi responsabilidad ética 

personal y profesional a través del proyecto 

en el que participe. 

 

 

Realicé las actividades siendo firme en mis 

valores, principios morales y convicciones. 

 

Asistí puntualmente a todas las sesiones y 

actividades.  

 

Cumplí puntualmente con todas las 

entregas/participaciones solicitadas. 

 

 

Reforcé mi responsabilidad ética personal y 

profesional a través del proyecto en el que 

participé. 

Dominio de las TIC 
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Espero hacer uso de la tecnología en las 

actividades retadoras. 

 

 

 

Con frecuencia utilizo nuevas aplicaciones y 

programas digitales. 

 

 

 

Tuve la oportunidad de hacer uso de la 

tecnología en la actividad retadora. 

 

 

 

Aprendí a utilizar nuevas aplicaciones o 

programas digitales  
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