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Resumen

El reconocimiento generalizado de la im-
portancia de las competencias empren-
dedoras para el éxito profesional de los
estudiantes estd llevando a las universida-
des a desarrollar entornos que faciliten su
aprendizaje. Sin embargo, todavia existen
importantes cuestiones por resolver que
limitan la eficacia de dichos entornos. No
existe consenso sobre el tipo de compor-
tamiento emprendedor que deberia esti-
mularse en los estudiantes universitarios,
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Abstract

Despite the worldwide increase in entre-
preneurship education offered at univer-
sities, there is an ongoing debate whether
and under which conditions this type of
education contributes to foster students’
entrepreneurial competencies. There is no
consensus on what entrepreneurial com-
petencies means, neither on the charac-
teristics of the pedagogical interventions
needed, especially on what refers to the
measurement of these interventions. This
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ni sobre el concepto de competencias em-
prendedoras que mas se ajusta al entorno
especifico de las universidades. Ademas,
las propuestas didacticas que pudieran
plantearse deben considerar que, aunque
los sistemas de evaluacion formativos son
apropiados a la hora de medir competen-
cias transversales, también son mds com-
plejos. En este trabajo se considera que la
educacién no formal universitaria es un
instrumento potente para el aprendizaje
de competencias emprendedoras en los
estudiantes universitarios, ya que otorga
la flexibilidad que éste requiere. En con-
secuencia, se presenta una propuesta di-
dactica integral que facilita la adquisicion
de competencias emprendedoras en el
ambito universitario, se exponen las prin-
cipales caracteristicas pedagdgicas que
inspiran dicha propuesta y su relacién
con los distintos tipos de competencias
emprendedoras. El articulo finaliza con la
presentacién de un sistema de evaluacién
formativo que resalta la importancia de la
reflexién como elemento de aprendizaje.

Palabras clave: competencias
emprendedoras, competencias
ambidextras, evaluacién de
competencias, educacién no formal,
evaluacion formativa.

Introduccion

paper argues that universities need to de-
velop learning environments in the context
of non-formal education. Non-formal ed-
ucation is proposed to fit better with the
enhancement of entrepreneurial compe-
tencies, as it offers the flexibility required
to facilitate experimentation and to allow
students to gather entrepreneurial experi-
ence. Additionally, in this paper arguments
are developed to show how formative
evaluation systems suit entrepreneurial
pedagogic interventions. Therefore, a com-
prehensive proposal that facilitates the ac-
quisition of entrepreneurial competencies,
the main pedagogical characteristics that
should inspire the different educational
programs and their relationships with the
different types of entrepreneurial compe-
tencies are exposed. The article ends with
the design of a formative evaluation system
that highlights the importance of reflection
as an element of the evaluation process
and the entrepreneurial learning process.

Key words: entrepreneurial
competencies, ambidexterity, non-formal
entrepreneurial learning, formative
evaluation systems.

Uno de los grandes retos al que se enfrentan las universidades en esta nueva década
tiene que ver con la educacién no formal y, especificamente, con el disefio de propuestas
educativas integrales de calidad que pongan en valor las sinergias con la educacién formal
(Consejo de Europa). La educacién no formal se presenta como una via interesante para
contribuiral desarrollo de competenciastransversales en el estudiantado. El reconocimiento
generalizado de la importancia de estas competencias en la formacion integral de los
estudiantes justifica la necesidad de desarrollar oportunidades de aprendizaje no formal en
las universidades (Nabi et al., 2017). A pesar de ello, pocas son las universidades espafiolas
gue tienen una propuesta educativa clara, en lo que concierne a la educacién no formal, y
vinculada con el desarrollo de las competencias transversales ligadas a la educacién formal.
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Esta vinculacion permitiria que aflorasen los efectos sinérgicos positivos entre la educacién
formal y la no formal y ofreceria espacios para el desarrollo integral del estudiantado.

En este trabajo destacamos, de entre las competencias transversales, las
competencias emprendedoras y, de forma especifica las competencias ambidextras.
Asimismo, reflexionamos sobre como la educacién universitaria no formal puede
contribuir al aprendizaje de éstas. La importancia de las competencias emprendedoras
y, especialmente, de las competencias ambidextras se explican, principalmente, por
su contribucién al desarrollo integral de los estudiantes y a su empleabilidad (Bamber,
2014). Teniendo en cuenta los distintos indicadores estadisticos que, como el GUESSS,
sugieren bajos niveles emprendimiento estudiantil en Espaina, el reconocimiento de la
necesidad de que los estudiantes fortalezcan sus capacidades personales con capacidades
emprendedoras se ha colado con fuerza en los discursos de la mayoria de los politicos
y demas responsables econdmicos y educativos. Existe un cierto consenso en torno a la
optimista creencia de que la educacion en competencias emprendedorasy, especialmente,
en competencias ambidextras tiene la capacidad de proporcionar una nueva generacion
de jévenes socialmente comprometidos y capaces de contribuir al progreso sostenible de
una sociedad.

La trascendencia de la educacién en competencias emprendedoras y, en particular,
las ambidextras recomienda la necesidad de que las universidades se impliquen en el disefio
de una estrategia educativa para el desarrollo de estas competencias entre su estudiantado,
una educacion que complemente su aprendizaje formal y facilite el desarrollo integral de
los estudiantes. Otro elemento fundamental de esta estrategia es, sin duda, la definicién
de un sistema de evaluacion formativo que no solamente informe sobre la adquisicion de
competencias emprendedoras por parte de los estudiantes, sino que les ayude a orientar
el aprendizaje de las mismas. Es una realidad que las universidades estan dando pasos cada
vez mas decididos en este sentido; sin embargo, lo cierto es que todavia quedan incégnitas
importantes por resolver. No existe unanimidad en torno al concepto de competencias
emprendedoras, ni de las pedagogias mds apropiadas para su aprendizaje (Hahn et al.,
2017); pero, probablemente, la gran asignatura pendiente en educacién emprendedora
sea su medicién (Nabi et al., 2017). La literatura especializada sugiere que para medir
competencias es mas apropiado utilizar sistemas de evaluacién formativos (Béchard y
Grégori, 2005; Pereira et al., 2016), aunque no existe experiencia de su aplicacién al caso
especifico de las competencias emprendedoras ambidextras.

Este trabajo pretende contribuir a esta linea de investigacién, en primer lugar,
planteando la definicidn de una jerarquia de competencias emprendedoras especialmente
atil en el ambito educativo universitario. En la cima de esta jerarquia situamos a las
competencias emprendedoras ambidextras (a partir de ahora competencias ambidextras)
por su mayor vinculacién con laempleabilidad de los estudiantes. Ademas, este aprendizaje
tiene un mejor encaje en la educacién universitaria no formal al requerir de pedagogias
basadas en la experimentacién. En segundo lugar, mostrando casos de éxito en el
aprendizaje de competencias emprendedoras en general y, en particular, de competencias
ambidextras en contexto de la Universitat Jaume I. Y, por ultimo, proponiendo el disefio
de un sistema de evaluacion formativo que facilite la medicién y el aprendizaje de
competencias emprendedoras de los estudiantes. El articulo finaliza con una reflexién
sobre cdmo en los campus universitarios los estudiantes transforman la educacién no
formal en emprendimiento en activos concretos como son las competencias ambidextras.



Competencias ambidextras en emprendimiento

El proyecto PISA (Programme for International Student Assessment, 1997) propone una
definicion de competencias transversales en términos holisticos al referirse a ellas como
“el conjunto de conocimientos y habilidades que facilitan una participacién activa y
completa de los estudiantes en la sociedad con independencia de su nivel educativo y de
su area de especializacion”. Interesante es el matiz que anade Perrenoud (2007), quien
destaca de ese conjunto de habilidades la capacidad cognitiva de los individuos para
movilizar sus recursos personales y adaptarlos a las demandas cambiantes del entorno
laboral. Este autor resalta el hecho de que las competencias transversales requeridas en
un contexto laboral determinado evolucionan con éste, por lo que los individuos deben
invertir en el desarrollo y actualizacion de las mismas a lo largo de su vida profesional.
Esta inversidn puede lograrse a través de la experiencia, el entrenamiento o de la
formacion (Volery et al., 2015), siendo esta Ultima una de las vias mas efectivas (Unger
et al., 2011). Este hecho insinua la importancia de que los distintos sistemas educativos
persigan como objetivo también el desarrollo de competencias transversales de los
estudiantes (Programme for International Student Assessment, 1997).

La mayoria de autores definen el concepto de competencia transversal a partir de
las caracteristicas especificas que los individuos necesitan poseer para tener éxito en un
entorno laboral determinado (Man et al., 2002; Markman y Baron, 2003). Esta acepcién
es la recogida, por ejemplo, en el proyecto Tuning Educational Structures in Europe. En
dicho proyecto se entiende por competencia transversal la combinacién dindmica de
atributos, en relacién a procedimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades que los
alumnos deben ser capaces de demostrar al final de un proceso educativo (https://www.
unideusto.org/tuningeu/images/stories/documents/General_Brochure_Spanish_version.
pdf). Concretamente, se establecen tres tipos de competencias transversales, a saber,
instrumentales, interpersonales y sistémicas. Cada una de ellas se define a su vez por un
conjuntodecaracteristicasespecificas. Perrenoud (2007) sugierelaposibilidad de establecer
una jerarquia entre los distintos tipos de competencias propuestos en el proyecto Tuning
(ver Figura 1). De hecho, podria interpretarse que las competencias sistémicas —definidas
como “la habilidad de planificar cambios de manera que puedan hacerse mejoras en los
sistemas o disefiar nuevos sistemas para adaptarse a los cambios” (Tuning Educational
Structures in Europe)- podrian constituir un nivel superior de competencias, precisamente
porque permitirian extender el conjunto de competencias transversales que posee un
individuo a distintos contextos profesionales y a las demandas cambiantes de su entorno
laboral. Las competencias sistémicas serian, pues, una suerte de competencias dindmicas
que contribuirian a la evolucion del resto de competencias de los individuos garantizando
que éstos pudieran disponer en todo momento de las competencias requeridas para el éxito
en una profesién determinada, de ahi su importancia. Las competencias emprendedoras?
constituyen un tipo de competencias sistémicas o dinamicas al facilitar la evolucién del
resto de competencias transversales pues en ellas subyace un compromiso firme y decidido

1 En el proyecto Tuning las competencias instrumentales son aquellas que tienen una funcién instrumental. Las
competenciasinterpersonales se definen como las capacidades individuales para expresar sus propios sentimientos
y opiniones criticas, asi como para relacionarse con los demas (Tuning Educational Structures in Europe).

2 Las competencias emprendedoras en el ambito educativo han recibido distintas denominaciones. Por ejemplo, en
el marco del proyecto Tuning se denominan “iniciativa y espiritu de empresa”. En La Ley Orgdnica para la Mejora
de la Calidad Educativa (Ley 8/2013) aparecen reflejadas como “sentido de iniciativa y espiritu emprendedor” y en
la Ley Orgénica de Educacion (Ley 2/2006) como “autonomia e iniciativa personal”.
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/\

COMPETENCIAS SISTEMICAS

Iniciativa y espiritu emprendedor
Motivacion de logro
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
/ Capacidad de aprender \
Habilidades de investigacion
Liderazgo
Disefio y gestidn de proyectos
Preocupacion por la calidad
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises
/ Habilidad para trabajar de forma auténoma \

/

COMPETENCIAS INSTRUMENTALES

7

Capacidad de analisis y sintesis

Capacidad de organizar y planificar
Conocimientos generales basicos
Conocimientos basicos de la profesion
Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimiento de una segunda lengua
Habilidades basicas de manejo del ordenador
Habilidades de gestion de la informacion

\

COMPETENCIAS INTERPERSONALES

Capacidad critica y autocritica

Trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Trabajo en equipo interdisciplinar
Comunicacién con expertos de otras areas
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad
Trabajar en un contexto internacional
Compromiso ético

Resolucion de problemas
Toma de decisiones

FUENTE: Adaptado de Tuning Educational Structures in Europe.
Figura 1. Jerarquizacién de competencias transversales.

de los individuos con la innovacién y el emprendimiento (Programme for International
Student Assessment, 1997).

En la literatura reciente sobre educacién emprendedora se pueden encontrar
distintas definiciones de competencias emprendedoras (Nabi et al., 2017), por lo que
existe cierta confusién sobre cuales son los aspectos esenciales que las distinguen e
identifican. La falta de existencia de un Unico comportamiento emprendedor podria
explicar dicha confusién. La presencia de distintas definiciones de competencias
emprendedoras se justificaria por los distintos tipos de comportamientos emprendedores
que identificarian. Existe un cierto consenso entorno al hecho de que un comportamiento
emprendedor implica un compromiso proactivo con la innovacién en la busqueda de
soluciones generadoras de valor social y econdmico (Gianesini et al., 2018). Dicho de
otro modo, en la literatura especializada se acepta el hecho de que un comportamiento
emprendedor pueda caracterizarse por el compromiso con la blsqueda de nuevas
soluciones (oportunidades) generadoras de valor social y econdmico y por el disefo de
estrategias que faciliten su comercializacion (Nafukho et al., 2010; Nielsen et al., 2012).
Pero también que este compromiso no debe entenderse en términos dicotdmicos,
sino que es mas apropiado considerar que se puede manifestar con distintos grados
de intensidad (Wales, 2016). Una variable que recientemente se utiliza para analizar la



intensidad con la que se evidencia dicho compromiso es la distancia existente entre el
momento en el que tiene lugar un comportamiento emprendedor y el momento en el
que se creara una nueva empresa (Chen et al., 2018). A mayor distancia entre ambos
momentos, menor serd laintensidad con la que se manifiesta el compromiso del individuo
con el emprendimiento. Cierto es que en la literatura especializada también se utilizan
otras variables como, por ejemplo, lo recurrente que es el compromiso del individuo
con la busqueda y el desarrollo de nuevas oportunidades de negocio (Wales, 2016),
sin embargo, la utilizacidn de la variable distancia es especialmente util en el contexto
educativo ya que permite establecer relaciones entre distintos niveles educativos
y distintos tiempos del emprendimiento. Identificar qué tipo de comportamiento
emprendedor se busca incentivar en cada nivel educativo deberia guiar la identificacién
de competencias emprendedoras asociadas y, por lo tanto, el disefio de propuestas
educativas concretas para su aprendizaje.

Existe abundante literatura que asocia la intencion emprendedora con
un comportamiento emprendedor temprano (Miller, 2011) ya que, aunque todo
comportamiento se relaciona con una intencidn previa, no todas las intenciones se
traducen necesariamente en comportamientos (Krueger et al., 2000). La intencidn
emprendedora® indica la intensidad con la que un individuo se prepara y con la que
se compromete para llevar a cabo un comportamiento emprendedor. Factores como
la orientacion hacia la innovacidn, la creatividad, la predisposicion a asumir riesgos
moderados y la proactividad deberian caracterizar a las competencias emprendedoras
asociadas con una intencién emprendedora (Miller, 2011).

Pensar en emprender seria, segin Chen et al. (2018), un comportamiento
emprendedor mas préximo al momento de emprender que el que se pudiera manifestar
mediante la intencion emprendedora pero todavia distante en el tiempo. Pensar en
emprender implica que los estudiantes contemplen el emprendimiento como una
posible salida profesional vinculada a su formacidon académica pero no en un futuro
proximo. Este comportamiento requiere que los estudiantes sean capaces de desarrollar
un conjunto de procedimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades que les
capaciten para explorar nuevas oportunidades de negocio, determinar su viabilidad
econdmica y disefiar acciones para su explotacién en el mercado (Lavie et al., 2010).
El conjunto de conocimientos y habilidades que mejoran la capacidad de exploracién
y de explotacion de los estudiantes constituyen los principales elementos detrds de
estas competencias emprendedoras. Conocimientos y habilidades relacionados con la
capacidad de los estudiantes para identificar problemas; definir segmentos de mercado;
desarrollar nuevos productos/servicios; experimentar con nuevas tecnoldgicas; extender
el conocimiento del mercado e identificar nuevas tendencias o habilidades para la
interpretacidn, integracién y aplicacién de nuevos conocimientos; para el desarrollo de
rutinas organizativas estables; para el disefio de sistemas de produccién y de mercado;
para la movilizacidn de recursos y personas; o habilidades de gestién empresarial definen
las competencias de exploracion y de explotacion respectivamente (Mitchelmore vy
Rowley, 2010; Gianesimi et al., 2017). El programa EntreComp de la Comisién Europea
(Comisién Europea, 2016) también contempla las competencias emprendedoras a través
de los elementos que constituyen la capacidad de exploracién -ideas y oportunidades- y
de explotacién —recursos y accion- de nuevas oportunidades de negocio.




Experimentar para emprender seria la manifestacién de un comportamiento
emprendedor préximo alacreacion deempresas (Chenetal., 2018). Este comportamiento
estaria también vinculado con las competencias de exploracién y de explotacion,
pero requeriria de una capacidad para mantener un equilibrio dinamico entre ambas
competencias por parte de los estudiantes. Aunque pueda parecer que las competencias
de exploracién y de explotacion son antagdnicas y que dificilmente puedan coexistir
simultdneamente en los estudiantes, lo cierto es que experimentar para emprender
requiere de su coexistencia. Este reconocimiento no niega las contradicciones inherentes
entre ellas, por lo que los profesores deben evitar asumir que estas contradicciones no
existeny que son competencias cuya complementariedad esinmediata (Lavieetal., 2010).
En esta linea Volery et al. (2015) consideran la necesidad de identificar una competencia
emprendedora superior denominada ambidextra y que definen como “la habilidad
de perseguir la exploracién y la explotacidén con igual destreza” (p. 113). Estos autores
sefalan que esta competencia implica que los estudiantes desarrollen conocimientos
y habilidades que les ayuden a participar en procesos de pensamientos convergentes
y divergentes; a alternar entre actividades orientadas a tareas y actividades orientadas
al cambio y a cambiar el foco de la exploracion a la explotacidn y viceversa, segun lo
requiera una situacion determinada (Volery et al., 2015) (ver Figura 2).

Comportamiento

emprendedor Competencias | Habilidades y capacidades
Intencién Exploracién Identificar problemas en determinados nichos de mercado.
emprendedora Proponer soluciones creativas a los problemas.

Desarrollar nuevos productos/servicios.
Identificar de nuevas tendencias tecnoldgicas.
Identificar de nuevas tendencias de mercado.

Pensamiento Exploracién 12 | +

emprendedor Explotacidén 22 | Interpretar y aplicar el nuevo conocimiento.
Desarrollar rutinas de organizacion estables.

Desarrollar y optimizar sistemas de produccién y de
comercializacidn.

Movilizar recursos y personas.
Gestion empresarial.

Experimentar para | Ambidextras Participar tanto en procesos de pensamiento convergente
emprender como divergente.

Alternar entre actividades orientadas a tareas y al cambio.

Cambiar el foco de la exploracidn y explotacion segun la
situacion.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Mitchelmore y Rowley (2010) y de Volery et al. (2015).
Figura 2. Iniciativa y espiritu emprendedor.

Pedagogias y competencias ambidextras

De gran importancia resulta el hecho de que las competencias emprendedoras se
puedan desarrollar a través de distintas pedagogias. La educacidon en emprendimiento
se ha convertido en un fendmeno importante y generalizado (Kuratko, 2005) con una
revista especializada (Journal of Entrepreneurship Education) y articulos publicados en
las revistas empresariales y educativas mas relevantes. Si bien inicialmente el principal



objetivo de la educacién emprendedora era alentar a los estudiantes a crear nuevas
empresas, recientemente se ha asistido a un cambio de enfoque hacia un concepto
mas amplio que enfatiza el emprendimiento como una competencia y una forma
de comportarse. De hecho, en un informe sobre emprendimiento en la educacién
superior, la Comision Europea (2008, 7) enfatiza que “los beneficios de la educacién
emprendedora no se limitan a la creacidn de empresas, emprendimientos innovadores y
nuevos empleos”, sino también a “la capacidad de un individuo para convertir las ideas
enacciéon” y, por lo tanto, “es una responsabilidad de los educadores ayudar a los jovenes
a ser mas creativos y seguros de si mismos en lo que sea que emprendan”.

El aprendizaje de competencias emprendedoras requiere del disefio de
programas educativos que permitan la transferencia de conocimiento codificado y
tacito en relacidon al cédmo, por quién y con qué efectos, se pueden crear productos
y servicios (Hindle, 2007; Pittaway y Cope, 2007) que contribuyan a la evolucién y
a la transformaciéon de los sistemas socio-politicos y/o econdmicos (Sarasvathy y
Venkataraman, 2011). Unger et al. (2011) sugieren la necesidad de adoptar un enfoque
contingente a la hora de analizar los efectos que los distintos programas educativos
tienen en el desarrollo de competencias emprendedoras. Especialmente importante
es el efecto moderador de los distintos tipos de pedagogias utilizadas (Hahn et al.,
2017).

El uso de metodologias convencionales basadas en el reconocimiento
del instructor/profesor como principal artifice del proceso de aprendizaje de los
estudiantes; en el énfasis enla trasmisidén de conocimientos explicitos; y en la asignacién
a los estudiantes de un rol pasivo en relaciéon con su proceso de aprendizaje parece
tener resultados contraproducentes (Piperopoulos y Dimov, 2015). Cuando se trata
de desarrollar en los estudiantes competencias emprendedoras el uso de diddcticas
activas parece imponerse (Neck y Greene, 2011; Nabi et al., 2017). Estos enfoques
pedagdgicos activos deben disefiarse respetando los principios del aprendizaje auto-
dirigido (Bandura y Walters, 1977), del aprendizaje situacional (Lave y Wenger, 1998),
y del aprendizaje social (Béchard et al., 2005). Sin embargo, también se pueden
identificar diferencias significativas entre las metodologias de aprendizaje activo, en
las que se conocen a priori todos los elementos que intervienen en el proceso de
aprendizaje creando un entorno de aprendizaje cierto y metodologias en las que, por
el contrario, el contexto de aprendizaje se va disefiando a demanda de las necesidades
de los estudiantes (Morland y Thompson, 2016). Los fundamentos pedagégicos de
estas ultimas metodologias los encontramos en las fases del circulo experiencial de
Kolb (1984) y enfatizan los procesos cognitivos por los cuales los estudiantes analizan
el entorno, hacen inferencias, perciben alternativas y resuelven sus limitaciones
(Chandler etal., 2011). Esta diferencia en la manera de entender las pedagogias activas
ha inspirado el disefio de distintos tipos de programas de educaciéon emprendedora y
su evolucién en los ultimos anos (véase Figura 3).

En un primer momento, los programas de emprendimiento se disefiaron con
el objetivo de que los estudiantes aprendiesen a pensar de manera emprendedora. La
adquisicion y desarrollo de competencias de exploracién y de explotacién fueron sus
elementos inspiradores. Sin embargo, estos programas asumian una secuencialidad
en el aprendizaje de las competencias de exploracién y de explotacidon. A través de
estos programas los estudiantes empezaban su aprendizaje por las competencias de



exploracidon para pasar después a adquirir los conocimientos relacionados con las
competencias de explotacion.

Entorno de aprendizaje cierto Entorno de aprendizaje incierto

e Los objetivos de aprendizaje estan e Los objetivos de aprendizaje se negocian.
predeterminados. e las actividades didacticas se negocian.

e Lasactividades didacticas estan definidas. e El contenido de las sesiones es flexible en

e Elcontenido de las sesiones esta predeterminado. funcidn de las necesidades de aprendizaje.

e Se pone énfasis en el contenido. e Se pone énfasis en los procesos.

e El profesorado es responsable del proceso de e  Los estudiantes dirigen y son los maximos
aprendizaje de los estudiantes, aunque éstos responsables de su proceso de aprendizaje
adoptan una participacion activa en el mismo. con la supervisién del profesorado.

e Se minimiza la importancia de los errores como e Los errores forman parte del proceso de
elemento de aprendizaje. aprendizaje.

e Laevaluacion es un elemento de aprendizaje e Lareflexion es un elemento clave en el
importante. proceso de aprendizaje.

Caracteristicas comunes a ambos entornos

e  Elaprendizaje es resultado de la practica.
e Los objetivos de aprendizaje se vinculan tanto al desarrollo de conocimiento tacito como explicito.
e Los equipos de ensefianza son multidisciplinares y estan formados por académicos y profesionales.

e Los equipos de ensefianza facilitan la practica con distintos recursos en funcién de los entornos de
aprendizaje.

e  Participacion activa de los estudiantes en la generacidn de nuevos conocimientos pero con distinta
implicacién en funcidén de los entornos de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia a partir de Neck y Greene (2011); Piperopoulos y Dimov (2015); Morland y Thompson (2016).
Figura 3. Principales caracteristicas de las metodologias didacticas activas.

Tal vez los programas basados en procesos de aprendizaje lineales son tan
populares porque se basan en el disefio de entornos de aprendizaje cierto y son faciles
de enseiiar en el marco de la educacion formal. Cuando el objetivo del aprendizaje es
incentivar en los estudiantes competencias ambidextras, es necesaria la utilizacién de
un enfoque pedagdgico activo que facilite la experimentacién real de los estudiantes
(Nabi et al., 2017). A través de la experimentacion los estudiantes van creando su
entorno de aprendizaje, por lo que éste no estd determinado al inicio del proceso de
aprendizaje. A través de la experimentacidn los estudiantes se entrenan en la dificil tarea
de escuchar a los distintos agentes que definen su entorno y de construir su proyecto
empresarial a partir de la informacion obtenida, desarrollando asi sus competencias
ambidextras. Mediante el bucle disefar-validar-medir-aprender (Maurya, 2012) el futuro
emprendedor consigue obtener informacion primaria de su mercado, la cual utiliza
para construir su emprendimiento, como si de una artesania se tratase. Este proceso le
permite desarrollar las competencias de exploracion y de explotacién con igual destreza.
La informacion resultante del proceso de validacién le permite ajustar las caracteristicas
del producto/servicio, las conjeturas sobre el modelo de negocio y las caracteristicas
del plan de negocio a la realidad de su mercado (Chandler et al., 2011). La aplicacion de
este tipo de pedagogias activas requiere que el alumnado tenga la suficiente autonomia
para gestionar su proceso de aprendizaje y asi poder experimentar tanto los roles de
exploracion como de explotacion durante el mismo (Gielnik et al. 2015). A través de la
experimentaciéon los alumnos adquieren el conocimiento explicito relacionado con el
emprendimiento, pero también el conocimiento tacito vinculado a cdmo se comportan



y sienten los emprendedores. El uso de estas metodologias activas otorga al profesorado
un rol que dista mucho del rol tradicional de trasmisor de conocimientos. El profesorado
debe convertirse en un gestor del proceso de aprendizaje del estudiantado. Pasando
de ser instructor a ser guia y asesor. Su papel debe ser el de proporcionar esquemas
conceptuales e informacién; debe también motivarles para pensar de forma creativa
y transgresora; debe animarles a buscar nuevas fuentes de informacién y asesorarles
ofreciéndoles nuevas alternativas, nuevasvias de desarrollo, de forma que el estudiantado
vaya adquiriendo nuevo conocimiento a través de la experimentacion.

Los distintos tipos de metodologias activas pueden concretarse en el aula en lo
gue Neck et al. (2014) denominan las cuatro practicas para emprender: (1) la practica
de la experimentacion, cuya finalidad es que los estudiantes se enfrenten a situaciones
reales relacionadas con la identificacidn y explotacién de oportunidades de negocio;
(2) la practica del juego, mediante la cual se pretende que los estudiantes desarrollen
el pensamiento imaginativo y creativo; (3) la practica de empatia, que permite a los
estudiantes conocer a empresarios reales y comprender su realidad; y (4) la practica de
la reflexion, que permite a los estudiantes interiorizar los valores y comportamientos
desarrollados con las otras practicas. Cada una de estas practicas se hace uso de distintos
recursos didacticos como la elaboracidn de planes de negocio basados en ideas reales, la
validacidn de distintos modelos de negocio sobre ideas de negocio reales, larealizaciéon de
contratos y/o fichas de aprendizaje, el desarrollo de acciones de networking; de elevator
pitchs, la aplicacién de distintas técnicas que fomenten el pensamiento divergente, la
observacion de empresarios reales en su entorno de trabajo, la realizacién de entrevistas
con empresarios o la preparacion de informes sobre distintas actividades. Debemos
sefalar que, de todos estos recursos didacticos, el plan de negocios o el modelo de
negocio son los preferidos (Chandler et al., 2011). No obstante, el uso combinado de
estos recursos didacticos ha demostrado tener un efecto positivo tanto en el aprendizaje
de competencias de exploracion y de explotacion como de competencias ambidextras
(Piperopoulos y Dimov, 2015).

Educacion no formal y el desarrollo de competencias emprendedoras
ambidextras

Basandonos en la distincion que hace la OCDE entre el aprendizaje formal, no formal e
informal, consideramos el aprendizaje noformal como un aprendizaje intermedio, flexible
pero dirigido hacia el logro de unos objetivos de aprendizaje codificado y tacito concretos
y definidos. El Consejo de Europa sefiala que la educacion no formal es especialmente
apropiada cuando los objetivos perseguidos requieren de pedagogias que tienen una
dificil cabida en la educacién formal debido a las restricciones administrativas a las que
esta esta sujeta (https://www.coe.int/en/web/european-youth-foundation/definitions).
Este parece ser el caso del aprendizaje de las competencias ambidextras cuyo entorno
de aprendizaje no puede concretarse a priori en el marco de un programa formativo
reglado (Pantea, 2016). La flexibilidad que otorga la educacion no formal permite la
utilizacion de distintos recursos diddacticos que favorecen la transmision de conocimiento
emprendedor codificado, pero especialmente de conocimiento tacito. Los desarrollos en
nuevas pedagogias utilizadas en la educacién formal permiten replicar situaciones en las
que los alumnos podrian adquirir experiencia emprendedora, pero solo hasta un cierto
nivel. Es muy dificil recrear los procesos de socializacién necesarios para el logro de una
experiencia emprendedora real (Morris et al., 2012; Pittaway y Cope, 2007). Ademas,
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al establecer como objetivo de aprendizaje en la educacidon no formal el desarrollo de
competencias entre los estudiantes, el necesario vinculo con la educacion formal queda
establecido (Bamber, 2014).

La Universitat Jaume | (UJI), dentro de su oferta de educaciéon no formal, ha
disefiado una estrategia para estimular el aprendizaje de competencias emprendedoras
entre su estudiantado. El principal desafio de esta estrategia es que debe garantizar
el aprendizaje de conocimiento codificado y tacito vinculado con el desarrollo de
competencias emprendedoras (Haase y Lautenschldger, 2011). En la figura 4 se describen
los principales programas en los que se materializa dicha estrategia, las competencias
emprendedoras vinculadas, asi como los principales aspectos metodoldgicos que
caracterizan dichos programas. Esta estrategia reconoce los beneficios de ofrecer
distintos tipos de actividades formativas en emprendimiento que permitan a los
estudiantes invertir en su formacién en competencias emprendedoras (Martin et al.,
2013). Un aspecto clave para el éxito en el disefio y ejecucién de estas actividades es
el papel activo que tienen distintos agentes del ecosistema emprendedor (Acs et al.,
2017), al tratarse de un aprendizaje en el que el entorno empresarial debe ser parte
determinante (Stam y Spigel, 2017). Ademas, la colaboraciéon entre los distintos
agentes emprendedores de un territorio permite que el aprendizaje de competencias
emprendedoras sea un facilitador del desarrollo sostenible en dicho territorio (Shrivasta
y Kennelly, 2013). Concretamente, en la estrategia de emprendimiento estudiantil de
la UJl se debe resaltar el papel relevante de la Generalitat Valenciana a través de la
creacion del Campus del Emprendimiento Innovador 5UCV.

Competencias de exploracion Competencias ambidextras. Entorno

de aprendizaje incierto
o Actividades formativas que fomenten el

pensamiento divergente. Entorno de aprendizaje
cierto.

® Premios de emprendimiento. Entorno de aprendizaje
cierto.

o Contrato de aprendizaje para el desarrollo del
pensamiento divergente. Entorno de aprendizaie

e  UJI Empren OnSocial
. UJIE
e AMACE

Practica de la

Practica del : s
experimentacién

Juego
Actividades UJI para el
emprendimiento

estudiantil
Practica de la Practica de la
empatia w
Competencias de explotacion. Competencias ambidextras.
e  Conferencias de empresarios. Entorno de o Certificado de competencias emprendedoras. Entorno de
aprendizaje cierto. aprendizaje incierto
e  Actividades de mentorizacion. Entorno de o Reflexién analitica.
aprendizaje incierto. o Reflexion personal.
\ o Reflexion critica.

Fuente: elaboracion propia.
Figura 4. Actividades UJI para el emprendimiento estudiantil.



Siserealiza una seleccion de las actividades realizadas en el marco de la estrategia
de emprendimiento estudiantil de la UJI atendiendo a una vinculacién directa con el
aprendizaje de las competencias ambidextras del estudiantado, el resultado seria la
siguiente relacidén de buenas practicas:

e El programa “Aprende a utilizar metodologias agiles para crear y emprender
(AMACE)”, de 5 sesiones de duracidn, que tiene como principal objetivo que
los estudiantes adquieran una metodologia que les facilite el aprendizaje de
competencias emprendedoras ambidextras.

e Elprograma “University Junior International Entrepreneur”, que pretende ayudar
a los estudiantes a experimentar con sus emprendimientos en un entorno global
y a definir una estrategia para la creacion internacional de una nueva empresa.
Es un programa que se realiza en colaboracidn entre las 5 universidades publicas
valencianas y estd patrocinado por la Generalitat Valenciana.

e El programa “UJI-Emprén On social”, que pretende contribuir a la creacién de
empresas sociales en el entorno de la Universitat Jaume I. En él los estudiantes
aprenden las particularidades del emprendimiento social y a utilizar herramientas
para definirlo y validarlo en un entorno real.

Todos estos programas, con sus particularidades, han sido disefiados teniendo
en cuenta las fases del ciclo de aprendizaje de Kolb (1984), por ello todos comparten
cuatro fases de aprendizaje:

1. Definicidn de hipdtesis sobre concepto y el modelo de negocio,

2. validacién de dichas hipdtesis con agentes reales,

3. transformacion de las hipdtesis en nuevos cursos de accién y

4. gestidon de las redes sociales para avanzar en el proceso de emprendimiento.

En cada programa se realizan tareas especificas (Pedler, 1997) y se utilizan fichas
(Musteen et al., 2019) como principales artifices del aprendizaje de los estudiantes.
Tanto las tareas como las fichas se elaboran teniendo en cuenta las necesidades de
cada estudiante y las especificidades de cada programa. En cada programa, cada sesion
de trabajo comienza con la presentacién por parte del instructor del conocimiento
codificado programado para la sesion, con la explicacion de las tareas de aprendizaje y
la entrega a los estudiantes de las correspondientes fichas. Es importante sefialar que
el instructor trabaja individualmente con cada estudiante para adaptar las tareas y las
fichas a las particularidades de cada proyecto de emprendimiento. En la segunda parte
de la sesién, los estudiantes presentan los resultados de la realizacién de sus tareas de
aprendizaje relacionadas con la sesion anterior. Cada presentacion cuenta con un debate
colectivo en el que todos los participantes contribuyen al proceso de aprendizaje. Por
ultimo, la sesidn finaliza con una reflexién por parte del instructor. En el tiempo que
transcurre entre las distintas sesiones de trabajo, los estudiantes deben ejecutar sus
tareas buscando informacién secundaria de su mercado y validando su proyecto de
emprendimiento en el mercado real.



Evaluacion de la educacion no formal en emprendimiento: El
certificado de competencias emprendedoras U]l

La evaluaciéon de la educacién no formal en emprendimiento es un asunto crucial
tanto para la investigacién como para la formacion emprendedora. Si la finalidad de
un programa de emprendimiento estudiantil es que los estudiantes aprendan cémo
desarrollar sus competencias emprendedoras, es necesario disefiar sistemas que
permitan su medicién. Sin embargo, esta parece ser la gran asignatura pendiente (Kyndt
y Baert, 2015).

La literatura existente sefiala que la evaluacién del resultado de la educacion
emprendedora es algo mds que medir la adquisicién de conocimiento codificado y que
los sistemas formativos de evaluacion parecen ser mas apropiados cuando se pretende
evaluar también la adquisicion de conocimiento tacito (Béchard y Grégori, 2005; Pereira
et al., 2016). En este trabajo la evaluacién formativa alude al conjunto de actividades
realizadas por los estudiantes y que permiten emitir un juicio sobre lo aprendido,
pero también sobre el proceso de aprendizaje y la calidad del mismo. Los sistemas de
evaluacion formativos facilitan la evaluacion de la inversidn que los estudiantes hacen
en educacion emprendedora a lo largo de su vida universitaria; esto es, el grado en
el que han estado expuestos a dicha formacion (Martin et al., 2013). En este sentido,
los sistemas formativos de evaluacidon permiten a los estudiantes reflexionar sobre su
aprendizaje ayudandoles a disefar futuras vias para seguir aprendiendo (Weurlander
et al., 2012). Pero lo que otorga el calificativo de formativo a un proceso de evaluacién
es precisamente el hecho de que el feedback proporcionado permite a los estudiantes
adaptar su aprendizaje futuro a sus necesidades (Boston, 2002).

El certificado de competencias emprendedoras de la UJI (www.increa.uji.es) ha
sido disefiado como un instrumento de evaluacion formativa con el objeto de poner en
valor la educacidon no formal en emprendimiento realizada en el campus universitario e
informar del aprendizaje que los estudiantes han adquirido como consecuencia de su
participacién en la misma. Por lo tanto, el certificado de competencias emprendedoras
proporciona feedback especifico a los estudiantes sobre como mejorar su aprendizaje
en competencias ambidextras, desarrollando, asi, su propia comprensién sobre el
emprendimiento (Samuelowicz y Bain, 2002). Este feedback es elaborado por un panel de
expertos en las areas concretas de emprendimiento, educacion no formal y aprendizaje
emprendedor.

Los sistemas de evaluacién formativos pueden implementarse de manera
informal en el aula, por ejemplo, a través de la observacién o de conversaciones entre
el profesor y los alumnos fuera o dentro del aula (Ruiz-Primo, 2011), o formalmente,
respondiendo a una planificacion previa y como resultado del analisis del trabajo de
los estudiantes (Heritage, 2010). El certificado de competencias emprendedoras se
configura como un instrumento de evaluacidén que compartiria complicidades con la
evaluacion formativa formal e informal. Se concibe esencialmente como un instrumento
de evaluacion formativa formal pues permite en un momento del tiempo determinado
identificar el grado en el que los estudiantes han desarrollo competencias ambidextras.
Ademas, se especifican a priori cudles son los elementos sobre los que va a versar dicha
evaluacion: actividades evaluables, objetivos de la evaluacidn y tipo de evaluacion.
Concretamente, el certificado de competencias emprendedoras valora el aprendizaje
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adquirido por los estudiantes a partir de la realizacidn de tres tipos distintos de informes
en los que deben realizar una:

1. Reflexion analitica, cuyo objetivo es que el estudiantado reflexione sobre el
conocimientoexplicitoadquiridoalolargodelproceso.Paraello,sedeberaelaborar
un informe sobre las distintas fases del proceso de aprendizaje desarrollado, las
relaciones entre ellas y el conocimiento adquirido. Concretamente, esta reflexion
debera basarse en los siguientes aspectos:

a. Proceso de maduracién de una idea de negocio.
b. Definicién del producto minimo viable.

c. Definicién del modelo de negocio.

d. Proceso de validacion de producto minimo viable.

e. Proceso de validacién del modelo de negocio.

—h

Plan de accién

2. Reflexién personal basada en las percepciones y las emociones del estudiantado
a lo largo del proceso de aprendizaje. La reflexion personal es un instrumento
valioso para analizar el conocimiento tacito adquirido y cdmo este ha repercutido
en el desarrollo de sus competencias emprendedoras.

3. Reflexidn critica sobre su experiencia de aprendizaje identificando alternativas
o contradicciones, asi como una valoracidn critica sobre su papel durante todo
el proceso de aprendizaje. En la reflexion critica el estudiante también debera
razonar cémo va a seguir cultivando sus competencias ambidextras en el futuro.

Por lo tanto, este certificado reconoce el valor de la reflexion como elemento
central del analisis del trabajo de los estudiantes. A través de la realizacién de estos
informes los estudiantes toman conciencia del conocimiento adquirido y de cédmo se
ha desarrollado su aprendizaje. La reflexion como base de la evaluacién formativa es
especialmente Util cuando el objetivo del aprendizaje es también la adquisicién de
conocimiento tacito que no se puede evaluar mediante los sistemas tradicionales de
evaluacion (Brockbank y McGill, 2007).

Pero el certificado de competencias emprendedoras también utiliza la
participacién de los estudiantes en actividades no dirigidas de formacion y de
sensibilizacién como evidencias de su aprendizaje, por lo que compartiria rasgos con un
proceso informal de evaluacién formativa. La informacion sobre la participacion de los
estudiantes en estas actividades no formales a lo largo de un periodo de tiempo ayuda a
obtener una fotografia clara del grado de aprendizaje de los estudiantes. Concretamente,
este certificado reconoce la participacién del estudiantado en actividades formativas
en emprendimiento basadas en pedagogias activas y en actividades de sensibilizacidon
como asistencia a eventos emprendedores, a charlas de empresarios, a actividades de
networking, entre otras. Para la obtencidn del certificado se requiere que el estudiantado
acredite la realizacién de, al menos, 80 horas de actividades de formacién y de 20 horas
de actividades de sensibilizacion. Las caracteristicas pedagdgicas de cada una de estas



actividades son una informacién relevante para evaluar el proceso de aprendizaje
seguido por los estudiantes.

En este trabajo consideramos que el certificado de competencias emprendedoras
es un instrumento de evaluacion formativa eficaz de la educacién no formal en
emprendimiento porque responde a unos objetivos claramente definidos; porque
es iterativo por naturaleza pues facilita el didlogo entre los estudiantes y el panel
evaluador; porque permite a los estudiantes construir su proceso de aprendizaje en
competencias ambidextras; porque facilita el aprendizaje a partir de la experimentacién
y la interaccidn social con otros agentes del ecosistema emprendedor; y porque sirve
para que los estudiantes se adentren en el lenguaje, cultura y simbologia de la disciplina
emprendedora.

Una reflexion final

Las nuevas demandas sociales parecen otorgar a las universidades un papel clave en el
desarrollo de competencias emprendedoras ambidextras en su estudiantado. Esta tarea
implica reconocer también la importancia de las universidades como proveedoras de
educacién no formal. La flexibilidad que otorga la educacién no formal a la hora de crear
entornos de aprendizaje adaptados a las necesidades de los estudiantes es su mejor
aval para el desarrollo de competencias emprendedoras ambidextras. Sin embargo,
la educacién no formal requiere de una estrategia didactica que oriente el disefio de
programas y actuaciones especificas. El disefio de esta estrategia didactica plantea
un desafio importante a las universidades, las cuales deben plantearse cémo crear
entornos que faciliten la experimentacién y proporcionen la experiencia que requiere
el desarrollo de competencias ambidextras. Ademas, esta estrategia debe ayudar a que
el estudiantado lidere su propio proceso de aprendizaje. El Certificado de Competencias
Emprendedoras-UJl es un instrumento potente para guiar tanto las acciones de la
universidad como las inversiones que deben realizar los estudiantes en el desarrollo de
sus competencias emprendedoras ambidextras.
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