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Resumen 
Las personas que optan por estudiar Ingeniería Infor-
mática se matriculan basándose en sus creencias sobre 
la profesión, y por tanto empiezan el grado con unas 
expectativas que, si no se cumplen, pueden provocar 
desmotivación. Los planes de estudios que cursarán es-
tán basados en un conjunto de objetivos bien definidos 
y que, sin embargo, se basan en la percepción de un 
conjunto de académicos sobre cuál debe ser la forma-
ción ideal de un profesional de la informática. Pero di-
cha percepción no es, a veces, coherente con la reali-
dad profesional que existe tras el egreso y, sin em-
bargo, el estudiantado modelará su propia percepción 
de la profesión a lo largo de su formación de acuerdo 
con la visión del profesorado. Este artículo presenta 
una reflexión sobre los problemas que esta disparidad 
de creencias, expectativas y visiones puede ocasionar 
y sobre cómo deberíamos estudiar estas desviaciones 
para poder proponer soluciones. 

Abstract 
People who choose to study Computing enroll based 
on their beliefs about the profession, and therefore 
begin the degree with expectations that, if not met, can 
lead to demotivation. The curricula they will follow is 
based on a set of well-defined objectives, which, how-
ever, is based on the vision of a group of academics 
about what the ideal training of a Computing profes-
sional should be. This vision is sometimes not con-
sistent with the professional reality that exists after 
graduation, and students will shape their own vision of 
the profession throughout their training in accordance 
with the faculty's vision. This article presents a reflec-
tion on the problems that this disparity of beliefs, ex-
pectations and visions can cause and how we should 
study these deviations in order to propose solutions. 

Palabras clave 
Creencias, expectativas, motivación, perfiles profesio-
nales. 

1. Introducción 
Cuando una persona decide cursar el Grado en Inge-

niería Informática (de ahora en adelante, GII), es habi-
tual que tome su decisión no en función del conoci-
miento de la profesión, sino de unas creencias acerca 
de la misma, algunas veces idealizadas. 

Esta persona cambiará sus creencias sobre la profe-
sión a lo largo de la carrera en función de lo que vaya 
aprendiendo, de la experiencia adquirida y, sobre todo, 
de los modelos observados en su formación. Esto sig-
nifica que las nuevas creencias se basarán en los cono-
cimientos adquiridos (de acuerdo al plan de estudios), 
de la práctica adquirida (normalmente en ejercicios de 
tamaño pequeño o medio, alejados de la realidad de un 
proyecto profesional) y tomando como modelo de pro-
fesional informático a su profesorado (normalmente 
académicos expertos en investigación, desconocedores 
a menudo de la organización y los procesos existentes 
en una empresa). Es interesante preguntarse si estamos 
formando profesionales altamente cualificados, rigu-
rosos y capacitados o futuros profesores universitarios. 

Esta evolución en la creencia de qué es un profesio-
nal marcará las expectativas de las personas que estu-
dian el GII. Pueden conseguir un trabajo como profe-
sionales y no acabar el grado; acabarlo y encontrar un 
trabajo de acuerdo a sus expectativas o decidir seguir 
estudiando un máster. Cabe preguntarse si cuando el 
alumnado toma esta decisión conoce el funciona-
miento del departamento de informática de una em-
presa y los distintos roles que se pueden desempeñar 
en la profesión, así como que su carrera profesional le 
puede llevar de un rol a otro conforme acumulen expe-
riencia y capacidad de asumir mayor responsabilidad. 

Finalmente, los empleadores tienen una visión de lo 
que quieren de las personas que contratan. En algunos 
casos se quejan de la falta de dominio de algunas com-
petencias como el trabajo en equipo o la comunicación 
(lo que ha llevado a realizar cambios en los planes de 
estudios). En otros casos se quejan de la falta de domi-
nio técnico de alguna metodología determinada, a ve-
ces con una miopía debida a una visión cortoplacista 
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del oficio, donde sólo se ve aquello que está de moda 
(como podría ser ahora mismo DEVOPS, vSphere o 
JSON) y no que lo que se requiere es una visión profe-
sional y adaptabilidad a la evolución de la informática. 

Así, se pueden observar una serie de conflictos: 
• Entre la idea de la profesión que tiene una persona 

recién matriculada y la realidad del plan de estu-
dios. Esta distancia puede ser motivo de pérdida 
de motivación y llevar a un fracaso escolar. 

• Entre la idea de profesión que desarrolla el estu-
diantado durante su formación y la realidad de la 
profesión, de manera que se estudian cosas que el 
profesorado cree importantes y no lo son a nivel 
profesional, al tiempo que no se aprenden o prac-
tican cosas imprescindibles para la profesión a las 
que la academia no da mucha importancia. 

• Entre el concepto de “estar estudiando” y el con-
cepto de “ser un profesional”. El alumnado sigue 
con una mentalidad de escuela, y no de oficio, te-
niendo en mente el objetivo de aprobar y no de 
formarse como un profesional de valor. 

• Entre lo que espera un empleador de un egresado 
y la formación real que ha recibido. 

• Entre la idea de lo que una persona recién egre-
sada piensa que se espera de ella (y sus expectati-
vas respecto a su futuro) y la realidad de los tra-
bajos que desempeñará y lo que le exigirán. 

Para trabajar en estos conflictos es necesario cono-
cer en profundidad temas relacionados con la forma-
ción de la identidad profesional informática y estudiar 
temas como la motivación, la formación de creencias 
y expectativas (tanto del alumnado como del profeso-
rado). La primera parte de este trabajo es un estudio 
actual de estos conceptos aplicados a la informática, 
mientras que la segunda consiste en una serie de refle-
xiones sobre cómo se podrían solucionar estos conflic-
tos con la idea de que sea una base para futuros trabajos 
por parte de la comunidad. Al ser reflexiones preten-
den fomentar la discusión y el intercambio de ideas, 
siempre sobre una base sólida, científica y rigurosa. 

2. Estudio de la literatura 

2.1. Creencias y madurez del estudian-
tado de Ingeniería Informática 

La mayoría de nuestro estudiantado son personas 
que han tomado la decisión de estudiar ingeniería in-
formática durante su adolescencia (definida general-
mente como la época entre los 12 y los 18 años). Esta 
es una época de cambio profundo que marcará el resto 
de la vida de cada persona.  

Tradicionalmente la exploración y creación de una 
identidad propia se realizaba en la adolescencia, de 
manera que era en esta época cuando una persona de-
finía su propia visión, incluyendo qué carrera 

profesional desearía desarrollar en el futuro. Sin em-
bargo, según Arnett [5] la sociedad industrial ha pro-
longado (especialmente a partir de los años 1990) la 
exploración de esta identidad propia más allá de la ado-
lescencia, realizándose el tránsito a la edad adulta so-
bre los 18-25 años (las personas que Arnett denomina 
adultos emergentes). Este alargamiento coincide con 
el gran incremento de jóvenes cursando estudios uni-
versitarios y con la evolución de una sociedad indus-
trial a una sociedad del conocimiento, tal como indica 
Rifkin [25] citado por Wood et al [31]. Así, la prolon-
gación de la exploración de la identidad en las áreas de 
amor, trabajo y creencias personales de la adolescencia 
a la edad de adulto emergente se ha convertido en la 
norma en los 2020 [31]. Esto significa que el desarrollo 
de la madurez personal (la identidad como individuo y 
sus objetivos vitales que lleva a una estabilización del 
ego, del comportamiento y del carácter) se desarrolla 
actualmente no en la adolescencia, sino durante la for-
mación universitaria o incluso en los primeros empleos 
(18-25 años). Esta es la razón de que se esté observado 
un número de cambios de estudios, especialidad o sim-
plemente de orientación profesional sin precedentes 
entre los adultos emergentes universitarios [5]. 

Según el estudio de Alshahrani et al [2], elegir la 
carrera de informática depende, por un lado, de la vi-
sión positiva de las posibilidades que estudiar informá-
tica ofrece (“la informática” en abstracto, no la visión 
personal de cada estudiante como “profesional infor-
mático”) y por otro lado del apoyo social de la familia, 
profesorado y amistades, especialmente entre las mu-
jeres, dados los estereotipos de la profesión informá-
tica. A pesar de que la experiencia académica preuni-
versitaria influye en cómo perciben las actividades rea-
lizadas durante los estudios de grado [22], tiene una 
importancia relativamente pequeña en la elección de 
matricularse en el GII [2]. Es decir, no es tan impor-
tante haber realizado más asignaturas de informática, 
programación o pensamiento computacional, sino la 
experiencia vivida relacionada con la informática y el 
propio concepto de qué es la informática. La experien-
cia vivida puede depender del profesorado, el plantea-
miento de la asignatura y del resto de estudiantes. El 
concepto de qué es la informática es un constructo so-
cial basado en estereotipos y en la información reci-
bida sobre la profesión. 

Los estudios de informática son percibidos como di-
fíciles y abstractos y es la visión que cada estudiante 
tiene de estos estudios la que puede llevar a tomar una 
decisión. Este problema ha sido estudiado profusa-
mente en el campo de estudios de género respecto al 
bajo nivel de mujeres matriculadas en estudios de in-
formática. Sinclair y Kavala [28] demostraron que los 
estereotipos de género (la informática es para niños) y 
las expectativas culturales (que la familia, padres o 
profesores desalienten a las niñas a estudiar esta ca-
rrera) son los dos problemas principales que afectan al 
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sesgo de género en los estudios de informática. Traba-
jar en la eliminación de estos sesgos de género ha de-
mostrado tener una influencia muy positiva en la ma-
triculación de mujeres en estudios STEM [8]. 

Además de los de género hay otros estereotipos. En 
diferentes estudios realizados preguntando a jóvenes 
sobre su visión de la informática, las palabras que más 
aparecen a la hora de definir a un informático (nótese 
que no hablamos de un profesional de la informática, 
sino del constructo cultural “informático”) son “hom-
bre”, “inteligente”, “tímido”, “empollón (nerd)” “friki 
(geek)” y “asocial”. Respecto al trabajo de las personas 
que se dedican profesionalmente, las palabras que apa-
recen son “aburrido”, “solitario”, “cerebral”, “dedi-
cado” y “obsesivo” [2, 8, 29, 33]. 

Estos estereotipos se superan con información, y 
aunque el constructo de informático friki aún existe en 
la sociedad, son otros estereotipos los que influyen en 
la decisión de dedicarse a la informática. El factor psi-
cológico importante para optar por estudiar el GII no 
es, pues, si las personas se ven a sí mismas como pro-
fesionales en informática en un futuro a medio o largo 
plazo, sino en cómo se ven a sí mismas realizando es-
tos estudios, es decir, en la denominada autoeficacia 
(self-efficacy). Según Bandura, autoeficacia son “...los 
juicios de las personas sobre sus capacidades para al-
canzar ciertos niveles de rendimiento” [6]. Como los 
estudios de informática tienen fama de difíciles, existe 
la visión de que para poder graduarse en GII hace falta 
tener habilidades matemáticas, de programación, pen-
samiento lógico, organización y emprendimiento. Una 
persona que no se visualice a sí misma con estas capa-
cidades difícilmente se matriculará en el GII.   

¿Cuál es, pues, el concepto de “profesional en infor-
mática” que tienen las personas que se han matriculado 
en el GII? La mayoría de estudiantes recién matricula-
dos se identifican como “desarrolladores de software” 
y (al menos en el entorno estadounidense) “personas 
emprendedoras” [14] y esperan dedicar la mayor parte 
de su tiempo en la carrera a la programación, lo que 
consideran creativo y recompensador, pero sin dema-
siado contacto con otras personas (no se ven como 
parte de un equipo) [30]. Las expectativas del estu-
diantado de nueva matriculación consisten en pensar 
que dedicarán la mayor parte del tiempo a programar 
y que trabajarán en unas especialidades que tienen 
idealizadas, pero no saben exactamente qué son (como 
ciberseguridad, inteligencia artificial, videojuegos o 
robótica) [14]. Diversos estudios [23, 24] sugieren que, 
si las percepciones del campo de la informática no se 
corresponden con las expectativas, la identidad o los 
valores de una persona puede llevar a la frustración y 
el abandono. Como el alumnado de nueva matricula-
ción no tiene aún la madurez personal como para haber 
desarrollado su identidad y valores, una buena parte de 
la frustración y el abandono se debe a que no se cum-
plen sus expectativas. 

No hay que confundir la madurez personal con la 
madurez mental. Hemos visto que se ha prolongado la 
exploración de la identidad propia como persona más 
allá de la adolescencia (madurez personal), pero la ma-
durez mental no parece haber sido afectada por los 
mismos cambios sociales. Por madurez mental nos re-
ferimos a las funciones ejecutivas superiores: planifi-
cación, organización, regulación del comportamiento 
propio y evaluación del comportamiento propio.  

La neurociencia nos indica que estas funciones eje-
cutivas superiores se desarrollan a partir de los 15 
años, pero maduran entre los 20 y los 27 años, pudién-
dose desarrollar hasta los 29 años [26]. Por tanto pode-
mos hablar de dos tipos de madurez: la mental por lo 
que respecta a funciones ejecutivas superiores y la psi-
cológica entendida como madurez personal. 

Parece lógico que, dado que el estudiantado ad-
quiere tanto su madurez mental como personal mien-
tras estudia el grado, se le ofrezca en el propio grado 
herramientas para entender la realidad profesional, las 
diferencias entre especialidades y los roles que se pue-
den alcanzar en la vida profesional conforme se au-
menta la experiencia y el conocimiento. Así podrá el 
estudiantado desarrollar su identidad como individuo, 
pero también como profesional. 

2.2. Evolución de la identidad y la visión 
de la informática en el GII 

Hace una década que la investigación ha empezado 
a prestar atención a la relación entre la cognición y la 
identidad de cada estudiante. Lave y Wenger [17, 29] 
enunciaron una teoría social del aprendizaje estu-
diando comunidades de aprendizaje que compartían 
recursos, objetivos y compromisos mutuos. La partici-
pación es descrita por Lave y Wenger como el cuerpo 
de experiencias, incluyendo hacer, sentir y las relacio-
nes sociales. De acuerdo con los autores, a través de la 
participación cada estudiante negocia el significado y 
construye su identidad. Definen el término identidad 
como “una forma de hablar sobre cómo el aprendizaje 
cambia quién somos y crea historias personales sobre 
ubicarse en el contexto de nuestra comunidad.”. 

El marco teórico de Lave y Wenger ha sido discu-
tido en la investigación sobre la educación universita-
ria, y más particularmente Peters et al [22, 23] estudia-
ron los conceptos propuestos de identidad, negocia-
ción de significado y participación en el entorno de es-
tudios de informática. Peters et al realizaron un estudio 
longitudinal de estudiantes realizándoles entrevistas 
repetidamente durante los dos primeros años de los 
grados de CS e IT. En este estudio se identifica en los 
relatos del estudiantado la categoría en la que cada per-
sona experimenta el aprendizaje y la relaciona con su 
experiencia de entusiasmo o desmotivación durante 
los estudios. También se indica que hay una relación 
entre la forma en que cada persona experimenta el 
aprendizaje durante los estudios de CS/IT y la actitud 
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motivacional que desarrolla para llevar a cabo los mis-
mos. La forma de experimentar el aprendizaje parece 
estar influida completamente por la historia anterior al 
comienzo de los estudios ya que la misma actividad es 
percibida como una experiencia totalmente distinta por 
diferentes estudiantes. Esta historia personal determina 
la construcción de la identidad de cada estudiante du-
rante los estudios de CS/IT. 

Hay diferentes trabajos sobre el concepto de “epis-
temología personal”, que se puede definir como la ma-
nera en que el estudiantado percibe que constituye co-
nocimiento, sus límites, justificaciones y cómo se rela-
ciona con el aprendizaje, dentro del entorno de aquello 
que están estudiando [11, 19, 20]. Estos trabajos indi-
can que el marco mental del estudiantado se modifica 
(y madura) durante su formación. Y es en esta época 
en que se forma no sólo su identidad personal, sino su 
identidad profesional. 

Wenger [30] indica que la identidad como profesio-
nal se desarrolla a partir de cómo el aprendizaje crea 
historias de pertenencia. El estudio de Peters [21] su-
giere que el aprendizaje y la motivación en los estu-
diantes de informática se forma a partir de historias 
creadas en la mente de cada estudiante en la que se 
convierte en creador de artefactos tecnológicos (hard-
ware y software) y solucionador de problemas técni-
cos. Es decir, que cada estudiante necesita construir 
una imagen propia de su persona como profesional 
para mejorar su aprendizaje y sentir motivación para 
seguir profundizando en dicho aprendizaje. 

La motivación del estudiantado es fundamental para 
el éxito en los estudios (student engagement). De 
acuerdo al trabajo de Kauser y Coates [16], el estudian-
tado está motivado si: 1) Participan en actividades que 
les supongan un reto; 2) Se les demuestra que el cono-
cimiento que están adquiriendo es relevante para su fu-
turo profesional; 3) Están convencidos de que la pro-
fesión que han escogido tiene un impacto real en el 
mundo, estimulándoles a que resuelvan problemas 
reales de manera creativa; y 4) Participan en activida-
des que les permiten tanto la colaboración entre el es-
tudiantado como con el profesorado. 

El alumnado se encuentra en los primeros cursos 
con una fuerte carga teórica que proviene más de la 
tradición que de un análisis profundo de qué hace falta 
en un primer curso de GII. Por tanto, se encuentra con 
algo bastante alejado de su creencia, sin tener muy 
claro si el conocimiento que están adquiriendo será útil 
en el futuro y sin una idea exacta de cuál es la realidad 
de la profesión informática. Dado que los primeros 
cursos del GII son habitualmente teóricos y que los 
aparentemente más cercanos a su visión de la profesión 
se imparten en los últimos cursos, el estudiantado tarda 
demasiado en empezar a elaborar esas historias defen-
didas por Peters que ayudan a formar la identidad. Pu-
diera parecer que, al necesitarse la parte teórica antes 
de la visión práctica no hubiera una solución posible, 

pero hay casos de éxito en aumentar la parte práctica 
en primero, como las escuelas de Olin y Purdue (véase 
el trabajo y propuestas de López [18]). 

2.3. La distancia entre la academia y la 
práctica profesional 

No hay una única realidad profesional, sino múlti-
ples realidades, aunque con alguna base común (un 
ejemplo sería el departamento de informática de una 
gran empresa). Pero ¿tiene el profesorado actual cono-
cimiento de esas realidades? La formación del profe-
sorado universitario no es producto de un proceso or-
ganizado y planeado, sino más bien un proceso de ma-
duración personal basado sobre todo en las propias 
creencias de qué debe enseñarse y cómo, así como en 
sus propias ideas de lo que es la buena docencia [13]. 
Estas ideas son estables y están profundamente enrai-
zadas siendo difíciles de cambiar, especialmente si son 
intuitivamente razonables [24]. Hay diversos estudios 
sobre la influencia de las creencias del profesorado en 
la manera de enseñar y evaluar [10, 15, 27], pero exis-
ten pocos estudios sobre cómo influyen estas creencias 
en la definición de qué debe enseñarse. Es común-
mente aceptado que existe una abundancia entre el pro-
fesorado de perfiles investigadores con poca o nula ex-
periencia en la empresa que puede dar lugar una ense-
ñanza sesgada hacia formar al estudiantado con perfi-
les investigadores. 

Uno de los problemas de un sistema educativo ba-
sado en la opinión de los académicos de qué debe en-
señarse es que, a diferencia de otros países, los planes 
de estudios en España son principalmente definidos 
por el propio profesorado de cada centro que, como se 
ha dicho, tiene un perfil más investigador que profe-
sional. Para evitar la deriva hacia definiciones alejadas 
de la profesión existen, sin embargo, unos criterios de 
calidad establecidos por ANECA [3] y las agencias de 
calidad autonómicas. Los programas VERIFICA y 
ACREDITA controlan meticulosamente que la defini-
ción del plan de estudios sea adecuada y que su imple-
mentación se corresponda con la definición. El pro-
grama MONITOR acredita que el sistema de calidad 
incluido en el plan esté siendo aplicado de acuerdo a lo 
descrito en el propio plan. Los planes de estudios de 
GII se describen en función de las competencias de las 
fichas del BOE-A-2009-12977, pero estas son en algu-
nos puntos muy genéricas y no están alineadas con al-
gunas de las competencias solicitadas por las compa-
ñías empleadoras. 

Hay dos grandes estudios sobre las competencias a 
adquirir en ingeniería que se basaron en un diálogo con 
las empresas empleadoras. La iniciativa CDIO (Con-
ceive, Design, Implement & Operate) [9] del MIT 
realizó una encuesta de grandes dimensiones a inge-
nieros en activo, profesores, egresados y agencias de 
calidad en EEUU, definiendo las competencias trans-
versales que hoy en día forman parte del perfil de 
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cualquier ingeniería. El proyecto Tuning [12], en el 
que participaron más de 100 universidades europeas, 
realizó encuestas a miles de empleadores, profesores y 
egresados para determinar la lista de competencias de 
cada disciplina produciendo el estándar actual para de-
finir las competencias genéricas en el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES). 

La solidez de estos dos estudios ha dado como re-
sultado un fuerte consenso en el campo de la ingeniería 
sobre el conjunto de competencias genéricas y especí-
ficas que forman el perfil profesional. Sin embargo, los 
datos ofrecidos por los estudios de inserción laboral no 
parecen confirmar este punto. Por ejemplo, el Estudio 
de Opinión de Empleadores 2017-2019 de la Agencia 
para la Calidad del Sistema Universitario de Cataluña 
[4], refleja que un 80% de las empresas del campo de 
la Informática tiene dificultades en la contratación. Las 
causas más frecuentes son la falta de competencias 
profesionales necesarias para el puesto (57%) y la falta 
de titulados en un ámbito concreto (42%). El resto de 
causas tiene mucha menos influencia (menos del 17%) 
y no está relacionado con la preparación de los candi-
datos. Es decir, el problema no está en lo que más preo-
cupa en la academia (la formación técnica), que parece 
sobradamente alcanzada, sino en las competencias. 

Las quejas de los empleadores no cuestionan el con-
junto de competencias sino el nivel insuficiente que al-
canzan los egresados en ellas. Existe el riesgo de argu-
mentar que la causa del alto grado de empleabilidad de 
la profesión (98%) es un adecuado nivel de formación 
en estas competencias, pero esto se contradice con la 
realidad de las quejas. La idea de que la carencia de 
candidatos es la causa de que se contrate con cualquier 
nivel de formación parece más probable y nos obliga a 
plantearnos la necesidad de evaluar si realmente las 
competencias se están adquiriendo con profundidad. 

3. Reflexiones  

3.1. Sobre las creencias y las expectativas 
Sería ideal que el alumnado de nueva matriculación 

tuviera una idea clara de la profesión informática, de 
las diferencias entre cada una de las especialidades (las 
actuales y las que puedan surgir a partir del ACM-IEEE 
Computing Curricula 2020) y de lo que va a aprender 
durante su formación. Sin embargo, siendo realistas 
poco podemos hacer actualmente desde la universidad 
para este alumnado más allá de colaborar con el profe-
sorado de educación secundaria y con la sociedad en la 
eliminación de los estereotipos y en ofrecer una idea 
general pero realista de la profesión. 

Los estudios sobre madurez personal indican que te-
nemos un aspecto clave pendiente: actualmente cada 
persona que se matricula en el GII tiene unas expecta-
tivas y una visión de la informática en abstracto, pero 
no una visión de sí misma como profesional de la 

informática en el futuro. Es decir, el estudiantado po-
dría crearse esa imagen propia como profesional de la 
informática si se le explicara desde primer curso una 
idea real de la profesión, las diferentes especialidades 
y salidas profesionales, así como la evolución de la ca-
rrera profesional. Si además se indicara cómo el plan 
de estudios está diseñado para adquirir las competen-
cias necesarias para ser un profesional altamente cua-
lificado, el estudiantado podría adaptarse a una visión 
realista, aumentando la motivación, la capacidad de 
maduración personal y su valor de cara a las empresas 
empleadoras. Valdría la pena explorar la posibilidad de 
realizar un curso cero sobre la profesión. En la actua-
lidad algunos estudios de GII ofrecen un curso cero al 
estudiantado, que en general consiste en una formación 
anterior a empezar el grado, teórica y centrada en ma-
temáticas y física de cara a ayudar a superar el primer 
curso. Si el objetivo es disminuir el abandono, sería 
más práctico ofrecer una visión de la realidad profesio-
nal, las diferentes especialidades y qué competencias 
se adquirirán, en qué asignaturas y cómo, lo que resul-
taría mucho más motivador y clarificador, ayudando 
en la epistemología personal de la que se ha hablado 
anteriormente. Si alguna persona necesita un refuerzo 
en matemáticas o física hay otros sistemas que funcio-
nan igual o mejor, como por ejemplo las mentorías.  

Esta formación en la realidad profesional no sólo 
debe ser para el alumnado, sino también para el profe-
sorado. Al fin y al cabo, las creencias del profesorado 
sobre el perfil profesional y su nivel de competencias 
pedagógicas y profesionales modelan su percepción de 
los objetivos de la asignatura. Igualmente, la literatura 
indica que las creencias de cada estudiante sobre la 
identidad profesional y su propio nivel de competen-
cias determinan la percepción que tiene de las activi-
dades que realiza en cada asignatura, actividades ya al-
teradas por la percepción del profesorado. Hay que re-
señar que no es habitual entre el alumnado leer las des-
cripciones y objetivos de las asignaturas en el plan de 
estudios y mucho menos buscar ayuda para aclarar sus 
dudas antes de matricularse. Deberíamos preguntarnos 
si el estudiantado escoge especialidad conociendo el 
perfil profesional de cada una de ellas o por su expe-
riencia (positiva o negativa) cursando asignaturas obli-
gatorias relacionadas con dicha especialidad. 

Cabe destacar que la experiencia de cada estudiante 
difiere generalmente de la experiencia que el profeso-
rado tenia en mente cuando se diseñaron las activida-
des de aprendizaje. Cuando las diferencias entre ambas 
experiencias son significativas, cada estudiante siente 
que las actividades no le están sirviendo para llegar a 
ser el profesional que cree que debería ser. 

Quizá el problema más complejo es el del nivel a 
adquirir para cada competencia. Suponiendo un 
acuerdo en las competencias a adquirir (entre compa-
ñías empleadoras, estudios de referencia, leyes y reco-
mendaciones), haría falta que estas estuvieran 
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definidas de una manera clara para cada nivel de la ta-
xonomía revisada de Bloom [7]. Actualmente las defi-
niciones de las competencias son vagas y mezclan ni-
veles de adquisición. Por ejemplo, en las fichas del 
BOE se indica como una competencia común a la rama 
de informática “Conocimiento, administración y man-
tenimiento de sistemas, servicios y aplicaciones infor-
máticas”. Si queremos definir actividades para adquirir 
una competencia y evaluar dicha adquisición, se debe-
ría definir el nivel concreto de una manera precisa y 
con los verbos adecuados. También se debería incluir 
ese esquema de niveles de competencias en la defini-
ción del sistema de calidad que supervisa la formación. 

3.2. Sobre el control de calidad en los 
planes de estudios 

La normativa obliga a todo plan de estudios de 
Grado y Máster a pasar acreditaciones de calidad como 
los programas de ANECA mencionados anterior-
mente, que controlen la calidad de su definición, su im-
plementación y los resultados de funcionamiento. La 
metodología de aseguramiento de calidad descrita en 
estos programas sigue el mismo modelo definido por 
estándares como ISO 9001: se definen los procesos de 
producción, se mide su funcionamiento mediante va-
lores (indicadores) y se establecen objetivos de calidad 
para cada indicador. Si un indicador no alcanza el ob-
jetivo, se deciden acciones correctoras. Sin embargo, 
si no existe un modelo claro del funcionamiento de la 
empresa, es difícil escoger los indicadores adecuados, 
los objetivos y las acciones correctoras. Incluso la Or-
ganización Internacional de Estándares advierte [1] 
que las certificaciones de calidad no certifican la cali-
dad del producto, sino la capacidad de la empresa de 
llegar a producir un producto de calidad. Pero en el 
caso de los estudios universitarios (y el GII en particu-
lar) la definición del sistema de calidad no define una 
certificación clara del producto. Esto es, asegurar que 
el estudiantado realmente adquiera el perfil de compe-
tencias objetivo del plan de estudios.  

En los criterios de evaluación del programa MONI-
TOR (criterio 1.3) especifica que se debe evaluar si las 
actividades “facilitan la adquisición de las 

competencias por parte de los estudiantes”, pero los 
evaluadores lo deducen a partir de la descripción en las 
fichas de las asignaturas de dichas actividades, conte-
nidos y procesos de evaluación. La figura 1 muestra 
cómo el sistema de calidad solo tiene en cuenta la parte 
observable de la interacción de cada actor con la asig-
natura, ignorando las experiencias internas. 

En cuanto a la adecuación del profesorado se recoge 
información sobre la titulación, experiencia docente 
(número de quinquenios y títulos de asignaturas ante-
riormente impartidas), experiencia investigadora (se-
xenios, líneas de investigación y resultados de investi-
gación), pero es llamativo que la experiencia profesio-
nal sea opcional. En ningún caso se indican requisitos 
para verificar si la experiencia profesional del docente 
(o su carencia) es suficiente para el nivel de las com-
petencias que aparecen en su asignatura. 

Lo más cercano a evaluar la formación de los estu-
diantes lo encontramos en los criterios de rendimiento 
(criterio 6) que piden analizar si el progreso acadé-
mico, las tasas de graduación, rendimiento, abandono, 
eficiencia, aplicación de los criterios de admisión y 
normativa de permanencia, etc. son coherentes con las 
previsiones de la memoria de verificación. 

Las instrucciones usan términos difusos como ade-
cuación o relacionado, sin indicar una metodología 
concreta. Leyendo estos criterios nos surgen preguntas 
como ¿Qué quiere decir valorar el progreso acadé-
mico? ¿Medir si se ha alcanzado un cierto aprendizaje 
o medir si se aprueban las asignaturas? También preo-
cupa pensar cómo se puede fijar como objetivo de ca-
lidad un porcentaje de aprobados por curso en una ti-
tulación donde la nota de corte de entrada es (por ejem-
plo) superior a 12. Otro criterio a debatir es cómo in-
fluye en la calidad reducir el índice de abandono en 
una titulación como el GII donde la tasa de paro es me-
nor del 2% y las empresas contratan profesionales in-
cluso sin titulación universitaria. 

ANECA también incluye el programa AUDIT [3] 
que audita el propio sistema de calidad de la institu-
ción. Insiste AUDIT en el enfoque hacia los grupos de 
interés (empleadores y administraciones), poniendo el 
foco en que el perfil de las enseñanzas se adecue a las 

Competencias
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Percepción/
Vivencia

Competencias

Creencias

Percepción/
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Definición
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ProfesoradoEstudiantado
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asignatura

Sistema de 
calidad

Competencias
profesionales

Eficiencia
(calificaciones)

Figura 1: Las actividades de la asignatura como interfaz entre profesorado y estudiantado. 
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necesidades de estos grupos. Sin embargo, a la hora de 
controlar los propios sistemas de calidad deja una vez 
más a la propia institución la definición de los sistemas 
y niveles de evaluación del aprendizaje. 

3.3. Sobre la adquisición de competencias 
Las actividades de formación de cada asignatura son 

el punto de encuentro entre estudiantado y profesorado 
y es donde se generan las experiencias de ambos gru-
pos. La figura 1 presenta un modelo donde aparecen 
tanto las partes observables (ficha, definición de acti-
vidades y resultados de evaluación) que son tenidas en 
cuenta en los sistemas de calidad, como las partes no 
observables (creencias sobre la identidad profesional, 
nivel personal de competencias y la vivencia durante 
la actividad). Los sistemas de calidad se limitan a ve-
rificar si la relación entre las partes observables es 
coherente como criterio de buen funcionamiento, pero 
ignoran totalmente las partes del modelo internas a 
cada actor (mostradas en gris en la figura). 

En primer lugar, la definición de las actividades no 
se deriva directamente de la ficha de la asignatura, sino 
que está filtrada por la percepción del profesorado so-
bre qué debe enseñarse. Esta percepción también de-
termina su forma de actuar durante las actividades pre-
senciales y esto es imposible de evaluar en los sistemas 
de calidad. Las encuestas sobre el profesorado sólo re-
cogen aspectos sobre la ejecución de su docencia, pero 
no si está alineada con las competencias a adquirir. 

En segundo lugar, la percepción de las actividades 
por parte del estudiantado es su principal fuente de in-
formación para modificar sus creencias y su nivel de 
competencias (el doble sentido de la flecha). La inves-
tigación reciente sobre la identidad y motivación su-
giere que el grado de divergencia entre sus creencias 
propias sobre el perfil profesional y su percepción so-
bre cómo la actividad mejora sus competencias en di-
cha dirección determina su grado de motivación al par-
ticipar en la actividad y condiciona los resultados de 
aprendizaje. 

Debería pues haber un sistema para evaluar la ad-
quisición de las competencias, que adquiriera y anali-
zara datos de la percepción por parte del alumnado de 
la importancia de la competencia, así como del grado 
de adquisición de la misma. Este sistema no debería 
incrementar la burocracia a nadie (profesorado, alum-
nado y gestión del plan de estudios), por lo que sería 
ideal que reemplazara parte de la encuesta al estudian-
tado y que fuera parte de las evidencias recogidas para 
los procesos de ACREDITA y MONITOR, incorpo-
rándose al sistema de calidad del propio centro o uni-
versidad, complementario al AUDIT. 

El análisis de los datos recogidos permitiría obtener 
información como la creencia central aceptable del 
alumnado en un curso (la imagen que tienen del profe-
sional informático) y del nivel de competencias propio 
percibido por el alumnado junto con su imagen como 

profesionales (su autopercepción en nivel de compe-
tencias adquirido y su distancia respecto a la imagen 
que tiene del profesional en activo). Se tendría esta in-
formación en cada punto de su recorrido por el plan de 
estudios y se podría seguir la evolución al pasar por 
cada curso. Igualmente se podría obtener una imagen 
del ideal profesional que el profesorado está transmi-
tiendo, el nivel mínimo previo para abordar una asig-
natura percibido por el alumnado y por el profesorado, 
y el nivel posterior alcanzado tras la asignatura. Todo 
esto nos permitiría analizar las relaciones entre creen-
cias, niveles percibidos y resultados académicos. 

4. Conclusiones 

Este trabajo presenta un pequeño estudio de la lite-
ratura respecto a la distancia entre las expectativas de 
una persona que se matricula en la titulación de infor-
mática y lo que encontrará en la carrera, cómo evolu-
cionará su visión de la profesión, qué visión de la pro-
fesión tiene su profesorado y la distancia entre esta vi-
sión (estudiantado y profesorado) respecto a la reali-
dad profesional, reflexionando sobre estas diferencias 
y sus implicaciones. 

Es necesario conocer cómo evoluciona el alumnado 
en temas como madurez y visión de la profesión, cómo 
se forma la visión del profesorado y qué esperan las 
compañías empleadoras y qué se necesita realmente en 
la profesión informática. Sin una información veraz y 
contrastada no se podrá adaptar la formación en infor-
mática a la realidad del estudiantado y de la profesión.  

Como trabajo futuro, se pretende estudiar si hay una 
correlación entre creencias sobre el perfil profesional 
(definidas en forma de niveles deseables en las compe-
tencias) y el éxito (o la motivación) en las actividades, 
lo que permitiría crear actividades de orientación des-
tinadas a modificar la percepción de la profesión del 
alumnado. Igualmente, se podrían usar dichos perfiles 
para diseñar un programa de orientación y asesora-
miento a los estudiantes en la educación preuniversita-
ria que permitiera detectar a los alumnos con perfiles 
con alta probabilidad de tener éxito en los estudios de 
informática y apoyara con material adecuado a los 
orientadores para reforzar la identidad profesional en 
los alumnos con interés en la tecnología. 
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