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RESUMEN

Hoy en día, las competencias socioemocionales son muy valoradas en el mer-
cado laboral, y, de hecho, muchos autores aseguran que este tipo de competen-
cias contribuyen a aumentar la empleabilidad de los individuos. Sin embargo,
las instituciones educativas habitualmente olvidan su responsabilidad en la for-
mación de estas competencias.
La mayoría de los trabajos exigen no sólo conocimientos y competencias téc-
nicas específicas, sino, además, un cierto nivel de competencias sociales y emo-
cionales que aseguren que el trabajador sea capaz, por ejemplo, de trabajar en
equipo, de motivarse a sí mismo ante las dificultades, de resolver conflictos in-
terpersonales, o de tolerar altos niveles de estrés.
La mejor manera de desarrollar las competencias socioemocionales es a través
de la experiencia, el entrenamiento adecuado, y la práctica. Por esta razón, de-
fendemos que el período de prácticas en empresas resulta una ocasión perfec-
ta para que el tutor ayude a los estudiantes y recién titulados a desarrollar sus
competencias socioemocionales.
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(1) Este artículo constituye parte del trabajo realizado en el marco del proyecto de investigación
“Orientación y desarrollo de competencias socioemocionales a través de las prácticas en
empresas” (referencia SEJ2004-07648/EDUC), financiado por el Ministerio Español de
Educación y Ciencia (MEC), y dirigido por la profesora Elvira Repetto. No obstante, este
artículo no representa necesariamente la posición o políticas del MEC. Por lo tanto, el con-
tenido del artículo representa únicamente la expresión libre de la opinión profesional de sus
autores.
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Introducción

Junto con la reciente revolución tecnológica y la globalización econó-
mica del pasado siglo XX, se han ido redefiniendo el concepto, la estruc-
tura y las dinámicas de trabajo de las organizaciones en todo el mundo,
y con ello, han ido cambiando el tipo de tareas, las tecnologías organiza-
tivas o intangibles, y, lógicamente, el perfil de competencias demandado
a los jóvenes y trabajadores.

Nuestra sociedad requiere, cada vez más, profesionales equipados
con una amplia variedad de competencias, destacando aquellas que no
se circunscriben exclusivamente al contenido técnico de sus trabajos, si-
no que se refieren a la forma de trabajar, a la actitud hacia el trabajo y ha-
cia los demás, a la cualidad y calidad de las relaciones, y a la flexibilidad
y capacidad de adaptación, entre otros. No se trata ya de saber, o de sa-
ber hacer, sino también de querer hacer, y de saber ser y estar. La Edu-
cación tiene un compromiso fundamental con esta demanda social, y, es-
pecialmente, la Orientación puede considerarse un instrumento educativo
idóneo para atender esta demanda.

La relevancia de la formación en competencias ha sido manifestada
desde diferentes y significativas instituciones internacionales como la
Organización para la Cooperación Económica y el Desarrollo (OECD), la
Organización Internacional del Trabajo (OIT), o la propia Unión Europea.
En definitiva, se constata un claro interés a nivel internacional en lo que
se ha dado en denominar “el enfoque de competencias” (García, 2003; Iri-
goin y Vargas, 2002).

En la Unión Europea se requiere hoy la necesidad de formar en com-
petencias a los jóvenes y trabajadores, independientemente de que tra-
bajen preferentemente con cosas, ideas, datos o personas. Por una par-
te, se ha establecido en el contexto europeo la necesidad de contar con
estándares de cualificación profesional así como con estándares de cua-
lificación superior (universitaria). En concreto, en España, la Ley Orgá-
nica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formación Pro-
fesional expone que las políticas a desarrollar deben reforzar las destre-
zas, los conocimientos y las actitudes de todos los segmentos de la
población, dado que son cruciales para la competitividad nacional y
europea.
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Por otra parte, el proyecto Tuning Educational Structures in Europe,
para la implementación en el nivel universitario de la Declaración de Bo-
lonia de 1999, también se basa en el enfoque de competencias, dado que
uno de los objetivos clave de este proyecto es contribuir al desarrollo de
titulaciones universitarias europeas fácilmente comparables y comprensi-
bles basadas en el diseño de perfiles profesionales, resultados de
aprendizaje y competencias deseables en términos de competencias
genéricas y específicas relativas a cada área de estudio o rama profe-
sional (González y Wagenaar, 2003, p. 28-33). 

El enfoque de competencias

La investigación sobre el papel de las variables no cognitivas y de
personalidad en el desempeño laboral emerge alrededor de los años se-
tenta, cuando empieza a cobrar relevancia el enfoque de competencias
(McClelland, 1973). Si bien, en la últimas décadas este enfoque ha sufri-
do una revitalización importante (Boyatzis, 1982; Fletcher, 1991; Wolf,
1995; Levy-Leboyer, 1997; Tejada, 1999; Pereda y Berrocal, 1999, 2001;
García, 2000, 2003), llegándose a promover su aplicación desde políti-
cas europeas de educación y de formación profesional (Blas, 1999). Aun-
que el enfoque de competencias ha recibido también importantes críticas
(Barret y Depinet, 1991; Barnett, 1994), entre las que es frecuente la de
calificarlo como una “moda” (Del Pino, 1997), su utilidad es cada vez más
evidente e indiscutible, como han señalado algunos autores: “la gestión
por competencias es una moda del management, pero es una moda que
‘sirve’ para apoyar e instrumentar la nueva organización de la empresa y
la nueva realidad de la gestión de personas en la organización laboral”
(Jiménez, 1997, p. 347).

A pesar de las múltiples definiciones que se pueden encontrar en la li-
teratura sobre el concepto de “competencia”, la mayoría de ellas coinci-
den en destacar que toda competencia es aprendida o susceptible de
aprendizaje y desarrollo, e implica, necesariamente, la realización ade-
cuada (y observable) de un determinado tipo de actividades o tareas. Por
ejemplo, las competencias se refieren, según unos autores, a “los com-
portamientos que se llevan a cabo cuando se ponen en práctica los cono-
cimientos, aptitudes y rasgos de personalidad” (Pereda y Berrocal,
1999, p. 75); según otros autores, son el “conjunto de conocimientos, pro-
cedimientos, destrezas, aptitudes y actitudes necesarias para realizar ac-
tividades diversas (ejercer una profesión, resolver problemas) con un cier-
to nivel de calidad y eficacia, y de forma autónoma y flexible” (Bisquerra,
2002, p. 7). Para Repetto, Ballesteros, y Malik (2000, p. 60) el término
de competencia hace referencia, fundamentalmente, a la integración de
los tres niveles de funcionamiento humano habitualmente representados
con el acrónimo CHA (conocimientos, habilidades, actitudes) (2) y original-
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(2) KSA (knowdledge, skills and actitudes)
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mente descritos por Bloom y asociados como los dominios “cognitivo, psi-
comotor, y afectivo” (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, y Krathwohl, 1956; Krath-
wohl, Bloom, y Masia, 1964; Dave, 1970; Simpson, 1972; Harrow, 1972):
• conocimientos, resultados de procesos perceptivos y conceptuales, ta-

les como la atención, selección, simbolización, codificación/decodifi-
cación, reflexión y evaluación;

• ejecución de destrezas, resultantes del proceso psicomotor que capa-
cita al individuo para dar una respuesta manifiesta, y, quizás, dar un
producto tangible que pueda ser observado y apreciado por otra per-
sona.

• actitudes, productos de las respuestas emocionales hacia aconteci-
mientos u objetos específicos.
En esta línea, Roe (2002, 2003) propone un modelo comprehensivo de

competencias según el cual las competencias (y subcompetencias) que se
desarrollan con la práctica profesional, se derivan de la expresión de co-
nocimientos, habilidades y actitudes, junto con la combinación de capaci-
dades, rasgos de personalidad, y otras características personales como la
motivación, el estado energético y el nivel de vitalidad. No obstante, a nues-
tro juicio, resulta conveniente insistir, además, en que las competencias no
son características estables (rasgos) de las personas, sino que son más
bien la demostración de una actuación adecuada en unas determinadas
condiciones contextuales/situacionales, si bien esa actuación es sólo po-
sible gracias a la previa existencia y combinación de recursos tanto perso-
nales como del contexto. Por tanto, en el marco de las competencias es
importante considerar que la adquisición, el desarrollo y la expresión (o in-
hibición) de éstas dependen, en todo momento, tanto de las característi-
cas personales como de las características del contexto o situación, así co-
mo de la interacción dinámica entre ambos ámbitos (personal y situacio-
nal). 

Dicho de otro modo, y de acuerdo con la propuesta de Pereda y Be-
rrocal (1999, 2001), cabe decir que para que una persona demuestre com-
petencia ante una determinada tarea, función o rol, no sólo necesita do-
minar una serie de conocimientos conceptuales (saber), procedimentales
(saber hacer), y actitudinales (saber ser/estar), sino que, además, debe-
rá, en primer lugar, estar motivada para actuar (querer hacer), y, en se-
gundo lugar, deberá contar con unas características personales (capaci-
dades cognitivas, inteligencia emocional, y rasgos de personalidad) y con
unas características del contexto que sean mínimamente acordes o favo-
rables para la actuación que se pretende llevar a cabo (poder hacer). En
este sentido, la experiencia y la práctica en diferentes situaciones (rea-
les o simuladas) permite a la persona entrenarse en la articulación de to-
dos estos recursos para facilitar la transferencia de sus competencias a
nuevas aunque semejantes situaciones y demandas cada vez.

En cuanto a las aproximaciones teóricas al estudio de las competen-
cias, tras una revisión de la literatura, los expertos concluyen que exis-
ten tres principales perspectivas o modelos teóricos (ver Vargas, Ca-
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sanova, y Montanaro, 2001; Jiménez, 1997; Del Pino, 1997; Royo y Del
Cerro, 2005): 
a) el modelo conductista, analítico o molecular, originario de los Estados

Unidos, y en el cual se enfatizan los elementos moleculares de las com-
petencias. Según este modelo las competencias se ven como un con-
junto coherente de comportamientos “observables” que permiten la re-
alización adecuada de una determinada actividad. Esta perspectiva es
la que da origen al enfoque de competencias en sí mismo, como reac-
ción al “enfoque de rasgos” en Psicología (McClelland, 1973; Pereda
y Berrocal, 1999). En este modelo se pone el acento tanto en la obser-
vación conductual como en las entrevistas por incidentes críticos,
para así llegar a determinar el perfil de conductas propio de los tra-
bajadores exitosos o estrella. Desde esta visión, se “concibe el desem-
peño competente como aquel que se ajusta a un trabajo descrito a par-
tir de una lista de tareas claramente especificadas” (Vargas et al., 2001,
p. 24), y estas tareas se describen como acciones muy concretas y
significativas, tales como, por ejemplo, la tarea de “reconocer y mo-
dificar un asiento contable erróneo” para un trabajo de contable, o la
tarea de “sonreir al cliente y llamarle por su nombre” para un trabajo
de atención al público; 

b) el modelo de cualidades o atributos personales, originario de Gran Bre-
taña y calificable de “funcionalista” según Royo y del Cerro (2005). En
este modelo, la competencia se concibe como una combinación de
atributos subyacentes (rasgos) al desempeño exitoso, los cuales se
definen usualmente de forma más bien amplia o genérica, de modo
que permiten su aplicación en diversos contextos. Algunos ejemplos
de estos atributos son: liderazgo, iniciativa, o trabajo en equipo;

c) el modelo holístico o integrado, surgido en Francia, pero también apli-
cado ampliamente en Australia e Inglaterra. Esta aproximación al en-
foque de competencias entiende las competencias como la integra-
ción, tanto de las tareas desempeñadas (conductas) como de los atri-
butos de la persona, a la vez que tiene en cuenta el contexto. En sín-
tesis, este modelo concibe las competencias como el resultado de la
interacción dinámica entre distintos acervos de conocimientos, habili-
dades, actitudes, y aptitudes y rasgos de personalidad, movilizados
según las características del contexto y desempeño en que se encuen-
tre el individuo (Vargas et al., 2001, p. 28).
Nuestro planteamiento teórico de las competencias socioemocionales

se enmarca en el modelo holístico o integrado de las competencias. Así,
coincidimos con Le Boterf (2001) al afirmar que la competencia es una
construcción: el resultado de una combinación y movilización doble de re-
cursos incorporados o personales (conocimientos, saber hacer, cualida-
des personales, experiencia, ...) y recursos del entorno (redes documen-
tales, bancos de datos, herramientas, etc.). 

En cuanto a la tipología de las competencias, según su grado de apli-
cabilidad, se distingue entre competencias genéricas y competencias
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específicas (Lévy-Leboyer, 1997), siendo ésta una terminología compar-
tida, por ejemplo, por instituciones como la OECD o la Unión Europea
en el marco del proyecto Tuning. Las competencias genéricas son aque-
llas que sirven para cualquier actividad profesional, dada su posible trans-
feribilidad a diferentes contextos y situaciones. Por su parte, las compe-
tencias específicas o técnicas, son aquéllas cuyo contenido está liga-
do a un área específica de trabajo y a una actividad concreta, por lo que
son poco transferibles y suelen adquirirse en la especialización profe-
sional. 

Asimismo, dentro de las citadas competencias genéricas, transferibles
a una gran diversidad de trabajos, se incluyen las denominadas compe-
tencias sociales y competencias emocionales, o competencias socioemo-
cionales si se tratan en conjunto (Repetto y Pérez, 2003). Algunas de
estas competencias socioemocionales se recogen, por ejemplo, dentro
del proyecto Tuning, en el grupo de competencias interpersonales (i.e.,
trabajo en equipo, habilidades interpersonales), así como en el grupo de
competencias sistémicas (i.e., liderazgo, iniciativa, y motivación de logro).

Muchos autores e instituciones emplean también el término de “com-
petencias clave”. Este otro término hace referencia, en esencia, a aque-
llas competencias genéricas que merecen un reconocimiento especial por
su destacada importancia y aplicabilidad a los diversos ámbitos de la vi-
da humana (educativo y laboral, personal y social). De hecho, a veces, los
términos “genéricas” y “clave” se utilizan como sinónimos. En un texto
de Eurydice, la red europea de información en educación, se explica así:
“A pesar de las diferentes concepciones e interpretaciones del término, la
mayoría de los expertos parecen coincidir en que para que una compe-
tencia merezca el atributo de ‘clave’, ‘fundamental’, ‘esencial’ o ‘básica’,
debe ser necesaria y beneficiosa para cualquier individuo y para la socie-
dad en su conjunto” (Eurydice, 2002, p. 14). Sin embargo, nos parece opor-
tuno puntualizar aquí que el término de competencias básicas no es idén-
tico al del competencias clave. En general, la mayoría de expertos aluden
al término “básicas” para referirse al subgrupo de aquellas competen-
cias genéricas o clave que, siendo de carácter instrumental, son esencia-
les en una cultura dada para cualquier persona y trabajo, especialmente
porque son “básicas” para comunicarnos y seguir aprendiendo. Ejemplos
clásicos de competencias básicas son “realizar cálculos artiméticos fun-
damentales (sumar, restar, multiplicar, y dividir)“, y “leer y escribir en la
lengua materna”. Desde los años noventa del siglo XX han ido cobrando
fuerza, al menos, otras dos competencias básicas, derivadas tanto de la
globalización económica como del acelerado progreso tecnológico: “ha-
blar inglés” y “manejar herramientas ofimáticas”.

Desde nuestro punto de vista, consideramos que un gran número de
competencias socioemocionales (i.e., percepción de las emociones en los
demás, regulación de las propias emociones, empatía, automotivación,
etc.) son, también, competencias “clave”. 

Finalmente, cabe señalar otra denominación menos ortodoxa en el ám-
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bito de estudio de las competencias, pero que se emplea en algunas oca-
siones. Esta denominación es la de “metacompetencias”, que, según al-
gunos autores (Fleming, 1991), hace referencia a competencias de nivel
superior que permiten invocar un conjunto de otras competencias de
menor alcance. Según otros autores (Cardona, 2003), el término hace re-
ferencia a los rasgos de una persona que preceden a la adquisición, de-
sarrollo, y ejecución de cualquier tipo de competencias (i.e., capacidad pa-
ra tomar de decisiones, integridad, o inteligencia emocional).

Competencias socioemocionales 

Tipos de competencias socioemocionales
En lo que a la clasificación de las competencias socioemocionales

se refiere, es preciso señalar que ésta varía según los diversos autores
y las diferentes aproximaciones teóricas. Desde mediados de los años 90,
el progresivo interés en el estudio de la Inteligencia Emocional (IE) ha con-
tribuido también al redescubrimiento de las competencias emocionales,
en particular, y, por extensión, de las socioemocionales. A continuación
presentamos sucintamente los principales modelos teóricos sobre com-
petencias socioemocionales presentes en la literatura especializada.

En cuanto a la tipología de competencias emocionales, la psicóloga
evolutiva Carolyn Saarni (1999) habla de un total de 8: autoconciencia de
las propias emociones, capacidad para discriminar y comprender las emo-
ciones de los demás, capacidad para usar el vocabulario emocional y la
expresión, capacidad para la implicación empática, capacidad para di-
ferenciar la experiencia subjetiva interna de la expresión emocional ex-
terna, capacidad para enfrentarse adaptativamente con emociones ne-
gativas y circunstancias estresantes, conciencia de la comunicación emo-
cional en las relaciones, y capacidad para la autoeficacia emocional. 

Desde la perspectiva de las intervenciones educativas para el desa-
rrollo de las competencias socioemocionales, el Collaborative for Acade-
mic, Social and Emotional Learning (CASEL; www.casel.org ), organismo
de referencia internacional en investigación sobre programas escolares
de “educación socioemocional”, elaboró un listado de competencias y ha-
bilidades socioemocionales que pueden agruparse en cuatro categorías:
conocerse a uno/a mismo/a y a los demás (un ejemplo de este grupo es
la competencia para reconocer y etiquetar los propios sentimientos), to-
mar decisiones responsables (para lo cual se requiere, por ejemplo, una
adecuada regulación emocional), cuidar de los demás (donde destaca la
empatía), y saber cómo actuar (grupo donde se incluyen competencias
como la comunicación verbal y no verbal, el manejo de las relaciones in-
terpersonales, o la negociación). 

Los psicólogos cognitivos Mayer y Salovey (1997) no hablan de com-
petencias propiamente dichas, sino de cuatro grandes capacidades “emo-
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cionales” o ramas de la IE: a) percepción, valoración y expresión de las
emociones; b) facilitación emocional del pensamiento; c) comprensión de
las emociones y conocimiento emocional; y d) regulación reflexiva de las
emociones. 

Respecto a las competencias más propiamente “sociales”, para Bunk
(1994) algunos ejemplos de éstas son la capacidad de adaptación social,
la disposición a la cooperación, o el espíritu de equipo. En esencia, como
indica Caballo (1993), la competencia social (o habilidades sociales) impli-
ca el conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto inter-
personal que expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o
derechos de ese individuo de un modo adecuado a la situación (en el con-
texto familiar, escolar, laboral, etc.), respetando esas conductas en los de-
más y que, generalmente, resuelve los problemas inmediatos que puedan
surgir en la interacción, minimizando la probabilidad de aparición de futu-
ros problemas. 

A partir de su experiencia internacional en consultoría de recursos hu-
manos y de trabajos previos llevados a cabo en el seno de la consultora
Hay Group (Boyatzis, 1982; Bethell-Fox, 1997), Boyatzis, Goleman y Rhee
(2000), discípulos aventajados de la escuela de David McClelland, conclu-
yen que las competencias socioemocionales capitales para el éxito en el
trabajo se resumen en un conjunto de 20 competencias, las cuales pueden
agruparse, a su vez, en cuatro bloques generales: autoconciencia emocio-
nal, autogestión o autogobierno (autocontrol), conciencia social (empatía),
y gestión de las relaciones o habilidades sociales. Este modelo es uno de
los más seguidos en el ámbito de la orientación y desarrollo de los recur-
sos humanos en las organizaciones, a pesar de que aún no se han desa-
rrollado suficientes investigaciones empíricas que apoyen su validez.

Recientemente, tras un análisis de contenido de los principales mode-
los de inteligencia emocional rasgo (trait EI) presentes en la literatura (Sa-

Reconocimiento

Regulación

Autoconciencia emocional
Autoevaluación
Autoconfianza
Autocontrol emocional
Formalidad
Responsabilidad
Adaptabilidad
Motivación de logro
Iniciativa

Empatía
Orientación al cliente
Conciencia organizacional
Desarrollo de los demás
Influencia
Comunicación
Gestión de conflictos
Liderazgo
Catalización del cambio
Construcción de alianzas
Trabajo en equipo

Competencia personal Competencia social

Cuadro 1: Clasificación de las competencias socioemocionales en el 
modelo de Goleman (2001: p. 28)
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lovey y Mayer, 1990; Goleman, 1995; Bar-On, 1997), Petrides y Furnham
(2001) elaboraron un listado de las 15 dimensiones socioemocionales más
relevantes para este constructo: adaptabilidad, asertividad, valoración emo-
cional de uno mismo y de los demás, expresión emocional, gestión emo-
cional de los demás, regulación emocional, baja impulsividad, habilidades
de relación, autoestima, automotivación, competencia social, gestión del
estrés, empatía, felicidad, y optimismo.

Competencias socioemocionales, desempeño laboral
y empleabilidad

El convencimiento de la importancia que las competencias socioemo-
cionales tienen para el crecimiento de los beneficios socioeconómicos
ya está patente en otras sociedades de occidente: “la industria america-
na gasta actualmente alrededor de 50 billones de dólares cada año en for-
mación, y gran parte de esta formación se centra en capacidades socia-
les y emocionales” (Cherniss, 2000, p. 434). De hecho, si bien en España
no existe tradición de investigación sobre estas competencias, sí que en
países anglosajones, entre los que destaca Estados Unidos, a la cabeza,
pueden encontrarse importantes y sólidas investigaciones a este res-
pecto, especialmente desde la última década. Un ejemplo fundamental de
estas iniciativas es el CASEL, en cuyo marco se han desarrollado hasta
la fecha decenas de programas escolares de formación en competencias
socioemocionales, y actualmente se continúa prestando una gran aten-
ción a la investigación para la evaluación de los mismos (Zins, Travis; Frep-
pon, 1997; Zins, Weissberg, Wang; Walberg, 2004; Zeidner, Roberts y
Matthews, 2002).

Diversos estudios (Pérez, 2003) señalan las implicaciones de la Inte-
ligencia Emocional y de las competencias socioemocionales para la sa-
tisfacción en la vida, la salud mental, el desarrollo de la carrera, el desem-
peño laboral, el liderazgo efectivo, el afrontamiento del estrés laboral, o la
disminución del nivel de agresividad en las organizaciones. Hasta el mo-
mento, las contribuciones científicas en este campo han evidenciado im-
portantes relaciones entre competencias socioemocionales, desarrollo per-
sonal, desempeño laboral, y liderazgo efectivo en las organizaciones (Wong
y Law, 2002). Cabe destacar que el continuo desarrollo de instrumentos
para la evaluación de la Inteligencia Emocional está contribuyendo nota-
blemente a la expansión de este ámbito de investigación (Pérez y Re-
petto, 2004; Pérez, Petrides, y Furnham, 2005).

Con todo, se considera que las competencias socioemocionales son
críticas para el desempeño efectivo en la mayoría de los trabajos (Cher-
niss, 2000). De acuerdo con ello, es razonable pensar que mediante
programas de formación dirigidos al desarrollo de las competencias so-
cioemocionales podría facilitarse el desarrollo personal, la calidad de vi-
da en el trabajo, y el desarrollo del liderazgo de los miembros de una or-
ganización.

Aunque es evidente que las capacidades cognitivas en el mundo la-
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boral son muy importantes, especialmente cuando el trabajo se hace más
complejo y exige una continua toma de decisiones (Gottfredson, 2003), se
estima que para conseguir y mantener buenas relaciones sociales en el
trabajo y para lograr altas cotas de desempeño, de desarrollo profesional,
y, también, de aprendizaje organizacional, se requieren, además, otras
competencias que son de tipo social y emocional. El desarrollo de tales
competencias socioemocionales juega un papel importante para reforzar
el éxito individual en un contexto organizacional. La necesidad de este
tipo de competencias abarca un amplio abanico de tareas: desde la direc-
ción de grupos, el trabajo en equipo, la tolerancia al estrés laboral, las ne-
gociaciones, la resolución de conflictos, la planificación de la propia carre-
ra profesional, la motivación hacia el propio trabajo, la motivación de otros,
el afrontamiento de situaciones críticas, etc.

Hoy en día, en la mayoría de las organizaciones, resulta insoslaya-
ble la necesidad del trabajo en equipo, de la cooperación y la coordina-
ción con otros, y, en definitiva, de una puesta en práctica de competen-
cias socioemocionales que faciliten y optimicen, tanto el trabajo conjunto
como la calidad de las relaciones. 

Parece claro, entonces, que las competencias socioemocionales son
importantes para el desarrollo profesional, así como presumiblemente tam-
bién para la inserción laboral y la empleabilidad (Palací y Topa, 2002; Pa-
lací y Moriano, 2003). En una primera aproximación podríamos definir la
empleabilidad como “la capacidad de un candidato para conseguir y man-
tener un empleo o sucesivos empleos a lo largo de toda la vida profesio-
nal” (Sánchez, 2003, p. 274). Aunque no hay consenso absoluto al res-
pecto, en general, puede afirmarse que las características imprescindibles
para ser empleable se resumen en tres: 
1) Predisposición a la movilidad
2) Conocimientos, habilidades y competencias aplicables a distintos con-

textos laborales
3) Conocimientos actualizados del mercado de trabajo

No obstante, es importante matizar que la empleabilidad no es una
cuestión que dependa exclusivamente del individuo, dado que, en defini-
tiva, lo que hace a una persona empleable es su adecuación a las exigen-
cias variables del mercado de trabajo. Pero, por otro lado, el hecho de que
una persona posea aquellas competencias más ampliamente demanda-
das por el mercado de trabajo le concede una gran ventaja y flexibilidad
para encontrar y mantener un empleo. Tal y como se ha señalado previa-
mente, las competencias socioemocionales son consideradas tanto com-
petencias genéricas como competencias clave, y por ello pueden ser úti-
les para una gran gama de trabajos y profesiones. No obstante, en el mar-
co de la Formación Profesional caben destacarse como ejemplo, al me-
nos, siete familias profesionales en las cuales las competencias socioe-
mocionales cobran, presumiblemente, un mayor protagonismo, pues im-
plican habitualmente condiciones de trabajo en equipo y de trato directo
y/o personal con clientes. Estas siete familias profesionales son: a) Admi-
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nistración; b) Comercio y marketing; c) Comunicación, imagen y sonido;
d) Hostelería y turismo; e) Imagen personal; f) Sanidad; y g) Servicios so-
cioculturales y a la comunidad.

En todas ellas sería recomendable promover la orientación y la forma-
ción de competencias socioemocionales durante el período de prácticas
en empresa.

La formación en competencias

Como indican Pereda y Berrocal (1999, 2001) y García (2003), la for-
mación en competencias se basa en el uso de metodologías activas y par-
ticipativas.Entre las técnicas de formación en competencias destacan
las “prácticas reales”, o, en su defecto, las “simulaciones” (role-playing,
juegos de empresa, outdoor-training, etc.), que promueven el aprendiza-
je experiencial, y el modelado (observación de otros compañeros de tra-
bajo con más experiencia, o visionado de vídeos), que favorecen el apren-
dizaje por observación o aprendizaje social. Por esta razón, el contexto
de las prácticas profesionales en las empresas, son un contexto ideal pa-
ra el desarrollo de competencias, pues aportan el contexto real de traba-
jo en el que deben ponerse en práctica las competencias que exige una
determinada profesión. 

La formación en competencias se basa en la práctica, en la “acción”,
y por ello las prácticas en empresa suponen una oportunidad única para
el desarrollo de competencias, ya que permite a los/as alumnos/as “expe-
rimentar”, “ensayar”, “aplicar”, “poner a prueba”, “adquirir” y/o “extinguir”
competencias (comportamientos) en un entorno real de trabajo.

La Formación en Centros de Trabajo (FCT)
En España, hasta los años ochenta no se empiezan a realizar de

manera sistemática las prácticas en empresas por parte de los alumnos
de Formación Profesional (FP II). De este modo, se comienza a prestigiar
la Formación Profesional y se inicia, en cierto modo, una dinámica de
colaboración más estrecha y activa entre los empresarios y las institu-
ciones educativas (Martínez, 2002, p. 46). En concreto, la implantación de
la Formación en Centros de Trabajo (FCT) surge con el artículo 34.2 de
la LOGSE (Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenación General
del Sistema Educativo), con el fin de potenciar la alternancia entre la es-
cuela y el trabajo. Hoy en día, esta alternancia es afortunadamente una
realidad generalizada en la Formación Profesional en España. Quizás
en parte por este hecho, en las dos últimas décadas se ha producido
una mayor aceptación social de las titulaciones de Formación Profesional,
años atrás más bien devaluadas. 

Asimismo, según datos del Ministerio de Educación y del informe
Eurydice 2005, en los últimos años ha aumentado el número de alum-
nos españoles que estudian Formación Profesional, aunque aún es mu-
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cho inferior al porcentaje de alumnos que optan por estudiar Bachillera-
to y acceder a la Universidad (prácticamente un 38 frente a un 62 % res-
pectivamente). Sin embargo, “la formación profesional tiene un mayor
potencial de inserción laboral que la universitaria” (Informe Infoempleo,
2005, p. 24).

De acuerdo con Sobrado y Romero (2002), el practicum y las prácti-
cas en empresas son un elemento clave en la orientación para la inser-
ción laboral, a la vez que una gran oportunidad de desarrollar competen-
cias personales o clave. Cuando los estudiantes y recién titulados de For-
mación Profesional y de Educación Superior realizan prácticas en empre-
sas tienen la oportunidad de aprender de la experiencia, si bien debe te-
nerse presente que la experiencia en sí misma no implica aprendizaje ni
es educativa. Para que la experiencia de las prácticas en empresa se con-
vierta en un verdadero proceso de aprendizaje debe contar, al menos, con
tres características (Álvarez Rojo et al., 2000): 
a) integrar experiencias bien planificadas y coherentes con las compe-

tencias a desarrollar; 
b) favorecer la reflexión sobre la experiencia; y
c) facilitar la integración de la experiencia a través de la autoevalua-

ción, el análisis de las consecuencias y la potenciación de la transfe-
rencia a otras situaciones.
En el marco de la Formación Profesional Inicial Específica en España,

se pretende cumplir estos tres requisitos promoviendo las prácticas en em-
presa a través de los denominados Módulos de FCT. Según la legislación
española actual al respecto, se distingue entre cuatro tipos diferentes de
bloques de formación o “Módulos Profesionales” (MECD, 2003b, p. 5):
a) Módulos profesionales asociados a una unidad de competencia, cons-

tituidos por formación específica y profesionalizadora dirigida a capa-
citar al alumno para tener los comportamientos profesionales que se
describen en la unidad de competencia.

b) Módulo de base o transversal, constituidos por conocimientos de un
ámbito tecnológico determinado sobre los que se basan varios módu-
los específicos del ciclo formativo.

c) Módulo de Formación y Orientación Laboral (F.O.L.): conjunto de con-
tenidos dedicados a dotar a los alumnos de una preparación más com-
pleta, que les permita insertarse y desarrollarse adecuadamente en el
mundo laboral.

d) Módulo de Formación en Centros de Trabajo (FCT), que trata de con-
solidar y complementar la adquisición de la competencia profesional
conseguida en el centro educativo, por los alumnos, mediante la rea-
lización de un conjunto de actividades de formación seleccionadas en-
tre las actividades productivas del centro de trabajo.
La Formación en Centros de Trabajo (FCT) corresponde al módulo de

prácticas en empresa de la Formación Profesional Inicial/Reglada Espe-
cífica, y cuya duración es de entre 10 y 20 semanas (aproximadamente
hasta un 25 % de la carga lectiva total de cada titulación). “La caracterís-
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tica más relevante de esta formación es que se desarrolla en un ámbito
productivo real (la empresa), donde los alumnos podrán desempeñar las
actividades y funciones propias de los distintos puestos de trabajo de una
profesión, conocer la organización de los procesos productivos o de ser-
vicios y de las relaciones laborales, siempre orientados y asesorados
por los Tutores del Centro Educativo y del Centro de Trabajo” (MECD,
2003b, p. 6; MEC, 1994).

En la FCT se trata de promover la formación profesional de los alum-
nos en tres áreas (MECD, 2004): teórica-cognoscitiva (conocimientos),
práctica (habilidad técnica), y actitudinal (actitudes y habilidades sociales).
Siguiendo este esquema, el desarrollo de competencias socioemociona-
les parece estar sólo parcialmente representado por el tercer área, donde
se entremezclan algunas actitudes con algunas habilidades socioemocio-
nales. Como vemos, la referencia a lo afectivo y a lo social ya está pre-
sente en el planteamiento oficial de la FCT, sin embargo, esta presencia
es excesivamente limitada e incluso reduccionista o simplista, como se
desprende, por ejemplo, del formulario de evaluación sintética propuesto
por el Ministerio para su empleo por los tutores de empresa cuando de-
ban evaluar a los alumnos en prácticas (ver Cuadro 2). 
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INDICADOR

Iniciativa

Espíritu de
colaboración y
trabajo en equipo

Asistencia y
Puntualidad

Responsabilidad
e interés por el
trabajo

10

Tiene
numerosas y
fructíferas
iniciativas

Gran
disposición
y éxito

Ninguna
incidencia

Muy elevada

8

Toma
iniciativas con
frecuencias y
con buenos
resultados

Disposición elevada
y éxito en la mayor
parte de los casos

1 ó 2
Incidencias
leves al mes

Elevada

VALORACIÓN

6

Solo a veces
toma o tiene
iniciativas

Bastante
disposición y
éxito relativo

3 ó 4
incidencias
leves al mes

Aceptable

4

En muy
escasa
ocasiones
toma
iniciativas

Disposición
escasa

1 ó 2
incidencias
graves al mes

Baja

2 ó O

Rara vez o
nunca tiene
iniciativas

Disposición
muy escasa o
nula

3 ó más
incidencias
graves al mes

Muy baja o nula

Cuadro 2: Elementos de valoración actual de las actitudes y de las 
habilidades sociales en la FCT. 
Tomado de MECD (2004: p. 26).
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El papel clave del tutor 
El proceso de aprendizaje durante las prácticas exige de una tutoriza-

ción, la cual incluye, entre otras, las vertientes del coaching (entrena-
miento) y el mentoring (mentoría). Como indican Repetto y Pérez (2003, p.
104), “en el coaching, el supervisor propone a su tutorizado, y acuerda con
él, planes de acción concretos encaminados a mejorar su formación en de-
terminadas competencias”. Por su parte, el mentoring o mentoría es un pro-
ceso más amplio, y puede definirse como “el proceso continuo mediante el
cual un supervisor, denominado mentor, informa y orienta a un compañe-
ro de trabajo, nuevo o de menor experiencia, en su proceso de adaptación
a su puesto de trabajo y a la organización” (op. cit., p. 105). En definitiva,
quien ejerce el papel de esta tutorización/orientación, sea de una forma u
otra, se denomina tutor, y se trata de una figura típicamente utilizada como
estrategia de intervención en la formación profesional y continua de tra-
bajadores (García et al., 2003).

Por lo tanto, los tutores, tanto los que trabajan en los centros educati-
vos de Formación Profesional (profesores tutores y orientadores de los de-
partamentos de orientación) o en los Centros de Orientación, Información
y Empleo (COIEs) de las universidades, como los tutores de empresa, son
considerados un factor determinante para promover la formación en com-
petencias socioemocionales de los estudiantes y recién titulados, y para
ello deberían contar con la aplicación de planes o programas bien diseña-
dos y empíricamente validados de Orientación y Formación en Centros de
Trabajo. 

Los tutores son una referencia principal para los estudiantes en prácti-
cas, a quienes prestarán orientación, guía, ayuda y atención durante el pe-
ríodo de las prácticas profesionales. Esta labor de los tutores debe dirigir-
se a un grupo reducido de estudiantes y recién titulados en prácticas, si
bien ofreciéndoles también a cada uno una atención personalizada.

El tutor de empresa es la pieza clave de la FCT: “se responsabiliza de
organizar el puesto formativo con los medios técnicos disponibles, y
con los fines propuestos en el programa formativo. Se encarga asimismo
del seguimiento de las actividades del alumno” (MECD, 2003a). Todo ello

Exclusivas

Compartidas

Dirigir las actividades formativas
Orientar a los alumnos
Valorar el progreso de los alumnos
Programar actividades formativas
Determinar el número de alumnos que pueden ser atendidos 

simultáneamente
Resolver problemas técnicos o personales
Cumplimentar los formularios de seguimiento y evaluación

FUNCIONES

Cuadro 3: Funciones del tutor de empresa en la FCT. 
Adaptado de MECD (2003a).
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implica la obligación del tutor de asumir una serie de funciones (ver Cua-
dro 3).

Reflexiones finales

Tal y como han señalado tanto Vélaz de Medrano (2002) como Pala-
cí y Topa (2002), las competencias socioemocionales tienen una alta sig-
nificación para la inserción laboral, el mantenimiento del trabajo, la emple-
abilidad, el desarrollo profesional, y, en definitiva, para lograr la adapta-
ción y la inclusión social como ciudadanos participativos del sistema.

Por otro lado, trabajos como los de Echeverría (2002) indican que al-
gunas de las competencias clave ampliamente requeridas en diferentes
trabajos son el trabajo en equipo y el autocontrol, ambas de carácter so-
cioemocional. También este autor presenta datos relativos a la discrepan-
cia existente entre la formación académica, en especial la universitaria, y
las demandas del mercado de trabajo. En este sentido, el trabajo de Ca-
jide, Porto, y Abeal (2002), basado en informaciones procedentes de nu-
merosas empresas, resalta igualmente el desajuste entre la formación aca-
démica y las exigencias de las empresas en lo que se refiere a “habilida-
des sociales”, “habilidades de desarrollo personal”, y “habilidades labo-
rales”. 

Las prácticas en empresas o las primeras experiencias laborales (Ba-
llesteros, Guillamón, Manzano, Moriano, y Palací, 2001; Palací y Peiró,
1995) implican un contexto único para el desarrollo de competencias, es-
pecialmente para las de carácter socioemocional. Por otro lado, las activi-
dades de orientación y tutoría resultan elementos esenciales para poten-
ciar la formación de la persona y favorecer su inserción laboral o la transi-
ción del ámbito académico al mercado de trabajo. 

Ciertamente, los procesos de orientación y tutoría han sido resaltados
en múltiples trabajos como factores significativos para la potenciación de
la persona en su contexto laboral y social (Repetto, 1991; Rodríguez
Diéguez, 2002). Así, pues, el papel de los tutores del practicum y de los
tutores de prácticas en empresa es de vital importancia para ayudar a
los estudiantes y recién titulados a aprovechar sus oportunidades de apren-
dizaje de competencias socioemocionales (Slipais, 1993; Repetto, Balles-
teros, y Malik, 2000).

En cuanto a la importancia de las variables contextuales para el desa-
rrollo de competencias socioemocionales y la inserción laboral, en previos
estudios se ha detectado la incidencia de, entre otras, las variables fami-
liares (Osca, Palací, y Hontangas, 1994). Ésta es una de las razones por
las cuales un plan de intervención orientadora sobre las competencias so-
cioemocionales de los ciudadanos para la inserción laboral y el desarrollo
profesional de los jóvenes debería también considerar las variables del
contexto, y contemplar, en la medida de lo posible, la coordinación entre
distintas instituciones (el centro educativo, los centros de trabajo o prác-
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ticas profesionales, la familia, y las entidades locales como Ayuntamien-
to y asociaciones sin ánimo de lucro).

La formación de un profesional y la apuesta por su empleabilidad en
los tiempos que corren exige tanto el desarrollo de su competencia téc-
nica como de sus competencias socioemocionales, especialmente cuan-
do en el ejercicio de su profesión sea habitual el trabajo en equipo, la co-
ordinación con otros profesionales, y/o la atención o trato directo con clien-
tes. Asimismo, especialmente aquellas profesiones que se caracterizan
por su componente de “trabajo emocional” (emotional labor; para una re-
visión ver Glomb y Tews, 2004; ver también Martínez, 2001), como las de
manager, vendedor/a, enfermero/a, educador/a, psicólogo/a, o cobrador/a
de morosos, requieren de un mayor dominio de competencias socioe-
mocionales, en general, y emocionales, en particular, tanto para regular
adecuadamente las propias emociones y las de los demás en función de
las demandas del trabajo como para salvaguardar a la persona del ago-
tamiento emocional y del deterioro de su salud psicológica, como se ha
demostrado ya en algunos estudios (Bachman, Stein, Campbell, y Sitare-
nios, 2000; Wong y Law, 2002).

Dado que el contexto de las prácticas en empresa ofrece importan-
tes ventajas para promover el desarrollo de competencias socioemocio-
nales, nos parece conveniente y necesario abogar por la inclusión de pla-
nes de orientación y formación en competencias socioemocionales en los
módulos de FCT de la Formación Profesional, siempre y cuando sean su-
pervisados por un tutor/orientador/mentor, y flexiblemente articulados con
el resto de la programación de dichos módulos. Igualmente, en los perí-
odos de prácticas en empresas de los estudiantes y titulados universita-
rios se deberían incluir estos mismos planes de orientación y formación
en competencias socioemocionales.

No obstante, lo verdaderamente deseable y valioso para nuestra so-
ciedad presente y futura sería que la formación en competencias socioe-
mocionales se iniciase previamente en los centros educativos, indepen-
dientemente del nivel, ya que este tipo de competencias se pueden y
deben desarrollar a lo largo de todo el ciclo vital de la persona, desde la
edad infantil hasta la tercera edad, tal y como ya se ha manifestado en
otras ocasiones (Repetto, 2003; Bisquerra, 2005).
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