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ANTECEDENTES Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN  

 

En las últimas décadas, el emprendimiento ha logrado llamar la atención de 

gobiernos, universidades, investigadores, entre otros, dado que se le atribuye, entre 

muchas otras cosas, la innovación, la creación de empresas y el desarrollo 

económico (Guerrero et al., 2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Díaz-García y 

Jiménez-Moreno, 2010; Gurel et al., 2010; Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 

2012; Rueda et al., 2014; Joensuu-Salo et al., 2015; Hallam et al., 2016; McNally et 

al., 2016). En este contexto, la literatura en el ámbito del emprendimiento ha 

realizado esfuerzos significativos para explicar cómo y por qué se originan nuevas 

empresas y, como resultado, se han proporcionado diversas y valiosas 

contribuciones teóricas y empíricas para la comprensión de etapas tempranas del 

proceso emprendedor (Schlaegel y Koenig, 2014).  

 

Desde la perspectiva de que el emprendimiento es un proceso enfocado en la 

identificación, evaluación y explotación de oportunidades para crear empresas 

(Shane y Venkataraman, 2000) en entornos con alto grado de incertidumbre e 

incluso desconocidos (Neck y Greene, 2011), quien inicia el proceso del 

emprendimiento es un individuo que, sobretodo, actúa (Baron, 2007). El 

emprendedor cuestiona el estatus quo, explora nuevas rutas, busca novedosas 

alternativas (Lerner, 2016). En consecuencia, la literatura sobre emprendimiento se 

ha planteado diversas preguntas sobre las características del emprendedor: ¿quién 

es? ¿qué hace? (Henry et al., 2005), ¿nacen? ¿se hacen? (Neck y Greene, 2011). Si 

puede hacerse, ¿qué factores influyen en la formación de la persona para 

convertirse en emprendedor? (Fayolle y Gailly, 2015), ¿qué se le enseña o qué debe 

aprender? ¿cómo se le enseña? (Kuratko, 2005), ¿dónde se forma? (Hindle, 2007). 
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Por lo tanto, es importante investigar cuáles son los factores y procesos subyacentes 

que influyen para que el fenómeno del emprendimiento se lleve a cabo (Markman 

et al., 2002; Díaz-García y Jiménez-Moreno, 2010; Murugesan y Dominic, 2014) 

desde un nivel micro, es decir, desde la persona. En particular, dos enfoques han 

tenido mayor relevancia y han abordado dichas cuestiones para intentar distinguir a 

los emprendedores de los no-emprendedores (Yan, 2010). El primer enfoque se 

basa en la perspectiva de los rasgos de la personalidad, mientras que el segundo 

tiene su origen en la teoría de la cognición social (Gartner, 1988). 

 

Desde la perspectiva de los rasgos de la personalidad, predomina el supuesto de 

que los emprendedores nacen, es decir, cuentan con determinadas características 

arraigadas en su persona que los diferencian de aquellas personas no-

emprendedoras. Por ello, en la década de los años 80 del siglo XX prevalecieron 

estudios basados en la Teoría de la Personalidad, los cuales se enfocan en el análisis 

de las características de las personas a partir de sus rasgos de personalidad 

(Robinson et al., 1991). Los resultados de dichos estudios no son concluyentes, por 

lo que muchos investigadores establecen que abordar el fenómeno del 

emprendimiento desde los rasgos de la personalidad resulta un callejón sin salida 

(Gartner, 1988; Robinson et al., 1991; Baum y Locke, 2004; Gartner, 2010), ya que 

éstos no son buenos predictores de acciones futuras. Es decir, el enfoque de los 

rasgos de personalidad más bien se basa en un análisis de algo que ya pasó (Autio 

et al., 2001), lo que limita el poder predictivo de la teoría, no siendo posible 

establecer relaciones causales. Más importante aún, bajo la óptica de la Teoría de la 

Personalidad, un emprendedor es “prisionero de sus propios rasgos”, es decir, que 

la capacidad de tomar decisiones no es posible dado que el individuo está pre-

programado por sus rasgos de personalidad (Autio et al., 2001). De ahí que Gartner 
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(1988) cuestione si la pregunta que vale la pena plantear no sea ¿quién es un 

emprendedor? sino ¿qué hace un emprendedor? 

 

En este sentido, existe evidencia que establece que la decisión de ser emprendedor 

es voluntaria y consciente (Krueger et al., 2000; Liñán et al., 2011), es decir, las 

empresas no se crean por accidente; son más bien el resultado de decisiones 

específicas e intencionadas (Bird, 1988; De Clercq et al., 2011). En consecuencia, las 

diferentes teorías cognitivas toman relevancia, partiendo de una nueva premisa: los 

emprendedores pueden hacerse (Gorman et al., 1997; Kuratko, 2005; Solomon, 

2007; Neck y Greene, 2011; Sánchez, 2013). Desde el enfoque de los mecanismos 

cognitivos del emprendedor, dos teorías que provienen del campo de la psicología 

social han aportado marcos de referencia para predecir y explicar la conducta 

emprendedora: la Teoría del Comportamiento Planteado (Ajzen, 1991) y la Teoría 

de la Autoeficacia (Bandura, 1986). Una tercera teoría proviene del ámbito 

específico del emprendimiento, el Modelo del Evento Emprendedor (Sánchez, 

2011; Liñán y Fayolle, 2015). Las teorías cognitivas capturan la manera en que los 

individuos piensan (Ajzen, 1991) y parten de dos supuestos: el comportamiento 

planeado es intencional y la intención es el mejor predictor del comportamiento; 

dado que las intenciones enfocan la atención del individuo hacia una conducta 

determinada (Krueger y Brazeal, 1994). A diferencia del primer enfoque, basado en 

los rasgos de la personalidad, las teorías de intención tienen poder predictivo sobre 

el comportamiento (Krueger y Carsrud, 1993; Liñán y Fayolle, 2015), por lo cual los 

modelos de intención son ampliamente usados en el ámbito de la psicología social 

y el emprendimiento.  

 

Bajo este enfoque, el emprendimiento y la creación de empresas ocurren debido a 

dos eventos (Krueger y Brazeal, 1994). El primero es la presencia de una 
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oportunidad de negocio, mientras que el segundo evento representa a la persona 

capaz y dispuesta a aprovechar dicha oportunidad (Karimi et al., 2016). Tanto la 

capacidad como la disposición para aprovechar oportunidades de negocio son 

antecedentes de la intencionalidad a la que hacen mención los múltiples 

investigadores que se enmarcan en esta línea de investigación. Por otra parte, las 

intenciones y sus antecedentes subyacentes están basados en la percepción, es 

decir, no son características arraigadas en la persona, lo cual significa que pueden 

ser aprendidos (Krueger et al., 2000).  

 

El cambio de enfoque (de estudiar las características de la persona al estudio de los 

procesos cognitivos y conductuales) tiene implicaciones importantes tanto prácticas 

como de investigación. Primero, dado que las intenciones proveen las causas 

iniciales de la conducta (McNally et al., 2016), si es posible comprender los procesos 

subyacentes de la persona que le lleven a tomar la decisión de emprender y a 

ejecutar dicho comportamiento, entonces es posible influir en el proceso. Por lo 

tanto, el estudio del fenómeno del emprendimiento desde los modelos de 

intención es más productivo dado que los antecedentes de la intención (como la 

actitud hacia el emprendimiento o la percepción de capacidad para llevar a cabo el 

emprendimiento) pueden ser modificados, por ejemplo, a través de formación 

emprendedora (Peterman y Kennedy, 2003; Liñán et al., 2011; Liñán et al., 2013). 

 

De ahí que la formación emprendedora tome relevancia tanto en la práctica como 

en la investigación. Desde la práctica, cada vez más instituciones de educación 

superior ofrecen programas formativos en emprendimiento (sean obligatorios u 

opcionales) a sus estudiantes (Fayolle, 2013; Martin et al., 2013; Bell et al., 2015; 

Edwards-schachter et al., 2015; Piperopoulos y Dimov, 2015; Walter y Block, 2016) 

con diferentes objetivos y bajo diferentes metodologías. Esto lleva a los 
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investigadores a concluir que, a pesar del interés tanto de las universidades como 

de los gobiernos, la educación emprendedora aún enfrenta grandes retos dado que 

no cuenta con un marco teórico común o mejores prácticas sobre cómo educar o 

formar emprendedores (Vesper y McMullan, 1988; Gorman et al., 1997; Hills, 1988; 

Fiet, 2001; Gibb, 2002; Bechard y Gregoire, 2005; Kuratko, 2005; Matlay, 2006; 

Rasmussen y Sørheim, 2006; Fayolle y Gailly, 2008; Bagheri y Pihie, 2011b; 

Albornoz, 2013; Fayolle, 2013; Gedeon, 2014; Ghina, 2015). Por lo tanto, una de las 

líneas en las que se trabaja desde la investigación de la educación emprendedora 

es la medición del impacto que ésta tiene en los estudiantes. La mayoría de los 

estudios sugieren que la educación emprendedora promueve la intención de 

emprender y, por lo tanto, la actividad emprendedora (Walter y Block, 2016). Sin 

embargo, existen otras investigaciones que han encontrado resultados negativos, es 

decir, después de cursar la formación, la intención emprendedora se reduce 

(Oosterbeek, van Praag, y Ijsselstein, 2010; von Graevenitz et al., 2010). Esta 

evidencia pudiera indicar que existen factores que condicionan los resultados de la 

educación emprendedora.  

 

Asimismo, el impacto de la formación puede medirse a partir de las competencias 

que desarrolla en los estudiantes (Bodea et al., 2015). Partiendo de que las 

competencias preparan al individuo para los retos a los que se enfrentará en su vida 

profesional (Bowden, 2004), uno de los retos respecto a la formación de 

competencias emprendedoras hace referencia a que, a diferencia de otras 

profesiones, el emprendedor no tiene claramente definidas sus responsabilidades, 

actividades ni deberes (Baron, 2007). Por lo cual, las competencias que la educación 

formal debe incluir dentro de sus diseños pudieran no ser tan claras. Sin embargo, 

modelos planteados respecto al proceso emprendedor proporcionan marcos de 

referencia para identificar tareas que son centrales en cada una de sus etapas 
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(Ardichvili et al., 2003; Shane, 2003; Chell, 2013). Lo anterior pudiera servir como un 

punto de partida para la definición de competencias a abordar a través de la 

formación, dado que las competencias que los emprendedores requieren para crear 

empresas exitosas son muchas pero a la vez cambiantes en cuanto a importancia y 

alcance de acuerdo a cada etapa del proceso emprendedor (Baron, 2007; Markman, 

2007).  

 

Otra de las implicaciones que tiene la educación emprendedora es referente al 

cómo se enseña o se forman emprendedores (Gedeon, 2014), es decir, a la 

metodología pedagógica que ofrezca mejores resultados de acuerdo al objetivo 

planteado -educación sobre emprendimiento, educación para el emprendimiento, 

educación en emprendimiento (Kirby, 2004; Albornoz, 2013; Piperopoulos y Dimov, 

2015) o educación a través del emprendimiento (Edwards-Schachter et al., 2015)-. 

En gran medida, la metodología pedagógica que se emplea es la experiencial 

(Mandel y Noyes, 2016) a partir de la cual se proporcionan espacios para que el 

alumno aprecie situaciones más apegadas a la realidad. Dentro de las universidades 

el emprendimiento debiera enseñarse de forma experiencial, creativa, alegre, 

respetuosa, adaptativa, es decir, de manera emprendedora (Hindle, 2007). De 

acuerdo a Neck et al. (2014), el emprendimiento debe ser enseñado como un 

portafolio de prácticas, dentro del cual se incluyan el juego, la empatía, la creación, 

la experimentación y la reflexión.  

 

Sin embargo, la educación emprendedora actualmente necesita de un marco 

teórico común (Fayolle y Gailly, 2008), carece de mejores prácticas (Brockhaus et al., 

2001), le falta contenido clave (Bechard y Gregoire, 2005), y requiere de mayor 

calidad y rigor en cuanto al diseño de nuevos programas (Wilson, 2008).  
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MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS DE INVESTIGACIÓN  

 

El marco teórico en el que se basa esta tesis doctoral es el Modelo del Evento 

Emprendedor (Shapero y Sokol, 1982), tanto para el estudio de la intención 

emprendedora como de la deseabilidad y la factibilidad percibidas. Para el estudio 

de las competencias, la presente tesis doctoral se basa en el Modelo del Iceberg 

(Boyatzis, 1982; Spencer y Spencer, 1993), el cual establece los diferentes niveles de 

la persona (conductual, consciente e inconsciente) a partir de los cuáles se 

categorizan las competencias que pueden ser desarrolladas mediante un curso de 

formación. En este aspecto, la tesis doctoral también se basa en el modelo de 

competencias propuesto por Mitchelmore y Rowley (2010), sobre el cual se 

construye una propuesta propia. Finalmente, se emplea el modelo propuesto por 

Blohm y Leimeister (2013) para el diseño de dinámicas de juego aplicadas en el 

curso de formación “EM3004 Formación para el desarrollo del liderazgo 

emprendedor”, el cual se imparte a estudiantes próximos a graduarse inscritos en 

cualquiera de los programas académico que ofrece de manera obligatoria el 

Tecnológico (TEC) de Monterrey, universidad privada de México reconocida por su 

liderazgo en el emprendimiento.   

 

Esta tesis doctoral presenta contribuciones fundamentales a la literatura sobre 

emprendimiento. En un primer lugar, se propone una categorización de 

competencias, a partir de una extensa revisión de la literatura y tomando como 

referencia el modelo de competencias de Mitchelmore y Rowley (2010). Asimismo, 

se identifican los tipos de competencias que pueden ser aprendidas a partir de un 

curso de formación emprendedora, tomando como referencia el Modelo del 

Icerberg (Boyatzis, 1982; Spencer y Spencer, 1993). Esto responde a la necesidad 

planteada de identificar aquellas competencias que son criticas para la creación de 
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una empresa (Chandler y Jansen, 1992; Krueger y Brazeal, 1994) y aquellas que lo 

son para mantenerla exitosa (Bird, 1995). A pesar de que ha habido esfuerzos para 

desarrollar competencias emprendedoras específicas y fomentar actitudes 

favorables hacia el emprendimiento a través de la educación formal,  éstos aún son 

insuficientes (Lanero et al., 2011). Por otra parte, la investigación previa no ha 

examinado minuciosamente la impartición estructurada de conocimientos en las 

universidades, así como aspectos que influyen en los conocimientos y competencias 

clave de los estudiantes (Oehler et al., 2015). Como indica Solomon (2007), hay 

poco acuerdo en el campo sobre las competencias que son más valiosas o útiles 

para los emprendedores potenciales. Sin embargo, la revisión de la literatura pone 

de manifiesto que hay gran interés en este aspecto, dado que en los últimos 5 años 

se ha incrementado el planteamiento de diferentes modelos de competencias, 

algunos planteados principalmente a nivel teórico pero otros ya validados también 

empíricamente.  

 

En segundo lugar, la tesis doctoral contribuye en lo referente a la medición de la 

influencia que tienen las competencias adquiridas en el curso de formación sobre la 

factibilidad percibida en el emprendimiento. El conocimiento con el que se cuenta 

actualmente respecto a la intención de emprender está lejos de ser completo 

(Quan, 2012), y existe una brecha importante entre la comprensión de cómo se 

forman los antecedentes de la intención y las condiciones que moderan su efecto 

sobre el propósito de crear una empresa (Carsrud y Brännback, 2011; Fayolle et al., 

2014). En este contexto, este trabajo busca, primero, desarrollar competencias 

emprendedoras en un curso de formación para, posteriormente, medir su impacto 

en la factibilidad percibida de los estudiantes haciendo una comparación al inicio y 

al final del curso.  
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Finalmente, esta tesis doctoral contribuye a la literatura sobre educación 

emprendedora en la medición de la implementación de una metodología 

pedagógica experiencial, específicamente la gamificación, que se aplica en algunos 

grupos que imparten una asignatura de emprendimiento en comparación con otros 

grupos de la misma asignatura en los que se aplican metodologías docentes 

tradicionales. Este enfoque es coherente con los planteamientos de Zhao et al. 

(2005) sobre la necesidad de evaluar la eficiencia de diferentes programas de 

educación emprendedora de acuerdo al planteamiento que se hace respecto a los 

objetivos, contenido, diseño y pedagogía (Fayolle y Gailly, 2015).  

  

En consonancia con el planteamiento anterior y con la revisión de la literatura 

incluida en el marco teórico, se identifican los siguientes objetivos de investigación: 

 

1. Contrastar si la intención de emprender de los estudiantes universitarios es 

influenciada por la deseabilidad y la factibilidad percibidas respecto al 

emprendimiento.  

2. Desarrollar un modelo de competencias emprendedoras susceptibles de ser 

aprendidas a partir de un curso de formación emprendedora. 

3. Medir el efecto que las competencias propuestas en el modelo tienen en la 

factibilidad percibida en el emprendimiento por parte de los estudiantes 

universitarios. 

4. Analizar el impacto que tiene la formación emprendedora en la intención de 

emprender, la deseabilidad y factibilidad percibidas así como en las 

competencias emprendedoras y las competencias interpersonales.  

5. Identificar si existe una diferencia en las percepciones de los estudiantes 

universitarios expuestos a una metodología de gamificación (en contraste 

con aquellos que cursan la asignatura bajo la metodología tradicional) en 
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cuanto a la intención de emprender, sus antecedentes y sus competencias 

de emprendimiento e interpersonales. 

 

ESTRUCTURA DE LA TESIS DOCTORAL 

 

Esta tesis doctoral consta de 6 capítulos cuyo contenido y enfoque se describe en 

los siguientes párrafos .  

 

El Capítulo 1 se enfoca en la revisión de los Modelos de Intención en el marco del 

emprendimiento, principalmente el Modelo del Evento Emprendedor (Shapero y 

Sokol, 1982) y la Teoría del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1991). Asimismo, se 

analizan las variables determinantes del comportamiento emprendedor, 

específicamente la intención de emprender y sus antecedentes: la deseabilidad y la 

factibilidad percibidas en el emprendimiento. 

 

En el Capítulo 2 se analiza de manera general el concepto de competencia así como 

la forma en que ha sido aplicado en el ámbito del emprendimiento. De la misma 

manera, se analiza y plantea el Modelo del Iceberg (Boyatzis, 1982; Spencer y 

Spencer, 1993), a partir del cual se propone un marco teórico para la formación y 

estudio de competencias emprendedoras. Se detallan, a su vez, los múltiples y 

diversos modelos de competencias de emprendimiento identificadas en la revisión 

de la literatura, y se propone una clasificación exhaustiva e integradora de 

competencias aplicables en el ámbito específico del emprendimiento.  

 

El Capítulo 3 abarca la revisión de la literatura en torno a la educación 

emprendedora en cuanto a su diseño como tal así como a la medición del impacto 

que ésta tiene en los estudiantes. Con respecto al diseño, se explora en dos niveles: 
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el nivel ontológico y el nivel operacional. En relación al nivel operacional, se hace 

especial énfasis en la metodología pedagógica comúnmente aplicada en la 

formación emprendedora, siendo ésta experiencial. En el capítulo se establecen las 

ventajas específicas de la metodología de la gamificación para la formación de 

competencias. Por su parte, respecto a la medición del impacto de la educación 

emprendedora, se hace referencia a los estudios que examinan el cambio en la 

intención de emprender y sus antecedentes así como el impacto en la formación de 

competencias, de especial aplicación en esta tesis.  

 

El Capítulo 4 describe el modelo teórico planteado a partir de la revisión de la 

literatura y establece la metodología de investigación aplicada. En este sentido, se 

hace especial énfasis en el diseño experimental planteado con referencia a las 

dinámicas de gamificación que se aplican en los grupos seleccionados para la 

asignatura “EM3004 Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor”. 

Asimismo, en este capítulo se describen las principales características de la 

investigación cuantitativa realizada para dar respuesta a las hipótesis de 

investigación propuestas en los capítulos previos, incluyendo el instrumento de 

medida utilizado, el procedimiento de muestreo y recogida de información y la 

descripción de la muestra utilizada.  

 

El Capítulo 5 recoge los resultados de los análisis estadísticos desarrollados en la 

investigación cuantitativa para contrastar las hipótesis propuestas. Se presenta en 

primer lugar un análisis descriptivo de las variables del modelo. Posteriormente, se 

describe en detalle la estimación de los modelos de medida y estructurales de 

investigación antes y después de cursar una asignatura específica sobre 

emprendimiento, siguiendo un enfoque de modelos de ecuaciones estructurales 

PLS-SEM. Finalmente, se presentan los resultados obtenidos del análisis de 
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comparación de medias para evaluar el impacto de la formación emprendedora y 

de la metodología docente utilizada (gamificación vs tradicional) sobre la intención 

de emprender, la factibilidad y deseabilidad percibidas en el emprendimiento y las 

competencias desarrolladas en el curso.  

 

Por último, el Capítulo 6 incluye las conclusiones finales de la tesis doctoral, y en él 

se incorporan las provenientes de la revisión de la literatura, así como las 

conclusiones de la investigación empírica. Asimismo, se plantean las principales 

implicaciones prácticas y científicas de los resultados obtenidos. Finalmente, se 

identifican las limitaciones de esta tesis doctoral y se sugieren futuras líneas de 

investigación. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 1.  

MODELOS DE INTENCIÓN DE 

EMPRENDIMIENTO 
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En este primer capítulo se revisa la literatura correspondiente a los modelos de 

intención como una aproximación al comportamiento, es decir, comprendiendo los 

factores que llevan a un individuo a realizar un comportamiento determinado. En 

este caso específico, el comportamiento al que se hace referencia es el 

emprendimiento. Los modelos de intención se consideran relevantes en este 

contexto dado que el emprendimiento como comportamiento planeado puede 

predecirse a partir de éstos (Krueger, 2007). Por lo tanto, se analizan diferentes 

modelos de intención encontrados en la literatura, tanto generales como específicos 

del ámbito del emprendimiento. De manera puntual, son dos los modelos de 

intención que se estudian en el presente capítulo: la Teoría del Comportamiento 

Planeado (Ajzen, 1991) y el Modelo del Evento Emprendedor (Shapero y Sokol, 

1982). Cada uno de los modelos se analiza de acuerdo a 1) su definición, 2) el 

modelo gráfico y 3) la definición de las variables que se incluyen en cada uno de los 

modelos. Se analizan en profundidad los dos modelos de intención mencionados 

anteriormente ya que son los que predominan en la literatura y, por ello, son los 

más relevantes. Posteriormente, se realiza una comparación de ambos modelos con 

base en la revisión de la literatura y se selecciona el modelo de intención a utilizar 

en el presente trabajo de investigación. Finalmente, se plantean las hipótesis de 

investigación para el presente capítulo.   

 

1.1 DEFINICIÓN DE MODELOS DE INTENCIÓN COMO PREDICTORES DEL 

COMPORTAMIENTO 

 

En las últimas décadas, se ha presenciado un creciente interés sobre el 

emprendimiento y la creación de empresas, dado que éstos son vistos como 

determinantes de la innovación, el crecimiento económico y la prosperidad 

(Guerrero et al., 2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Díaz-García y Jiménez-Moreno, 
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2010; Gurel et al., 2010; Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 2012; Rueda et al., 

2014; Joensuu-Salo et al., 2015; Hallam et al., 2016; McNally et al., 2016). Por lo 

tanto, parece crucial investigar cuáles son los factores y procesos subyacentes que 

influyen para que dichos fenómenos se lleven a cabo (Markman et al., 2002; Díaz-

García y Jiménez-Moreno, 2010; Murugesan y Dominic, 2014). Con el paso del 

tiempo, la investigación en el campo del emprendimiento, a nivel individual, ha 

dado un giro del enfoque tradicional de la investigación de las características 

psicológicas y rasgos de la personalidad, a aspectos conductuales y cognitivos 

(Heuer y Liñán, 2013). En un inicio se creía que eran las características demográficas 

y psicológicas de una persona lo que determina su comportamiento (Gartner, 1988; 

Autio et al., 2001). Actualmente, existe un consenso en la literatura sobre la 

importancia de contar con modelos que permitan comprender cómo procesan 

información las personas, de tal manera que los lleve a tomar una decisión y luego a 

actuar (Liñán y Fayolle, 2015).   

 

Mucho del comportamiento humano es planeado (Krueger et al., 2000), es decir, no 

responde a un estímulo para detonarse (Krueger, 2007a). De acuerdo a 

investigaciones en el ámbito de la psicología social (Krueger y Carsrud, 1993), 

cualquier comportamiento planeado es, por lo tanto, intencional (Krueger, 2000). 

Las intenciones son representaciones cognitivas (Kolvereid, 1996) de la disposición 

del individuo para llevar a cabo un comportamiento. Éstas incluyen tanto objetivos 

(fines) como planes (medios), de modo que los primeros se cristalizan en la mente 

del individuo antes que los segundos (Degeorge y Fayolle, 2008). Así, las 

intenciones proporcionan información determinante sobre los procesos de 

comportamiento (Krueger, 1993), éstas están profundamente arraigadas con la 

manera en que un individuo procesa información y actúa (Krueger, 2000; Fayolle y 

Liñán, 2014).  
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Tanto empírica como conceptualmente, se ha comprobado que las intenciones son 

el mejor predictor del comportamiento planeado (Bagozzi et al., 1989; Ajzen, 1991; 

Krueger, 1993; Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y Brazeal, 1994; Krueger, 2000; 

Krueger et al., 2000; Zampetakis y Moustakis, 2006; Liñán y Chen, 2009; Heuer y 

Liñán, 2013; Liñán et al., 2013; Murugesan y Dominic, 2014; Liñán y Fayolle, 2015). 

Las intenciones reflejan tanto el deseo de actuar como la creencia sobre la 

ejecución del comportamiento (Krueger y Carsrud, 1993). Por tanto, las intenciones 

preceden al comportamiento y lo predicen; interviniendo como una variable 

mediadora para la acción (Krueger y Carsrud, 1993). Adicionalmente, las intenciones 

representan el grado en el que un individuo se compromete hacia un 

comportamiento futuro (Krueger, 1993; Armitage y Conner, 2001; Gelderen et al., 

2008), así como el esfuerzo que están dispuestos ejercer para llevar a cabo el 

comportamiento (Ajzen, 1991). Además,  al estar basadas en percepciones, éstas 

son aprendidas, lo cual implica que varían entre individuos y de acuerdo a la 

situación (Krueger et al., 2000). 

 

Las intenciones están relacionadas con las actitudes del individuo (Guerrero et al., 

2008), las cuales a través de las intenciones, proveen las causas iniciales del 

comportamiento (McNally et al., 2016). Las intenciones se forman a partir de ciertas 

actitudes, y ellas a partir de creencias arraigadas en la persona (Krueger, 2007b; do 

Paço et al., 2011) así como de factores exógenos diversos (Ajzen, 1991; Liñán y 

Chen, 2009), como lo pueden ser características personales o variables del entorno. 

Es importante destacar que, de acuerdo a investigaciones llevadas a cabo en donde 

se estudian los factores exógenos, se ha concluido que éstos influyen sobre el 

comportamiento o sobre las intenciones únicamente a través de las actitudes (Ajzen, 

1991; Krueger y Carsrud, 1993; Fayolle et al., 2006; Nabi et al., 2006; Zampetakis y 
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Moustakis, 2006; Thompson, 2009). Así, a través de las intenciones, las actitudes son 

la causa inicial de llevar a cabo una conducta (Gollwitzer, 1993). Lo anterior, tiene 

implicaciones importantes dado que las actitudes son vistas como antecedentes en 

una etapa temprana de una cadena causal a través de la cual se pueden predecir 

comportamientos, como lo sería la creación de empresas, por ejemplo. Asimismo, 

las actitudes juegan un rol importante dado que se entienden como maleables 

(Peterman y Kennedy, 2003; Souitaris et al., 2007; Liñán et al., 2011; Liñán et al., 

2013; Piperopoulos y Dimov, 2015; McNally et al., 2016), lo que sugiere que a 

través de intervenciones, por ejemplo cursos de formación o cursos de capacitación, 

entre otros, las actitudes pueden modificarse de manera que también se 

modifiquen las intenciones de llevar a cabo cierto comportamiento (McNally et al., 

2016).  

 

Cuando el comportamiento es raro o difícil de observar (Ajzen, 1991), tal como el 

emprendimiento, las intenciones ofrecen información relevante sobre los procesos 

subyacentes a éste (Krueger et al., 2000). En el caso concreto del emprendimiento, 

las intenciones son cruciales para comprender no sólo el proceso sino para también 

establecer las características iniciales para la creación de la nueva empresa (Bird, 

1988; Krueger y Carsrud, 1993; Krueger et al., 2000; Gelderen et al., 2008; Iakovleva 

y Kolvereid, 2009; do Paço et al., 2011; Liñán et al., 2011; Guzmán-Alfonso y 

Guzmán-Cuevas, 2012; Heuer y Liñán, 2013). Por lo tanto, diversos investigadores 

han establecido claramente que, en el ámbito del emprendimiento, la 

intencionalidad juega un rol central (Bird, 1988; Katz y Gartner, 1988; Krueger, 

1993).  Lo cual conlleva a determinar al emprendimiento como un comportamiento 

planeado y, por lo tanto, intencional ( Bird, 1988; Krueger y Carsrud, 1993; Krueger 

y Brazeal, 1994; Davidsson, 1995; Krueger et al., 2000; Autio et al., 2001; Fayolle et 

al., 2006; Zampetakis y Moustakis, 2006; Degeorge y Fayolle, 2008; Díaz-García y 
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Jiménez-Moreno, 2010; Lanero et al., 2011; Schlaegel y Koenig, 2014; Hallam et al., 

2016). Si el emprendimiento es un comportamiento planeado, es posible concluir 

que detrás de la acción de emprender subyacen las intenciones de emprender 

(Krueger, 2007a; Thompson, 2009; Hallam et al., 2016). 

 

Reconocer que iniciar un negocio es un acto intencional tiene importantes 

implicaciones para la investigación en emprendimiento (Krueger y Carsrud, 1993; 

Krueger et al., 2000) dado que los modelos de intención ofrecen la oportunidad de 

incrementar la habilidad de explicar, y a la vez predecir, la acción de emprender 

(Krueger et al., 2000; Guerrero et al., 2008; Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 

2012). Actualmente, la intención de emprender es un área de investigación 

consolidada dentro del ámbito del emprendimiento (Fayolle y Liñán, 2014). Y a 

pesar de ello, cuenta aún con áreas de oportunidad como lo es el estudio de los 

antecedentes de la motivación o la capacidad explicativa de ciertas variables al 

explicar la intención en escenarios específicos (Liñán y Fayolle, 2015). 

 

Investigadores en el ámbito de la psicología social llevan ya algunos años utilizando 

modelos de intención, dada su aplicación empírica así como su poder predictivo en 

la investigación básica (Krueger et al., 2000). En este sentido, Fayolle y Liñán (2014) 

ponen de manifiesto el creciente número de estudios que utilizan modelos de 

intención como un marco teórico con alto poder predictivo en el ámbito del 

emprendimiento (Fayolle y Liñán, 2014). De este modo, a lo largo de las décadas de 

los 80 y 90 se han propuesto diversos modelos de intención emprendedora 

(Guerrero et al., 2008), y otros marcos teóricos alternativos que surgen a partir de 

modificaciones sustanciales a los modelos predominantes (Liñán y Fayolle, 2015), los 

cuales se muestran en la Tabla 1.  
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Tabla 1 Modelos de Intención Emprendedora 

Modelo  Autor Antecedentes de la intención  
Modelo del Evento Emprendedor  Shapero y Sokol (1982)  Deseabilidad percibida 

Factibilidad percibida 
Propensión a actuar  

Modelo para Implementar Ideas 
Emprendedoras 

Bird 1988 Tensión temporal  
Enfoque estratégico 
Postura intencional  

Teoría del Comportamiento Planeado  Ajzen (1991)  Actitud hacia la conducta 
Norma subjetiva 
Control percibido del comportamiento  

Orientación de la Actitud 
Emprendedora  

Robinson et al. (1991)  Sub escalas de emprendimiento:  
- Necesidad de logro  
- Locus de control 
- Auto estima 
- Innovación  

Componentes de la actitud:  
- Afecto  
- Cognición  
- Conducta  

Modelo Básico de la Intención Krueger y Carsrud (1993) Factores exógenos  
Actitud hacia la conducta  

Modelo del Potencial Emprendedor  Krueger y Brazeal (1994)  Deseabilidad percibida (determinada por 
la actitud y norma subjetiva)  
Factibilidad percibida  
Propensión a actuar 
Credibilidad  
Potencial  
Evento precipitante 

Modelo de Davidsson Davidsson (1995)  Convicción  
Situación actual  
Actitudes generales 
Actitudes de dominio  
Antecedentes personales 

Modelo contextual de las intenciones 
emprendedoras 

Elfving, Brännback y Carsrud 
(2009) 

Objetivos de nivel superior 
Deseabilidad percibida   
Factibilidad percibida  
Evaluación de la oportunidad  

Teoría de las expectativas para medir 
la intención de emprendedores 
nacientes 

Renko, Kroeck y Bullough (2012)  Expectativa 
Valencia 
Instrumentalidad 

Teoría de Objetivos y Teoría 
Cognitiva Social 

Hechaverria, Renko y Matthews 
(2012) 

Formalización del plan de negocios 
Auto eficacia emprendedora  
Grado de innovación de la empresa 

Niveles de intención emprendedora  Quan (2012) Variables demográficas 
Influencia Cultural  
Experiencia laboral 
Experiencia educativa 
Experiencia en creación de empresas 
Redes sociales 

Fuente: Elaboración propia a partir de Guerrero et al. (2008), Schlaegel y Koenig 

(2014) y Liñán y Fayolle (2015).  
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El Modelo del Evento Emprendedor, propuesto por Shapero y Sokol (1982), es el 

primero en introducir el estudio de intenciones en el contexto del emprendimiento 

(Fayolle y Liñán, 2014; Guerrero et al., 2008; Schlaegel y Koenig, 2014). El modelo 

establece que los antecedentes de la intención son la deseabilidad y factibilidad 

percibida, así como la propensión a actuar (Lanero et al., 2011).  

 

Posteriormente, el Modelo para Implementar Ideas Emprendedoras, propuesto por 

Bird (1988), reconoce la importancia de la intención para comprender los procesos 

que subyacen al emprendimiento. No obstante, es importante mencionar que la 

literatura aún no ha validado el modelo que la autora propone (Shook et al., 2003). 

El hecho de validar empíricamente el modelo resultaría relevante para la 

investigación de la intención emprendedora dado que éste pudiera ofrecer una 

nueva vía para ampliarla (Fayolle y Liñán, 2014). 

 

La Teoría del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1991), a diferencia de los marcos 

teóricos mencionados previamente, no surge del ámbito específico del 

emprendimiento, si no que se propone desde la disciplina de la psicología social 

para estudiar comportamientos individuales diversos. No obstante, la utilización de 

este marco teórico en el estudio empírico de Krueger y Carsrud (1993) convierte a la 

Teoría del Comportamiento Planeado en un marco teórico de referencia en el 

ámbito del emprendimiento (Liñán y Fayolle, 2015).  

 

Krueger y Carsrud (1993) examinaron la relación entre las actitudes y la intención 

emprendedora, analizando a su vez factores exógenos en el modelo de intención 

(Schlaegel y Koenig, 2014) al cual denominaron Modelo Básico de la Intención. Éste 

establece que iniciar un negocio es un proceso intencional el cual es influenciado 

por las actitudes y el comportamiento (Guerrero et al., 2008). 
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Por su parte, el Modelo de la Orientación de la Actitud Emprendedora 

(Entrepreneurial Attitude Orientation o EAO por sus siglas en inglés) establece que 

la intención de emprender está relacionada con las actitudes, las cuales están 

determinadas por 4 subescalas de emprendimiento y 3 diferentes tipos de 

componentes de la actitud (Robinson et al., 1991), como se muestra en la Tabla 1. 

De acuerdo a la revisión de la literatura expuesta en el trabajo de Guerrero et al. 

(2008), el modelo ha sido empíricamente validado por estudios como los llevados a 

cabo por Koh, (1995), Paramond (2004), Tan et al. (1996) y Tkachev y Kolvereid 

(1999). 

 

En 1994, Krueger y Brazeal establecieron el Modelo del Potencial Emprendedor con 

base en los modelos de Shapero (1982) y Ajzen (1991) (Guerrero et al., 2008). Los 

antecedentes de la intención emprendedora son la deseabilidad percibida, 

determinada a su vez por la actitud y norma subjetiva, la factibilidad percibida,  la 

propensión a actuar, la credibilidad, el potencial y el evento precipitante (Krueger y 

Brazeal, 1994). La investigación se llevó a cabo en dos entornos dentro de empresas 

(emprendimiento corporativo) y emprendedores potenciales individuales, 

obteniendo evidencia que valida el modelo propuesto (Krueger y Brazeal, 1994).  

 

Davidsson (1995) desarrolla y valida empíricamente un modelo de intención 

emprendedora en el que se consideran factores económicos y psicológicos que 

influyen en el propósito de creación de una empresa (Schlaegel y Koenig, 2014). De 

acuerdo a este modelo, el principal determinante de la intención emprendedora es 

la convicción personal de que iniciar una empresa propia es una alternativa 

adecuada para el individuo. Dicha convicción está determinada por actitudes 

generales así como específicas (Davidsson, 1995). Las actitudes específicas, de 

acuerdo al modelo, son las que llevan al individuo a sentirse capaz. Este concepto 
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resulta similar al de autoeficacia percibida en los modelos de Krueger y Carsrud 

(1993) y Krueger y Brazeal (1994) (Guerrero et al., 2008).  

 

Dentro de los modelos que surgen a partir de la inclusión de teorías alternativas a 

las predominantes en el estudio de las intenciones emprendedoras que Liñán y 

Fayolle (2015) identifican en su revisión de la literatura se encuentra el Modelo 

Contextual de las Intenciones Emprendedoras (Model of Entrepreneurial Intentions 

o EIM por sus siglas en inglés). Este modelo asume una relación de causalidad 

recíproca entre la intención emprendedora y sus determinantes (factibilidad 

percibida, deseabilidad percibida, evaluación de la oportunidad y metas superiores) 

(Elfving et al., 2009). No obstante, se trata de un marco conceptual que todavía 

necesita ser probado empíricamente (Schlaegel y Koenig, 2014).  

 

Otro de estos modelos es el propuesto por Renko et al. (2012), quienes utilizan la 

Teoría de la Expectativa para determinar la intención de emprendimiento (Liñán y 

Fayolle, 2015). Dicha teoría establece que las acciones de una persona están 

impulsadas por las consecuencias esperadas de dichas acciones. Así, los 

determinantes de la intención, como se muestra en la Tabla 1, son la valencia, la 

instrumentación y la expectativa. Al tomar en cuenta los determinantes de la 

intención en los modelos predominantes, los autores encuentran diversas 

similitudes entre ellos. De esta forma, la factibilidad percibida está relacionada con 

la expectativa, mientras que la deseabilidad percibida refleja un tipo de valor 

(valencia) (Renko et al., 2012). 

Un tercer modelo que proponen las teorías alternativas es el presentado por 

Hechavarria, Renko y Matthews (2012), que plantea elementos tanto de la Teoría de 

Objetivos como de la Teoría Cognitiva Social como determinantes de los esfuerzos 

tempranos de creación de empresas por parte del individuo (Liñán y Fayolle, 2015). 
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El modelo postula que la integración de la autoeficacia y el planteamiento de 

objetivos específicos proporcionan un sólido modelo de motivación a nivel 

individual para comprender los resultados del proceso de creación de empresas 

(Hechavarria et al., 2012).  

 

Quan (2012) parte del supuesto de que no todas las intenciones son iguales. Por lo 

tanto, propone una categorización de las intenciones emprendedoras que preceden 

la creación de empresas: intención emprendedora impulsiva (impulsive 

entrepreneurial intention o IEI por sus siglas en inglés) e intención emprendedora 

deliberada (deliberate entrepreneurial intention o DEI por sus siglas en inglés) (Liñán 

y Fayolle, 2015). El estudio llevado a cabo por el investigador incluye seis 

determinantes de dichas intenciones emprendedoras: variables demográficas 

(género y edad), influencia de la cultura (antecedentes étnicos), experiencia laboral 

previa, antecedentes educativos, experiencia en la creación de empresas y redes 

sociales (Quan, 2012). 

 

Finalmente, cabe destacar estudios que han comparado, e incluso integrado, 

diversas de las teorías existentes con respecto a la intención emprendedora 

(Krueger et al., 2000; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Liñán et al., 2011a; Liñán et al., 

2011b; Schlaegel y Koenig, 2014). Estos estudios llegan a concluir que los 

constructos utilizados como antecedentes de la intención emprendedora, si bien no 

son iguales, están relacionados y son similares entre sí, como se discutirá con 

detenimiento en la sección 1.4 del presente epígrafe. Algunos de estos estudios se 

muestran en la Tabla 2.  
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En cualquier caso, entre todos los modelos planteados, en la actualidad son dos los 

que dominan mayoritariamente la literatura (Gelderen et al., 2008; Adam y Fayolle, 

2016), tanto teórica como empíricamente: la Teoría del Comportamiento Planeado y 

el Modelo del Evento Emprendedor (Shook et al., 2003; Audet, 2004; Brännback et 

al., 2006; Nabi et al., 2006; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Krueger, 2009; Díaz-García 

y Jiménez-Moreno, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; Fitzsimmons y Douglas, 

2011; Liñán et al., 2011; Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 2012; Schlaegel y 

Koenig, 2014; Adam y Fayolle, 2016)(Piperopoulos y Dimov, 2015). Estos modelos 

teóricos se describen con detenimiento en las siguientes secciones. 

 

1.2 TEORÍA DEL COMPORTAMIENTO PLANEADO 

 

1.2.1 Definición  

 

La Teoría del Comportamiento Planeado (Theory of Planned Behaviour o TPB por 

sus siglas en inglés), es un marco teórico en el ámbito de la psicología social, 

diseñado para predecir y explicar el comportamiento humano en contextos 

específicos (Ajzen, 1991). Ajzen (1991) define la Teoría del Comportamiento 

Planeado partiendo de la premisa de que cualquier comportamiento requiere cierto 

grado de planeación, de razonamiento o de control dado que se toman en cuenta 

las consecuencias del comportamiento en cuestión (do Paço et al., 2011; Zhang et 

al., 2014) y que éste se puede predecir por la intención de llevar a cabo dicho 

comportamiento (Guerrero et al., 2008). En consecuencia, la intención del individuo 

para llevar a cabo una conducta determinada (Ajzen, 1991) es un factor central en 

esta teoría.  
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La Teoría del Comportamiento Planeado es en sí, una extensión de la Teoría de la 

Acción Razonada propuesta por Fishbein y Ajzen, 1975 y Ajzen y Fishbein, 1980 ( 

Kim y Hunter, 1993; Autio et al., 2001; Degeorge y Fayolle, 2008; Guzmán-Alfonso y 

Guzmán-Cuevas, 2012; Murugesan y Dominic, 2014); que surge a partir de las 

limitaciones del modelo original respecto al manejo de conductas sobre las cuales 

el individuo no tiene un control total (Ajzen, 1991). La aportación que hace la Teoría 

del Comportamiento Planeado en concreto es la medición del control percibido del 

comportamiento (Armitage y Conner, 2001). Dicha teoría es parsimoniosa, bien 

fundamentada en la teoría y ha comprobado la predicción robusta de una amplia 

variedad de comportamientos (Krueger y Carsrud, 1993). 

 

De acuerdo a este marco teórico, son tres factores independientes los que 

determinan la intención hacia un comportamiento: (a) la actitud hacia la conducta; 

(b) las normas sociales; y (c) el control percibido en el comportamiento (Ajzen, 1991; 

Krueger y Brazeal, 1994; Krueger et al., 2000; Guerrero et al., 2008; Kolvereid y 

Isaksen, 2006; Gelderen et al., 2008).  

 

La Figura 1 representa gráficamente la estructura conceptual de la Teoría del 

Comportamiento Planeado.  
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Figura 1 Teoría del Comportamiento Planeado de Ajzen (1991) 

Fuente: Krueger et al. (2000). 

 

Las actitudes, el control percibido y la norma subjetiva se forman, teóricamente, 

tanto por las creencias de los individuos respecto a los resultados obtenidos si se 

lleva a cabo el comportamiento, así como las evaluaciones de dichos resultados 

(Gelderen et al., 2008). Las actitudes son el resultado de las creencias sobre el 

comportamiento y sus consecuencias (Rueda et al., 2014). Por su parte, la norma 

subjetiva se deriva de dos factores subyacentes, las creencias normativas así como 

la motivación del individuo para comportarse de acuerdo a lo que su grupo de 

referencia espera de él (Rauch y Hulsink, 2015). Finalmente, el control percibido es 

el resultado de la creencia del individuo respecto a los factores que afectan el 

comportamiento y el control que éste puede tener sobre ellos, como se muestra en 

la Figura 1.  

 

Intención

Actitud hacia el  

comportamiento
Valores 

Esperados

Norma Subjetiva
Creencias 

Normativas

Factibilidad 
Percibida

Auto Eficacia 
Percibida
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Como regla general, cuanto más fuerte es la intención de llevar a cabo un 

comportamiento, existe una mayor probabilidad de desarrollar efectivamente la 

conducta (Ajzen, 1991). De tal manera que, el marco teórico predice que cuanto 

más favorable sean la actitud, la norma subjetiva y el control percibido respecto a 

una conducta determinada, más fuerte será la intención de un individuo de llevar a 

cabo el comportamiento particular (Kolvereid, 1996; Autio et al., 2001; Díaz-García y 

Jiménez-Moreno, 2010). 

 

En el ámbito concreto del emprendimiento, la Teoría del Comportamiento Planeado 

se ha utilizado como marco de referencia para explorar las actitudes de un individuo 

hacia el emprendimiento (Liñán y Chen, 2009; do Paço et al., 2011) dado que ayuda 

a explicar la complejidad y los procesos cognitivos subyacentes detrás de la 

creación de empresa (Liñán et al., 2013). La Tabla 3 muestra la revisión de la 

literatura llevada a cabo para identificar aquellos estudios empíricos que han 

aplicado la Teoría del Comportamiento Planeado como marco de referencia en el 

ámbito del emprendimiento.  
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1.2.2 Variables  

 

A continuación se definen cada una de las variables que constituyen el modelo de la 

Teoría del Comportamiento Planeado de Ajzen (1991). 

 

Actitud hacia el comportamiento 

 

La actitud hacia el comportamiento refleja las percepciones de lo que el individuo 

encuentra personalmente deseable o no deseable acerca de la realización del 

comportamiento (Schlaegel y Koenig, 2014), y depende de las expectativas y 

creencias respecto al impacto personal de los resultados que se obtendrían si se 

decide realizar el comportamiento (Krueger y Carsrud, 1993; Krueger et al., 2000). 

Por tanto, la actitud se refiere al grado en que una persona tiene una evaluación o 

valoración favorable o desfavorable respecto al comportamiento en cuestión (Ajzen, 

1991; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Liñán, Urbano, et al., 2011). En general, cuanto 

más favorable sea la actitud hacia el comportamiento, más fuerte será la intención 

de llevarlo a cabo (Armitage y Conner, 2001). 

 

Es importante tener en cuenta que al tratarse de una valoración percibida sobre el 

resultado de llevar a cabo un comportamiento, es fundamental distinguir entre los 

resultados positivos y los negativos, así como los incentivos y los inconvenientes 

que la persona puede percibir (Krueger y Brazeal, 1994; Rueda et al., 2014). 

Específicamente hablando del ámbito del emprendimiento, la actitud hacia la 

creación de una empresa se refiere al grado en el que el emprendedor tiene una 

valoración personal positiva o negativa hacia ser emprendedor (Kolvereid, 1996). Lo 

anterior incluye no solamente consideraciones afectivas (me parece atractivo) sino 

también consideraciones valorativas (tiene ventajas) (Liñán y Chen, 2009).  
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Numerosas investigaciones se han llevado a cabo en el ámbito del emprendimiento 

las cuales miden el efecto de la actitud como antecedente de la intención 

empleando muestras de estudiantes universitarios (Kolvereid, 1996; Krueger, 2000; 

Krueger et al., 2000; Armitage y Conner, 2001; Autio et al., 2001; Kolvereid y 

Isaksen, 2006; Gelderen et al., 2008; Liñán y Chen, 2009; Díaz-García y Jiménez-

Moreno, 2010; Liñán et al., 2011; Heuer y Liñán, 2013; Liñán et al., 2013; Murugesan 

y Dominic, 2014; Rueda et al., 2014). De la misma manera, se han realizado estudios 

empleando estudiantes más jóvenes (do Paço et al., 2011; do Paço et al., 2011) y a 

partir de los resultados obtenidos de estudios del Global Entrepreneurship Monitor 

(GEM por sus siglas en inglés) (Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 2012). Por su 

parte, surgen una serie de investigaciones enfocadas en medir la manera en que el 

género influye en los antecedentes de la intención emprendedora (Díaz-García y 

Jiménez-Moreno, 2010; Joensuu-Salo et al., 2015). Diversos estudios empíricos se 

han llevado a cabo en el marco educativo específicamente, en los cuales se mide el 

impacto que programas educativos tomando medidas antes de que el curso de 

formación inicie y después de haberlo cursado (Degeorge y Fayolle, 2008; Fayolle 

et al., 2006). En general, los estudios mencionados encuentran una relación positiva 

y significativa entra la actitud personal y la intención de emprender, lo cual confirma 

la relación propuesta por el modelo original (Ajzen, 1991). Al utilizar variables 

demográficas como el género, por ejemplo, como antecedente de la actitud 

personal han sido estudiadas, las relaciones que se encuentran no son significativas 

(Díaz-García y Jiménez-Moreno, 2010), lo cual rechaza la teoría de que las mujeres 

tienen una actitud menor hacia el emprendimiento que los hombres, al menos en 

ese estudio particular. Tanto en las muestras de estudiantes de bachillerato como 

en la de universitarios, se encuentra una relación positiva significativa entre la 
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actitud personal y la intención de emprender (Autio et al., 2001; Liñán y Chen, 2009; 

do Paço et al., 2011; Liñán et al., 2013; Murugesan y Dominic, 2014).  

 

Existen evidencias a partir de las investigaciones que se han llevado a cabo respecto 

al grado en el que la actitud explica la intención de crear una empresa. En algunos 

estudios la actitud es el principal determinante de la intención (Joensuu-Salo et al., 

2015), mientras que en otros la actitud es más bien el segundo factor explicativo de 

la intención siendo el primero el control percibido del comportamiento (Murugesan 

y Dominic, 2014).  

 

Por su parte, Liñan, Urbano y Guerrero (2011), encuentran que las actitudes hacia el 

comportamiento tienen un efecto positivo en las intenciones de emprender 

independientemente del contexto regional. Tanto Díaz-García y Jiménez-Moreno 

(2010) como Heurer y Liñán (2013) concluyen también que la actitud hacia el 

comportamiento es uno de los factores que incide de manera positiva en la 

intención de emprender, lo cual va de acuerdo a los hallazgos de Autio et al. (2001). 

Degeorge y Fayolle (2008), en la investigación que llevan a cabo para medir el nivel 

de la intención emprendedora de alumnos que asistieron a un curso de 

emprendimiento y la estabilidad de la intención a lo largo de un periodo de tiempo, 

encontraron que la correlación entre las actitudes y la intención es estadísticamente 

significativa, lo que les lleva a concluir que si un curso de formación modifica las 

actitudes de los estudiantes hacia el emprendimiento, su intención incrementará 

(Liñán et al., 2013).   

 

 



Capítulo 1. Modelos de intención de emprendimiento 

 

 

 

 

39 

 

 

Norma subjetiva  

 

El segundo de los componentes de la Teoría del Comportamiento Planeado, la 

norma subjetiva, se refiere a las percepciones que el individuo tiene de lo que su 

grupo de referencia piensa acerca de que éste lleve a cabo un comportamiento 

determinado (Ajzen, 1991; Liñán, Urbano, et al., 2011) (por ejemplo, la presión de 

expectativas familiares, parientes, entre otros grupos de individuos), lo que significa 

que está impulsado por las creencias normativas (Krueger y Carsrud, 1993; 

Kolvereid, 1996; Armitage y Conner, 2001; Schlaegel y Koenig, 2014). La norma 

subjetiva debiera depender de las expectativas de apoyo por parte de aquellos que 

a la persona le son significativos (Krueger y Brazeal, 1994). Es la presión social 

percibida de llevar a cabo o no un determinado comportamiento (Ajzen, 1991), en 

este caso específico, la aprobación de ser o no emprendedor (Liñán y Chen, 2009). 

De acuerdo a diversas investigaciones, la norma subjetiva es menos relevante sobre 

las intenciones de los individuos con un alto locus de control interno o de aquellos 

que muestran una fuerte orientación hacia la acción (Bagozzi, 1992; Krueger y 

Carsrud, 1993; Krueger et al., 2000).  

Por lo tanto, es de esperar que si el individuo percibe por parte de su grupo de 

referencia que aprueban (desaprueban) la conducta, mayor será su intención de 

llevarla (o no) a cabo (Armitage y Conner, 2001), tal como concluyen Díaz-García y 

Jiménez-Moreno (2010), Liñan, Urbano y Guerrero (2011), Degeorge y Fayolle 

(2008) en las investigaciones realizadas y que se incluyen en la Tabla 3.  

 

La norma subjetiva es el componente más endeble de la Teoría del 

Comportamiento Planeado, ya que ha resultado en diferentes investigaciones el 

predictor más débil de la intención (Armitage y Conner, 2001; Autio et al., 2001; 
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Joensuu-Salo et al., 2015), observándose incluso un efecto no significativo de esta 

variable en algunos estudios (Krueger et al., 2000; Rueda et al., 2014). En el campo 

del emprendimiento, esta supuesta debilidad no ha sido claramente explicada 

(Liñán y Chen, 2009), por ello, diversos investigadores han dejado de incluir la 

norma subjetiva en sus investigaciones (Armitage y Conner, 2001; Peterman y 

Kennedy, 2003; Fayolle et al., 2006; Liñán y Chen, 2009). Existen otros 

investigadores que, lejos de excluir el constructo de los modelos, más bien han 

buscado explicaciones alternativas, lo que ha llevado a concluir que la norma 

subjetiva influye en la intención emprendedora de manera indirecta, a través de los 

constructos de la actitud personal y el control percibido (Liñán y Chen, 2009; do 

Paço et al., 2011; Liñán et al., 2011b; Heuer y Liñán, 2013; Liñán et al., 2013; Rueda 

et al., 2014). Aunque en menor proporción, existen también resultados que 

muestran una relación significativa y negativa respecto al valor social percibido 

(norma subjetiva) y la intención emprendedora (Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 

2012). 

  

Control percibido del comportamiento y autoeficacia  

 

El tercer antecedente de la intención, de acuerdo a la Teoría del Comportamiento 

Planeado se refiere al control percibido en el comportamiento (Ajzen, 1991). Este 

componente se considera el mayor avance sobre los demás modelos de intención 

existentes (Krueger et al., 2000) dado que facilita la ejecución de las intenciones 

hacia el comportamiento y lo predice directamente (Armitage y Conner, 2001). Esto 

se debe a que los individuos que están más dispuestos a llevar a cabo una conducta 

son aquellos que creen que es realizable (Gist, 1987) y que serán capaces de 

controlarla y dominarla (Fayolle et al., 2006). Es decir, depende directamente de la 
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motivación (intención) y habilidad (control de la conducta) (Degeorge y Fayolle, 

2008). 

 

El control percibido se refiere a la facilidad o dificultad que el individuo estima 

respecto a llevar a cabo un comportamiento, y se basa en experiencias previas así 

como en la valoración de impedimentos u obstáculos a los que se ha enfrentado en 

el pasado (Kolvereid, 1996; Liñán y Chen, 2009; Liñán et al., 2011b). Ajzen (1991) 

argumenta que la magnitud del impacto que tiene el control percibido sobre la 

intención y, posteriormente, sobre el comportamiento depende del tipo de 

conducta así como de la naturaleza de la situación (Armitage y Conner, 2001). 

 

Diversos autores (Ajzen, 1991; Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y Brazeal, 1994; 

Krueger et al., 2000; Kolvereid y Isaksen, 2006; Degeorge y Fayolle, 2008) han 

señalado que el control percibido se solapa en gran medida con la auto eficacia 

percibida acuñada por Bandura (1986). La autoeficacia es la habilidad de predecir 

conductas generales y específicas (Gist, 1987; Chen et al., 1998). Hace referencia a 

la percepción de la capacidad personal para desempeñar un trabajo o una serie de 

tareas (Krueger, 2000). Es así que la autoeficacia influye tanto en las expectativas del 

resultado de llevar a cabo un comportamiento como en los niveles de aspiración 

hacia éste (Krueger y Carsrud, 1993). Es un constructo motivacional que ha 

demostrado influir en la elección de actividades, nivel de objetivos, persistencia y 

desempeño de un individuo en diversos contextos  (Zhao et al., 2005). Es, por lo 

tanto, una estimación cognitiva que realiza el individuo sobre sus capacidades para 

movilizar la motivación, recursos cognitivos y acciones necesarias para controlar los 

eventos de su vida (Chen et al., 1998).  
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Aunque ambos conceptos se solapan y pueden intercambiarse (Ajzen, 1991), 

existen matices sutiles que los diferencian. Por ejemplo, de acuerdo a Bandura 

(1986, 1997), la autoeficacia hace referencia a la percepción cognitiva del control 

basado en factores internos de la persona, mientras que el control percibido del 

comportamiento incluye factores tanto internos como externos y más generales 

(Kolvereid y Isaksen, 2006). Algunos autores mencionan que la autoeficacia es un 

constructo preferible sobre el control percibido dado que se ha definido de mejor 

forma (Armitage y Conner, 2001; Kolvereid y Isaksen, 2006) y que predice de una 

manera más precisa las intenciones (Brockhaus, 1986; Chen et al., 1998).  

 

Las investigaciones en donde la autoeficacia ha reemplazado al constructo del 

control percibido para estudiar la intención emprendedora han sido numerosas 

(Krueger et al., 2000; Kolvereid y Isaksen, 2006; Gelderen et al., 2008; Díaz-García y 

Jiménez-Moreno, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; Guzmán-Alfonso y Guzmán-

Cuevas, 2012; Fayolle et al., 2014; Hallam et al., 2016). La autoeficacia, por lo tanto, 

se considera apropiada para el estudio del fenómeno del emprendimiento dado 

que ha resultado ser una variable con un gran poder explicativo al ser capaz de 

predecir tanto la fuerza de la intención de emprender como la probabilidad de que 

esas intenciones se conviertan en acciones emprendedoras (Boyd y Vozikis, 1994; 

Chen et al., 1998; Mueller y Dato-On, 2008). Estudios más recientes han concluido 

que el control percibido no solo incluye la sensación de ser capaz sino también 

incorpora la percepción respecto a la controlabilidad del comportamiento (Liñán y 

Chen, 2009; Schlaegel y Koenig, 2014). 

 

Por otra parte, se han llevado a cabo estudios específicamente enfocados en el 

ámbito de la educación cuyo objetivo ha sido la medición del efecto de la 

formación en la intención de crear una empresa (Fayolle et al., 2006; Degeorge y 
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Fayolle, 2008; Fayolle y Gailly, 2015). Los estudios se han realizado a través de la 

aplicación de cuestionarios previos y posteriores al curso de formación en 

emprendimiento, con la finalidad de medir el impacto directamente en los 

antecedentes de la intención de acuerdo a la TPB. Los resultados indican que el 

impacto de la formación en emprendimiento prácticamente no tiene ningún efecto 

en los antecedentes de la intención, específicamente el control percibido del 

comportamiento. Sin embargo, al medir el efecto después de seis meses de haber 

terminado el curso, se encontró un impacto significativo en los antecedentes de la 

intención, así como en la intención (Fayolle y Gailly, 2015). 

 

1.3 MODELO DEL EVENTO EMPRENDEDOR 

 

1.3.1 Definición  

 

El segundo de los modelos que más se ha utilizado para estudiar la intención 

emprendedora es el propuesto por Shapero y Sokol (1982), el cual es específico del 

ámbito del emprendimiento (Krueger et al., 2000). Este modelo es el primero que 

se utilizó para predecir la intención emprendedora, también es conocido como el 

Modelo de Krueger-Shapero (Schlaegel y Koenig, 2014). El marco teórico establece 

que el evento emprendedor es la principal unidad de estudio dados los problemas 

asociados con la distinción de quién es un emprendedor con respecto a otros 

individuos que no lo son (Iakovleva y Kolvereid, 2009; Hallam et al., 2016). Bajo este 

modelo, que busca explicar y predecir el proceso emprendedor, la intencionalidad 

del proceso es central (Bird, 1988; Zhang et al., 2014). 

 

El Modelo del Evento Emprendedor (Entrepreneurial Event Model o SEE por sus 

siglas en inglés) establece que para que éste ocurra es necesaria la existencia de un 
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potencial para iniciar una empresa (Guerrero et al., 2008) y ello es definido a través 

de tres constructos: deseabilidad percibida, factibilidad percibida y  propensión a 

actuar (Krueger, 1993; Krueger y Brazeal, 1994; Krueger et al., 2000; Gelderen et al., 

2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Ali, Lu, y Wang, 2012; Schlaegel y Koenig, 2014; 

McNally et al., 2016). De los tres factores personales que se incluyen en el Modelo 

del Evento Emprendedor, la propensión a actuar es un factor volitivo, mientras que 

tanto la deseabilidad percibida como la factibilidad percibida son factores 

actitudinales (Wurthmann, 2013).  

 

En la Figura 2 se muestra el modelo propuesto por Shapero (1982), el cual se ha 

contrastado empíricamente en diversas investigaciones (Audet, 2000, 2004; Krueger 

et al., 2000; Peterman y Kennedy, 2003; Guerrero et al., 2008; Giordano Martínez et 

al., 2015).  

 

Figura 2 Modelo del Evento Emprendedor de Shapero-Krueger (2000) 

Fuente Krueger et al. (2000). 

 

Intención

Deseabilidad 
percibidaDeseabilidad

Propensión a 
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Percibida
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En este modelo se asume que la inercia guía el comportamiento humano hasta que 

algo ocurre e interrumpe dicha inercia (Shapero y Sokol, 1982). La interrupción 

impulsa al decisor a buscar la mejor oportunidad disponible y a evaluarla con base a 

su grado de factibilidad y deseabilidad (Shook et al., 2003). El modelo de Shapero 

establece que la decisión de iniciar una empresa requiere dos sucesos. El primero, 

es que los fundadores deben percibir que iniciar una empresa es “creíble” (Krueger 

y Brazeal, 1994; Krueger et al., 2000). El segundo, es que la creación de una nueva 

empresa requiere un tipo de evento de precipitación o desplazamiento. Es decir, 

que la credibilidad requiere al menos un cierto nivel de umbral de percepciones 

tanto de factibilidad como de deseabilidad, más una cierta propensión a actuar 

respecto a la oportunidad (Krueger, 1993). 

 

El Modelo del Evento Emprendedor argumenta que la deseabilidad y factibilidad 

percibidas afectan al comportamiento de emprender indirectamente, a través de la 

mediación de la intención (Lanero et al., 2011).  Así como las actitudes juegan un rol 

fundamental en la formación de intenciones emprendedoras para predecir 

comportamientos futuros (McGee et al., 2009), factores exógenos como 

antecedentes familiares, origen étnico y experiencias previas, influyen 

indirectamente en la formación de intenciones a través de las percepciones tanto de 

la deseabilidad como de la factibilidad (Hallam et al., 2016).  

 

Shapero y Sokol (1982) establecen tres pasos en el proceso de creación de una 

empresa. El primero es la fase preliminar que incluye eventos positivos o negativos 

que predisponen al emprendedor aspirante a serlo, a establecer la empresa. La 

segunda etapa es la presencia de un conjunto de circunstancias (formación, 

estudios, amigos, familia) que transforman al posible emprendedor, en un 

emprendedor en potencia. La última fase es la acción, que se lleva a cabo cuando 
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suceden un conjunto de condiciones específicas (acceso a financiamiento, acceso a 

recursos técnicos o humanos). En este caso, la persona finalmente decide establecer 

la empresa (Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 2012).  

 

Estudios llevados a cabo con estudiantes universitarios refuerzan la idea de una 

relación positiva entre la factibilidad percibida y la deseabilidad percibida y la 

intención de emprender (Fitzsimmons y Douglas, 2011; Guerrero et al., 2008; 

Krueger et al., 2000; Lanero et al., 2011), lo que significa, de acuerdo a Lanero et al. 

(2011), que los estudiantes universitarios elegirán carreras emprendedoras cuando 

se perciban competentes para ello y anticipen resultados positivos en dicha 

elección. En la Tabla 4 se incluyen algunos de los estudios empíricos encontrados 

que aplican el Modelo del Evento Emprendedor como marco teórico para medir la 

intención emprendedora.  

 



Capítulo 1. Modelos de intención de emprendimiento 

 

 

 

 

47 

 

Ta
b

la
 4

 E
st

ud
io

s 
em

p
íri

co
s 

q
ue

 h
an

 u
til

iz
ad

o
 e

l M
o

d
el

o
 d

el
 E

ve
nt

o
 E

m
p

re
nd

ed
o

r 

A
ut

or
es

 
V

ar
ia

b
le

s 
M

et
od

ol
og

ía
 

O
b

je
tiv

o 
d

el
 e

st
ud

io
 

Re
su

lta
d

os
 

G
od

se
y 

y 
Se

b
or

a 
(2

01
0)

  
D

es
ea

b
ili

d
ad

 h
ac

ia
 e

l 
em

p
re

nd
im

ie
nt

o 
(E

C
D

)  
Fa

ct
ib

ili
d

ad
 h

ac
ia

 e
l e

m
p

re
nd

im
ie

nt
o 

(E
C

F)
  

Ex
p

os
ic

ió
n 

a 
la

 c
re

ac
ió

n 
d

e 
em

p
re

sa
 

(E
V

C
)  

Ex
p

os
ic

ió
n 

a 
ro

le
 m

od
el

s 
(R

M
E)

  
In

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

I) 

84
 e

st
ud

ia
nt

es
 d

e 
p

re
p

ar
at

or
ia

. 
A

ná
lis

is
 fa

ct
or

ia
l. 

 

D
et

er
m

in
ar

 e
l i

m
p

ac
to

 d
e 

la
 in

co
rp

or
ac

ió
n 

d
e 

ro
le

 m
od

el
s 

cr
ea

d
or

es
 d

e 
em

p
re

sa
s 

en
 u

n 
au

la
 

d
e 

p
re

p
ar

at
or

ia
 c

on
 e

st
ud

ia
nt

es
 s

in
 c

on
ta

ct
o 

p
re

vi
o 

a 
ni

ng
ún

 t
ip

o 
d

e 
fo

rm
ac

ió
n 

en
 

em
p

re
nd

im
ie

nt
o.

  

H
1:

 E
V

C
 →

 E
C

D
 (n

s)
 

H
2:

 E
V

C
 →

 E
C

F 
(n

s)
 

H
3a

: R
M

E 
→

 E
C

D
 (n

s)
 

H
3b

: R
M

E 
→

 E
C

F 
(n

s)
 

H
4:

 E
C

D
 →

 E
I (

+
) 

H
5:

 E
C

F 
→

 E
I  

(+
) 

  
B

or
ch

er
s 

y 
Pa

rk
 

(2
01

0)
 

 

A
ut

o-
ef

ic
ac

ia
 e

m
p

re
nd

ed
or

a 
(E

SE
) 

Lo
cu

s 
d

e 
C

on
tr

ol
 (L

C
) 

In
te

nc
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
I) 

 

19
1 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
(a

nt
es

 y
 

d
es

p
ué

s 
ha

b
er

 t
om

ad
o 

un
 c

ur
so

 d
e 

in
no

va
ci

ón
 y

 c
re

ac
ió

n 
d

e 
em

p
re

sa
s)

.  
 

Ec
ua

ci
on

es
 e

st
ru

ct
ur

al
es

 m
ul

ti-
g

ru
p

o.
  

Ex
am

in
ar

 la
 r

el
ac

ió
n 

en
tr

e 
la

 a
ut

o-
ef

ic
ac

ia
 

p
er

ci
b

id
a 

y 
el

 lo
cu

s 
d

e 
co

nt
ro

l y
 la

 in
te

nc
ió

n 
d

e 
cr

ea
r 

un
a 

em
p

re
sa

.  
 

ES
E 
→

 E
I (

+
) 

EL
C

 →
 (E

SE
 →

 E
I) 

(+
)  

 

D
ev

on
is

h 
et

 a
l. 

(2
01

0)
  

Ex
p

os
ic

ió
n 

p
re

vi
a 

al
 e

m
p

re
nd

im
ie

nt
o 

(P
EE

) 
D

es
ea

b
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
D

)  
Fa

ct
ib

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

F)
 

In
te

nc
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
I) 

 

37
6 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
en

 e
l 

C
ar

ib
e.

   
M

od
el

os
 d

e 
ec

ua
ci

on
es

 e
st

ru
ct

ur
al

es
.  

(1
) T

es
ta

r 
el

 M
od

el
o 

d
el

 E
ve

nt
o 

Em
p

re
nd

ed
or

 e
n 

un
 p

aí
s 

cu
ltu

ra
l y

 e
co

nó
m

ic
am

en
te

 d
is

tin
to

 a
 lo

s 
q

ue
 h

an
 a

p
lic

ad
o 

el
 m

od
el

o 
p

re
vi

am
en

te
.  

(2
) T

es
ta

r 
el

 v
ín

cu
lo

 e
nt

re
 la

s 
va

ria
b

le
s 

d
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
y 

fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a.

  

H
1:

 P
EE

 →
 P

F 
(+

) 
H

2:
 P

F 
→

 P
D

 P
F 

(n
s)

  
H

3:
 P

D
 →

 E
I (

+
) 

Ya
n 

(2
01

0)
  

M
ot

iv
ac

ió
n 

d
e 

lo
g

ro
 (A

M
) 

Lo
cu

s 
of

 c
on

tr
ol

 (I
LC

) 
Pr

op
en

si
ón

 a
l r

ie
sg

o 
(R

P)
 

Pr
oa

ct
iv

id
ad

 (P
RO

) 
D

es
ea

b
ili

d
ad

 y
 fa

ct
ib

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

as
 

(P
D

F)
 

20
7 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
d

e 
ne

g
oc

io
s 

en
 la

 c
os

ta
 o

es
te

 d
e 

lo
s 

Es
ta

d
os

 U
ni

d
os

.  
A

ná
lis

is
 d

e 
re

g
re

si
ón

 m
úl

tip
le

.  

M
ed

ir 
la

 m
an

er
a 

en
 q

ue
 lo

s 
ra

sg
os

 d
e 

p
er

so
na

lid
ad

 in
flu

ye
n 

en
 la

 p
er

ce
p

ci
ón

 in
d

iv
id

ua
l 

d
e 

un
a 

op
or

tu
ni

d
ad

 p
ot

en
ci

al
 d

e 
em

p
re

nd
im

ie
nt

o.
 

 

H
1:

 A
M

 →
  P

D
F 

(n
s)

  
H

2:
 IL

C
 →

 P
D

F 
(+

) 
H

3:
 R

P 
→

  P
D

F 
(+

)  
H

4:
 P

RO
 →

 P
D

F 
(+

) 

B
ya

b
as

ha
ija

 y
 

K
at

on
o 

(2
01

1)
  

D
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

D
) 

Fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
F)

 
A

ut
o 

ef
ic

ac
ia

 p
er

ci
b

id
a 

(E
SE

) 
N

or
m

a 
su

b
je

tiv
a 

(S
N

)  
Fa

ct
or

es
 s

itu
ac

io
na

le
s 

(S
F)

 
C

ol
le

g
e 

le
ve

l e
nt

re
p

re
ne

ur
sh

ip
 

ed
uc

at
io

n 
(C

E)
 

In
te

nc
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
I) 

16
7 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
d

e 
U

g
an

d
a 

(la
s 

va
ria

b
le

s 
fu

er
on

 m
ed

id
as

 a
nt

es
 y

 
d

es
p

ué
s 

d
el

 e
st

ím
ul

o 
ed

uc
at

iv
o)

. 
Re

g
re

si
ón

 li
ne

al
 m

úl
tip

le
. 

Ev
al

ua
r 

la
 in

flu
en

ci
a 

d
e 

la
 e

d
uc

ac
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

en
 la

s 
va

ria
b

le
s 

d
e 

ac
tit

ud
 y

 p
or

 
lo

 t
an

to
 e

n 
la

 in
te

nc
ió

n 
d

e 
em

p
re

nd
er

.  

H
1a

: C
E 
→

 P
D

 (+
); 

C
E 
→

 P
F 

(+
) 

H
1b

: C
E 
→

 E
SE

 (+
)  

H
2a

: S
N

 →
 P

D
 (+

); 
SN

 →
 P

F 
(+

) 
H

2b
: S

N
 →

 E
SE

 (+
)  

H
3:

 P
D

, P
F,

 E
SE

 →
 E

I (
+

)  
H

4:
 P

D
, P

F,
 E

SE
 →

 (S
N

 →
 E

I)(
p

s)
 

H
5:

 S
F 
→

 (P
D

, P
F,

 E
SE

 →
 E

I) 
(n

s)
 

La
ne

ro
, e

t 
al

. 
(2

01
1)

  
Fa

ct
ib

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

F)
   

   
   

   
 

D
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

D
)  

   
   

   
   

   
   

Ed
uc

ac
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
EE

)  
In

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

I) 
C

om
p

or
ta

m
ie

nt
o 

em
p

re
nd

ed
or

 (E
B

) 

80
0 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
es

p
añ

ol
es

. 
M

od
el

os
 d

e 
ec

ua
ci

on
es

 e
st

ru
ct

ur
al

es
.  

A
na

liz
ar

 e
l i

m
p

ac
to

 d
e 

la
s 

ex
p

er
ie

nc
ia

s 
d

e 
ed

uc
ac

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
un

iv
er

si
ta

ria
 e

n 
el

 
co

m
p

or
ta

m
ie

nt
o 

d
e 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
ta

l 
co

m
o 

se
 e

xp
lic

a 
en

 lo
s 

m
od

el
os

 d
e 

in
te

nc
ió

n.
  

H
1:

 E
I →

 E
B

 (+
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

H
2:

 P
F 
→

 E
I (

+
); 

PD
 →

 E
I (

ns
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

H
3:

 P
F 
→

 (E
I →

 E
B

)(+
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
   

   
PD

 →
 (E

I →
 E

B
) (

ns
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
H

4:
 E

EE
 →

 P
F(

+
); 

EE
E 
→

 P
D

 (n
s)

 
H

5:
 E

EE
 →

 (P
F 
→

 E
I →

 E
B

) (
ns

)  
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

   
   

 E
EE

 →
 (P

D
 →

 E
I →

 E
B

) (
ns

)  



Capítulo 1. Modelos de intención de emprendimiento 

 

 

 

 

48 

 

A
ut

or
es

 
V

ar
ia

b
le

s 
M

et
od

ol
og

ía
 

O
b

je
tiv

o 
d

el
 e

st
ud

io
 

Re
su

lta
d

os
 

D
eC

le
rq

, e
t 

al
. 

(2
01

1)
  

O
rie

nt
ac

ió
n 

ha
ci

a 
el

 a
p

re
nd

iz
aj

e 
(L

O
) 

Pa
si

ón
 p

or
 e

l t
ra

b
aj

o 
(P

W
)  

D
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

D
) 

Fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
F)

 
In

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

I) 
 

94
6 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s.
  

A
ná

lis
is

 d
e 

re
g

re
si

ón
 je

rá
rq

ui
ca

.  
M

ed
ir 

la
 m

an
er

a 
en

 q
ue

 la
s 

ca
ra

ct
er

ís
tic

as
 

p
er

so
na

le
s 

(o
rie

nt
ac

ió
n 

ha
ci

a 
el

 t
ra

b
aj

o 
y 

la
 

p
as

ió
n 

p
or

 e
l t

ra
b

aj
o)

 m
od

er
an

 la
 

in
st

ru
m

en
ta

liz
ac

ió
n 

d
e 

la
 d

es
ea

b
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

y 
la

 fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

d
e 

se
r 

em
p

re
nd

ed
or

. 

H
1:

 L
O

 →
 (P

F 
→

 E
I) 

(+
) 

H
2:

 L
O

 →
 (P

D
 →

 E
I) 

(+
)  

H
3:

 P
W

 →
 (P

F 
→

 E
I) 

(+
) 

H
4:

 P
W

 →
 (P

D
 →

 E
I) 

(+
) 

C
hu

lu
un

b
aa

ta
r,

 
et

 a
l. 

(2
01

1)
  

C
ar

ac
te

rís
tic

as
 c

og
ni

tiv
as

 in
d

iv
id

ua
le

s 
 

(IC
C

) 
Pe

rs
on

al
id

ad
 in

d
iv

id
ua

l (
IP

) 
C

ap
ita

l s
oc

ia
l (

SC
)  

In
te

nc
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
I) 

O
rie

nt
ac

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

O
) 

C
om

p
or

ta
m

ie
nt

o 
em

p
re

nd
ed

or
 (E

B
) 

36
1 

es
tu

d
ia

nt
es

 d
e 

M
B

A
 c

on
 e

xp
er

ie
nc

ia
 

em
p

re
nd

ed
or

a 
p

re
vi

a 
as

í c
om

o 
em

p
re

nd
ed

or
es

 a
ct

iv
os

 e
n 

Ta
iw

án
 y

 
M

on
g

ol
ia

.  
Re

g
re

si
ón

 li
ne

al
.  

(1
) P

re
d

ec
ir 

la
 e

xi
st

en
ci

a 
d

e 
in

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
en

 d
ife

re
nt

es
 c

on
d

ic
io

ne
s 

so
ci

oe
co

nó
m

ic
as

.  
(2

) E
xa

m
in

ar
 la

 m
an

er
a 

en
 q

ue
 la

s 
in

te
nc

io
ne

s 
em

p
re

nd
ed

or
es

 c
on

d
uc

en
 a

 la
 c

re
ac

ió
n 

d
e 

em
p

re
sa

.  
(3

) I
d

en
tif

ic
ar

 la
 m

an
er

a 
en

 q
ue

 e
l c

ap
ita

l s
oc

ia
l 

in
flu

ye
 e

n 
d

ic
ha

 r
el

ac
ió

n.
   

H
1:

 IC
C

 →
 E

I (
+

) 
H

2:
 IP

 →
 E

I (
ns

) 
H

3a
: E

I →
 (I

C
C

 →
 E

B
) (

+
) 

H
3b

: E
I →

 (I
P 
→

 E
B

) (
ns

) 
H

4:
 S

C
 →

  (
EI

 →
 E

B
) (

+
)  

A
li,

 e
t 

al
. (

20
12

)  
D

es
ea

b
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
D

) 
Fa

ct
ib

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

A
) 

Ra
sg

os
 d

e 
la

 p
er

so
na

lid
ad

 (P
T)

  
Ex

p
er

ie
nc

ia
 la

b
or

al
 (W

E)
 

A
nt

ec
ed

en
te

s 
d

e 
ne

g
oc

io
 fa

m
ili

ar
 

(F
B

B
) 

In
g

re
so

 fa
m

ili
ar

 (F
I) 

In
te

nc
ió

n 
em

p
re

nd
ed

or
a 

(E
I) 

49
0 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
d

e 
C

hi
na

 y
 

d
e 

Pa
ki

st
án

. 
M

od
el

os
 d

e 
ec

ua
ci

on
es

 e
st

ru
ct

ur
al

es
. 

   

Es
tu

d
ia

r l
a 

m
an

er
a 

en
 q

ue
 e

l d
es

em
p

eñ
o 

d
e 

es
tu

d
ia

nt
es

 u
ni

ve
rs

ita
rio

s 
im

p
ac

ta
n 

en
 la

 
p

ro
p

en
si

ón
 a

 a
ct

ua
r,

 d
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a,
 

fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

en
 la

 in
te

nc
ió

n 
d

e 
em

p
re

nd
er

.  

PD
 →

 E
I (

+
) 

PF
 →

 E
I (

+
)  

W
EP

a 
→

 P
D

 (+
) 

W
EC

h 
→

 P
D

 (n
s)

  
(F

B
B

 →
 P

D
) →

 E
I (

+
) 

FI
 →

 P
F 

(n
s)

  
FI

 →
 P

D
 (n

s)
  

W
ur

th
m

an
n 

(2
01

3)
 

A
ct

itu
d

 h
ac

ia
 la

 in
no

va
ci

ón
 (A

TI
) 

D
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

D
) 

Fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
F)

 
In

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

I) 
 

31
4 

es
tu

d
ia

nt
es

 d
e 

ne
g

oc
io

s 
un

iv
er

si
ta

rio
s 

d
e 

Es
ta

d
os

 U
ni

d
os

. 
Re

g
re

si
ón

 m
úl

tip
le

.  

M
ed

ir 
la

 re
la

ci
ón

 e
nt

re
 la

 a
ct

itu
d

 h
ac

ia
 la

 
in

no
va

ci
ón

 y
 la

s 
in

te
nc

io
ne

s 
d

e 
cr

ea
r 

un
a 

em
p

re
sa

.  

H
1:

 A
TI

 →
  E

I (
+

) 
H

2a
: A

TI
 →

  P
D

 (+
) 

H
2b

: P
D

 →
  (

A
TI

 →
  E

I) 
(+

) 
H

3a
: A

TI
 →

 P
F 

(+
) 

H
3b

: P
F 
→

 (A
TI

 →
  E

I )
 (+

) 
G

io
rd

an
o 

M
ar

tín
ez

, e
t a

l. 
(2

01
5)

 

Fa
ct

ib
ili

d
ad

 p
er

ci
b

id
a 

(P
FE

S)
   

   
   

   
 

D
es

ea
b

ili
d

ad
 p

er
ci

b
id

a 
(P

D
ES

)  
   

   
   

   
   

   
Ri

es
g

o 
ec

on
óm

ic
o 

(P
ER

)  
   

Ri
es

g
o 

so
ci

al
 (P

SR
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

Ri
es

g
o 

d
e 

tie
m

p
o 

(P
TR

)  
   

   
   

   
   

   
   

Ri
es

g
o 

d
e 

sa
lu

d
 (P

H
R)

   
   

   
   

   
   

   
   

  
Ri

es
g

o 
p

er
so

na
l (

PP
R)

 
In

te
nc

ió
n 

em
p

re
nd

ed
or

a 
(E

I) 

37
6 

em
p

re
nd

ed
or

es
 n

ac
ie

nt
es

 e
n 

M
éx

ic
o.

  
Es

tu
d

io
 c

ua
lit

at
iv

o 
(e

nt
re

vi
st

as
 c

on
 

ex
p

er
to

s)
 y

 e
st

ud
io

s 
cu

an
tit

at
iv

os
 a

 
tr

av
és

 d
e 

M
od

el
os

 d
e 

ec
ua

ci
on

es
 

es
tr

uc
tu

ra
le

s 
. 

In
flu

en
ci

a 
d

el
 r

ie
sg

o 
p

er
ci

b
id

o 
so

b
re

 la
s 

in
te

nc
io

ne
s 

em
p

re
nd

ed
or

as
 d

e 
em

p
re

nd
ed

or
es

 
na

ci
en

te
s 

en
 M

éx
ic

o 
ut

ili
za

nd
o 

un
 e

nf
oq

ue
 

m
ul

tid
im

en
si

on
al

 c
on

si
d

er
an

d
o 

d
ife

re
nt

es
 t

ip
os

 
d

e 
rie

sg
o 

as
oc

ia
d

os
 a

 la
 c

re
ac

ió
n 

d
e 

un
a 

nu
ev

a 
em

p
re

sa
. 

H
1:

 P
D

ES
 →

 E
I (

+
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
H

2:
 P

FE
S 
→

 E
I (

+
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
H

3a
: P

ER
 →

 D
ES

 (n
s)

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

H
3b

: P
SR

 →
 D

ES
 (-

)  
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

 
H

3c
: P

TR
 →

 D
ES

 (+
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
H

3d
: P

H
R 
→

 D
ES

 (n
s)

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

H
3e

: P
PR

 →
 D

ES
 (-

)  
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
H

4a
: P

ER
 →

 F
ES

 (-
)  

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
  

H
4b

: P
SR

 →
 F

ES
 (+

)  
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
H

4c
: P

TR
 →

 F
ES

 (n
s)

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

  
H

4d
: P

H
R 
→

 F
ES

 (n
s)

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

   
   

 
H

4e
: P

PR
 →

 F
ES

 (-
)  

Fu
en

te
: E

la
b

or
ac

ió
n 

p
ro

p
ia

. 



Capítulo 1. Modelos de intención de emprendimiento 

 

 

 

 

49 

 

1.3.2 Variables  

 

A continuación se definen cada una de las variables que constituyen el modelo del 

evento emprendedor de Shapero-Krueger (2000).  

 

Deseabilidad percibida 

 

La deseabilidad percibida es el grado de atracción personal que siente un individuo 

hacia la creación de una empresa (Shapero y Sokol, 1982; Iakovleva y Kolvereid, 

2009; Murugesan y Dominic, 2014). Incluye los impactos intrapersonales así como 

los extrapersonales (Krueger y Carsrud, 1993; Krueger et al., 2000). El constructo 

refleja el afecto de la persona hacia el emprendimiento (Krueger, 1993). 

 

Específicamente, la deseabilidad percibida se refiere a la actitud que el individuo 

tiene a favor o en contra del comportamiento emprendedor, y se presenta 

especialmente cuando la persona considera los resultados de iniciar una empresa 

atractivos y potencialmente beneficiosos (Krueger, 1993; Krueger et al., 2000; 

Peterman y Kennedy, 2003; Guerrero et al., 2008; Fitzsimmons y Douglas, 2011; 

Lanero et al., 2011; Schlaegel y Koenig, 2014; Giordano Martínez et al., 2015). Es 

decir, la deseabilidad de iniciar un negocio está determinada por las creencias y 

percepciones del individuo acerca de las consecuencias positivas (o negativas) de 

llevar a cabo dicha conducta (Giordano Martínez et al., 2015).  

 

Diversos estudios que han utilizado el Modelo del Evento Emprendedor miden el 

efecto de la deseabilidad percibida como antecedente de la intención de 

emprender, empleando muestras de estudiantes de bachillerato (Godsey y Sebora, 

2010), estudiantes universitarios (Devonish et al., 2010; Yan, 2010; Byabashaija y 
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Katono, 2011; De Clercq et al., 2011; Lanero et al., 2011; Ali et al., 2012; 

Wurthmann, 2013), estudiantes de maestría (Chuluunbaatar et al., 2011), así como 

emprendedores nacientes (Giordano Martínez et al., 2015). En general, los hallazgos 

de las investigaciones en las que la deseabilidad percibida se mide como un 

antecedente de la intención de emprender son significativamente positivos 

(Devonish et al., 2010; Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; De 

Clercq et al., 2011; Ali et al., 2012; Giordano Martínez et al., 2015). No obstante, 

también se encontró evidencia de un estudio en el que la relación que existe entre 

la deseabilidad percibida y la intención de emprender no resultó significativa 

(Lanero et al., 2011).  

 

La deseabilidad percibida como un antecedente de la intención emprendedora se 

ha estudiado desde la influencia que diversas variables ejercen en ella, como 

características o rasgos de la personalidad (Yan, 2010; De Clercq et al., 2011), 

formación en emprendimiento (Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; 

Lanero et al., 2011), experiencia laboral previa (Ali et al., 2012), actitud hacia la 

innovación (Wurthmann, 2013), diversas dimensiones de riesgo asociado a 

emprender (Giordano Martínez et al., 2015) o exposición a personas de referencia 

(Godsey y Sebora, 2010). 

 

En el ámbito de la educación emprendedora, los resultados obtenidos son diversos. 

El estudio llevado a cabo por Lanero et al. (2011), sobre la manera en que la 

deseabilidad influye en la intención emprendedora, muestra que la correlación que 

existe entre la educación emprendedora y la deseabilidad percibida no es 

significativa, por lo que existe un efecto muy pequeño de la educación en los 

resultados esperados al convertirse en auto-empleado. Por su parte, Byabashaija y 

Katono (2011) evaluaron la influencia de la educación emprendedora en la 
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deseabilidad percibida, y de ésta en la intención de emprender, midiendo las 

variables antes y después del estímulo educativo. Los resultados muestran que la 

deseabilidad percibida es un antecedente de la intención de emprender, tal como 

se establece en el Modelo del Evento Emprendedor (Krueger et al., 2000), y que la 

educación emprendedora influye de manera positiva y significativa en la 

deseabilidad percibida de los estudiantes universitarios (Byabashaija y Katono, 

2011).  

 

Factibilidad percibida 

 

La factibilidad percibida hace referencia al grado en que el individuo se siente 

personalmente capaz de iniciar un negocio (Krueger, 1993; Krueger et al., 2000; 

Iakovleva y Kolvereid, 2009; Murugesan y Dominic, 2014; Schlaegel y Koenig, 2014). 

Dicha variable se corresponde con la percepción de que la creación de una empresa 

es realizable y personalmente controlable (Shapero y Sokol, 1982). Refleja el grado 

en que el emprendedor potencial considera que las disposiciones emprendedoras 

son fáciles de alcanzar, teniendo en cuenta las competencias personales y la 

disponibilidad de recursos externos (Krueger, 1993; Krueger et al., 2000; Peterman 

y Kennedy, 2003; Guerrero et al., 2008; Fitzsimmons y Douglas, 2011). Incluye 

también la concepción de la posibilidad de éxito para alcanzar los objetivos de la 

creación de la nueva empresa (Lanero et al., 2011). El emprendedor no solo tiene 

que considerar el emprendimiento como algo deseable, sino también lo debe 

percibir como algo razonablemente factible (Giordano Martínez et al., 2015).  

 

La factibilidad percibida, al igual que el concepto de control percibido sobre el 

comportamiento en la Teoría del Comportamiento Planeado, está estrechamente 

relacionada con el concepto de la autoeficacia percibida (Krueger, 1993; Krueger y 
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Brazeal, 1994). Algunos estudios incluso miden la factibilidad percibida en conjunto 

con la autoeficacia percibida (Borchers y Park, 2010; Byabashaija y Katono, 2011). 

Los resultados del estudio realizado por Giordano Martínez et al. (2015) confirman 

que el objetivo de iniciar una empresa estará determinado por el grado de atracción 

que el emprendimiento tenga para el individuo así como la medida en la que crea 

que es capaz de llevar a cabo el proceso.  

 

Numerosos estudios miden el efecto de la factibilidad percibida como un 

antecedente de la intención emprendedora, concluyendo que la relación entre los 

constructos es positiva y significativa (Borchers y Park, 2010; Devonish et al., 2010; 

Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; De Clercq et al., 2011; Lanero 

et al., 2011; Ali et al., 2012; Wurthmann, 2013; Giordano Martínez et al., 2015).  

 

En un estudio realizado por Lanero et al. (2011) en el ámbito de la educación 

emprendedora, los resultados demuestran que existe un efecto positivo de la 

educación sobre la factibilidad percibida, la que a su vez influye sobre la intención 

emprendedora y el comportamiento. De la misma manera, en el estudio llevado a 

cabo por Borchers y Park (2010), los estudiantes encuestados reportaron mayores 

niveles de autoeficacia percibida e intención emprendedora después de haber 

completado un curso en innovación y creación de empresas. En este estudio, los 

investigadores aplicaron encuestas en dos momentos distintos, antes del inicio del 

curso y a la finalización del mismo. Los autores sugieren que la educación 

emprendedora tiene un efecto positivo y significativo en la autoeficacia 

emprendedora. Sin embargo, las medidas de la intención de emprender 

permanecieron prácticamente iguales en ambos momentos de la recogida de datos 

(Borchers y Park, 2010). Por su parte, Devonish et al. (2010) concluyen a partir de su 
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investigación que una exposición previa al emprendimiento influye de manera 

significativa en la factibilidad percibida y, a su vez, en la intención de emprender. 

 

Algunos investigadores estudian relaciones distintas a las que plantea originalmente 

el Modelo del Evento Emprendedor entre los determinantes de la intención 

emprendedora. Por ejemplo, Krueger y Kickul (2006) sugieren que la factibilidad 

percibida influye directamente sobre la deseabilidad percibida individual. Devonish 

et al. (2010) miden dicha relación sin encontrar resultados significativos, lo cual 

supone que no es suficiente que el emprendimiento sea percibido como factible, 

sino que es necesario que éste sea también deseable o atractivo (Zellweger et al., 

2011). Por otra parte, algunos estudios miden la deseabilidad percibida y la 

factibilidad percibida como una sola variable, la cual se operacionaliza como 

características actitudinales o capacidad cognitiva individual (Yan, 2010; Byabashaija 

y Katono, 2011; Chuluunbaatar et al., 2011), la cual influye en la intención de 

emprender de manera positiva y significativa.  

Propensión a actuar  

 

La propensión a actuar se refiere a la disposición de la persona a actuar bajo sus 

propias decisiones (Krueger, 1993; Iakovleva y Kolvereid, 2009). Conceptualmente, 

la propensión a actuar ante una oportunidad depende del control percibido, lo que 

significa que el individuo toma el control de la situación al actuar (Krueger et al., 

2000; Schlaegel y Koenig, 2014). Dicho de otra manera, la propensión a actuar hace 

referencia a la creencia generalizada que tiene el individuo sobre el control que 

tiene sobre su destino (Yan, 2010). 

 

Shapero (1982) conceptualizó este constructo como una característica estable de la 

persona. Sin embargo, investigaciones posteriores muestran que una persona 
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puede ser entrenada o capacitada para comportarse de una manera más autónoma 

(Krueger y Brazeal, 1994). Asimismo, Shapero (1982) establece que la propensión a 

actuar está relacionada estrechamente con la variable locus de control (Krueger, 

1993). El locus de control hace referencia a la percepción de un individuo sobre su 

propia capacidad de influir en los eventos de su vida (Gurel et al., 2010). Un 

individuo puede atribuir los resultados de lo que le ocurre a factores externos o 

internos a sí mismo (Borchers y Park, 2010). El locus de control, por lo tanto, está 

relacionado con factores externos que pueden facilitar o impedir el desempeño de 

un comportamiento, por ejemplo, la creación de una nueva empresa (Zellweger et 

al., 2011). En la literatura se ha encontrado evidencia que establece que individuos 

con un locus de control interno alto y una elevada orientación hacia el logro son 

más emprendedores que aquellos con un locus de control interno más bajo (Gurel 

et al., 2010). 

 

A pesar de que Shapero (1982) y Krueger (1993) afirmaron que la propensión a 

actuar es un elemento esencial en el proceso de creación de empresas (Göksel y 

Belgin, 2011), numerosas investigaciones se limitan a la medición de la deseabilidad 

y factibilidad percibidas (Devonish et al., 2010; Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija 

y Katono, 2011; Chuluunbaatar et al., 2011; De Clercq et al., 2011; Lanero et al., 

2011; Ali et al., 2012; Wurthmann, 2013; Giordano Martínez et al., 2015). De 

acuerdo con la revisión de la literatura de los modelos de intención en el ámbito del 

emprendimiento llevada a cabo por Schlaegel y Koening (2014), tan solo un estudio 

examina los tres determinantes del Modelo del Evento Emprendedor (Krueger, 

1993), mientras que los demás estudios únicamente incluyen dos de los tres 

componentes originales: deseabilidad y factibilidad percibida (Schlaegel y Koenig, 

2014).  
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En la revisión de la literatura llevada a cabo para la presente tesis doctoral se ha 

encontrado un estudio cuyo objetivo es la medición de la manera en que el locus de 

control modera la relación entre la autoeficacia percibida y la intención 

emprendedora (Borchers y Park, 2010). Los resultados establecen que en el caso de 

alumnos cuyo locus de control externo es bajo, la relación entre la autoeficacia 

percibida y la intención emprendedora es significativa, mientras que este resultado 

no es así para alumnos con un locus de control externo alto (Borchers y Park, 2010). 

Los resultados son congruentes con los que establecen Gurel et al. (2010). 

 

1.4 INTERRELACIONES Y SOLAPAMIENTOS ENTRE AMBOS MODELOS 

 

El Modelo del Evento Emprendedor y la Teoría del Comportamiento Planeado son 

muy similares entre sí; ambos modelos sugieren que la intención de iniciar una 

empresa es en gran medida una función de las actitudes hacia dicho 

comportamiento (Krueger et al. 2000; Guzmán-Alfonso y Guzmán-Cuevas, 2012). En 

ambos modelos la intención emprendedora se explica por una disposición 

individual así como por la capacidad de la persona (Schlaegel y Koenig, 2014). Al 

mismo tiempo, ambos modelos sugieren que las actitudes hacia iniciar una empresa 

son, a su vez, función de una amplia variedad de antecedentes que influyen o 

determinan dichas actitudes. Algunos ejemplos son los factores del entorno, 

antecedentes familiares, experiencias, educación, oportunidades laborales, cultura, 

características o factores personales, entre otros (Shapero y Sokol, 1982; Ajzen, 

1991; Fayolle et al., 2006; Zampetakis y Moustakis, 2006; Devonish et al., 2010; 

Díaz-García y Jiménez-Moreno, 2010; Godsey y Sebora, 2010; Yan, 2010; 

Byabashaija y Katono, 2011; Chuluunbaatar et al., 2011; De Clercq et al., 2011; 

Lanero et al., 2011; Liñán et al., 2011a; Liñán et al., 2011b; Ali et al., 2012; 

Fernández y Gervilla, 2013; Liñán et al., 2013; Wurthmann, 2013; Murugesan y 
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Dominic, 2014; Zhang et al., 2014; Giordano Martínez et al., 2015; Joensuu-Salo et 

al., 2015; Hallam et al., 2016).  

 

La diferencia clave que existe entre ambos modelos es la consideración que hace la 

Teoría del Comportamiento Planeado sobre el efecto que tiene la norma subjetiva 

en la intención de emprender y la inclusión que hace el Modelo del Evento 

Emprendedor de la propensión a actuar (Krueger y Kickul, 2006). Autio et al. (2001) 

argumentan que los modelos, en lugar de ser antagónicos, se complementan uno al 

otro. Diversos estudios revelan que ambos modelos comprenden constructos que, 

sin el afán de simplificar, se solapan entre sí. El control percibido de la Teoría del 

Comportamiento Planeado está incluido en la factibilidad percibida del Modelo del 

Evento Emprendedor ambas relacionadas con el constructo de autoeficacia, un 

predictor consistente y significativo de las actitudes relacionadas con la elección de 

carrera así como de las intenciones (Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y Brazeal, 

1994; Fayolle et al., 2006; Liñán et al., 2011b; Murugesan y Dominic, 2014; Hallam 

et al., 2016). Tanto la actitud hacia el comportamiento como la norma subjetiva de 

la Teoría del Comportamiento Planeado se incluyen en el constructo de la 

deseabilidad percibida del Modelo del Evento Emprendedor (Krueger, 1993; 

Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y Brazeal, 1994; Kolvereid, 1996; Krueger et al., 

2000; Fayolle et al., 2006; Gelderen et al., 2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; 

Byabashaija y Katono, 2011; De Clercq et al., 2011; Fernández y Gervilla, 2013; 

Murugesan y Dominic, 2014; Hallam et al., 2016). Lo anterior lleva a los 

investigadores a concluir que ambos modelos de intención se explican por medio 

de la disposición y la capacidad o competencia (Gelderen et al., 2008). 

 

Han existido esfuerzos no solo de comparar los modelos, sino de integrarlos en uno 

sólo para generar una medida mucho más robusta de la intención emprendedora, 
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tal como se muestra en la Tabla 2. Uno de los ejemplos es el modelo de Iakovleva y 

Kolvereid (2009), que integra la Teoría del Comportamiento Planeado y el Modelo 

del Evento Emprendedor y genera un constructo deseabilidad - factibilidad, como 

una función de las actitudes, las normas subjetivas y el control percibido. De 

acuerdo con este modelo, la intención es una función de la deseabilidad – 

factibilidad (Iakovleva y Kolvereid, 2009), de modo que los autores concluyen que 

ambos modelos pueden integrarse en uno solo exitosamente (con un poder 

explicativo del modelo integrado de R2 = 0.653, p < 0.001). 

 

Aunque ambos modelos coinciden en gran medida, como lo muestran diversas 

investigaciones, el modelo que se utilizará en la presente investigación es el Modelo 

del Evento Emprendedor, ya que ha sido uno de los enfoques que se ha aplicado 

con mayor frecuencia en las últimas décadas en el estudio del comportamiento 

emprendedor en entornos universitarios (Krueger, 1993; Krueger et al., 2000; 

Peterman y Kennedy, 2003; Guerrero et al., 2008; Borchers y Park, 2010; Devonish 

et al., 2010; Yan, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; Chuluunbaatar et al., 2011; De 

Clercq et al., 2011; Fitzsimmons y Douglas, 2011; Lanero et al., 2011; Ali et al., 

2012; Wurthmann, 2013). Del Modelo del Evento Emprendedor se asume, como se 

ha mencionado anteriormente, que el antecedente más próximo a la creación de 

una empresa se encuentra en la intención de llevar a cabo dicho comportamiento 

(Lanero et al., 2011). Una razón más para seleccionar este modelo por encima de la 

Teoría del Comportamiento Planeado es que es un marco de referencia que se ha 

construido conceptual y empíricamente en el ámbito del emprendimiento (Guerrero 

et al., 2008; Wurthmann, 2013). 

 

Por tanto, la primera variable considerada en el presente trabajo de investigación 

como determinante de la intención de emprender es la deseabilidad percibida, 
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definida por Shapero y Sokol (1982) como el grado en que la persona encuentra la 

perspectiva de iniciar un negocio como atractivo; lo cual en esencia, refleja el afecto 

hacia el emprendimiento (Krueger, 1993). Como se ha argumentado en este mismo 

capítulo, diversos autores han asociado esta variable del Modelo del Evento 

Emprendedor, con la variable de la actitud hacia el comportamiento de la Teoría del 

Comportamiento Planeado (Krueger, 1993; Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y 

Brazeal, 1994; Kolvereid, 1996; Krueger et al., 2000; Fayolle et al., 2006; Gelderen 

et al., 2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Fernández y Gervilla, 2013; Murugesan y 

Dominic, 2014; Hallam et al., 2016). La segunda variable considerada en esta tesis 

doctoral es la factibilidad percibida definida como la percepción de que la creación 

de una empresa es realizable y personalmente controlable (Shapero y Sokol, 1982). 

Dicha variable ha sido comparada con la variable del control percibido hacia el 

comportamiento de la Teoría del Comportamiento Planeado (Krueger y Carsrud, 

1993; Krueger y Brazeal, 1994; Fayolle et al., 2006; Liñán et al., 2011b; Murugesan y 

Dominic, 2014; Hallam et al., 2016), así como el concepto de la autoeficacia 

percibida (Borchers y Park, 2010; Byabashaija y Katono, 2011).  

 

1.5 HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 

 

El componente de la deseabilidad percibida tiene un efecto directo sobre las 

intenciones de emprender, de acuerdo a lo que se establece en el Modelo del 

Evento Emprendedor. La deseabilidad percibida refleja el grado en el que 

emprender resulta atractivo para la persona, es decir, manifiesta la actitud que el 

individuo tiene a favor o en contra del comportamiento emprendedor (Krueger, 

1993). Por lo tanto, si la conducta le resulta atractiva y deseable y su actitud es 

positiva, entonces la intención de la persona hacia el emprendimiento aumentará. 

Dicha relación ha sido medida y comprobada empíricamente en numerosas 
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investigaciones (Audet, 2000; Krueger et al., 2000; Peterman y Kennedy, 2003; 

Guerrero et al., 2008; Devonish et al., 2010; De Clercq et al., 2011; Fitzsimmons y 

Douglas, 2011; Lanero et al., 2011; Ali et al., 2012; Wurthmann, 2013; Murugesan y 

Dominic, 2014; Giordano Martínez et al., 2015). De este modo, los estudiantes 

universitarios tendrán una mayor intención de crear su propio negocio en la medida 

que consideren que dicho comportamiento es altamente deseable.  

 

H1: La deseabilidad percibida influye positivamente sobre la intención de 

emprender. 

 

El segundo de los componentes analizados en esta investigación es la factibilidad 

percibida, como se establece en el Modelo del Evento Emprendedor. Este 

antecedente de la intención ha demostrado ser un predictor consistente y 

significativo de la intención de emprender (Krueger y Carsrud, 1993; Krueger y 

Brazeal, 1994; Fayolle et al., 2006; Borchers y Park, 2010; Devonish et al., 2010; 

Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; De Clercq et al., 2011; Lanero 

et al., 2011; Liñán et al., 2011b; Ali et al., 2012; Wurthmann, 2013; Murugesan y 

Dominic, 2014; Giordano Martínez et al., 2015; Hallam et al., 2016). La factibilidad 

percibida, como se ha mencionado a lo largo del epígrafe, está relacionada tanto 

con la percepción personal de capacidad (Krueger, 1993) como con el grado de 

control de la conducta como tal (Liñán y Chen, 2009; Schlaegel y Koenig, 2014). Por 

tanto, los estudiantes que se perciben personalmente capaces de iniciar su propia 

empresa, y que al mismo tiempo perciben la creación de una empresa como algo 

realizable, manifestarán una mayor intención de emprender.  

 

H2: La factibilidad percibida influye positivamente sobre la intención de emprender. 
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En este epígrafe, se analiza de manera general el concepto de competencia así 

como la forma en que ha sido aplicado en el ámbito del emprendimiento en 

particular. De la misma manera, se analiza y plantea el Modelo del Iceberg,  a partir 

del cual se hace una propuesta de un modelo de competencias emprendedoras. Se 

detallan a su vez, los múltiples y diversos modelos de competencias de 

emprendimiento que se encontraron  al realizar y analizar la revisión de la literatura. 

Finalmente, se establecen las hipótesis de investigación. Por lo cual, la estructura 

del presente capítulo se da de la siguiente manera: a) definición y alcances del 

término competencia, b) planteamiento del modelo del iceberg, c) competencias de 

emprendimiento, d) planteamiento de las hipótesis de investigación.  

 

2.1 DEFINICIÓN Y ALCANCES DEL TÉRMINO COMPETENCIAS 

 

El concepto de competencia adquiere especial relevancia desde una perspectiva 

académica dado que permite cerrar la brecha entre la educación y el desempeño 

laboral (van der Klink y Boon, 2003). De este modo, constituye un término clave en 

las áreas de recursos humanos y de educación, en las que se utiliza como elemento 

básico del desarrollo, capacitación y educación de los empleados y estudiantes 

(Stoof et al., 2002). Sin embargo, existe una confusión considerable alrededor del 

término competencia (Shippmann et al., 2000; Stoof et al., 2002; van der Klink y 

Boon, 2003; Le Deist y Winterton, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Mitchelmore y 

Rowley, 2010; Mojab et al., 2011; Morris et al., 2013; Bamiatzi et al., 2015). Ello se 

debe a que este concepto ha sido definido y utilizado extensivamente en diversos 

campos de conocimiento, como la psicología social, la psicología clínica, la 

psicología industrial, el derecho, la educación o la orientación vocacional 

(Shippmann et al., 2000; Sánchez, 2013; Edwards-schachter et al., 2015). Aunado a 

esto, la complejidad del término se debe, entre otros factores, a que la lógica de las 
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competencias se encuentra polarizada en dos direcciones distintas: el enfoque 

individual, el cual se centra en el comportamiento del individuo; y el enfoque 

colectivo, centrado en la construcción de las competencias requeridas en una 

organización (Le Deist y Winterton, 2005).  

 

Pese a la falta de consenso respecto a su definición, el estudio de las competencias 

resulta especialmente relevante dado que éstas, al menos las de carácter 

conductual (Boyatzis, 2008), pueden ser desarrolladas (McClelland, 1973; Bird, 1995; 

Shippmann et al., 2000; Man et al., 2002; van der Klink y Boon, 2003; Le Deist y 

Winterton, 2005; Boyatzis, 2008; Oosterbeek et al., 2010; Sánchez, 2012; Sánchez, 

2013; Tehseen y Ramayah, 2015) a diferencia de los rasgos de la personalidad y la 

inteligencia (McClelland, 1998; Le Deist y Winterton, 2005), a través de la 

capacitación y/o la educación (Man y Lau, 2005). Adicionalmente, al ser observables, 

las competencias pueden ser medidas a través de diversos métodos, incluidos los 

cuantitativos (Bird, 1995). 

 

Una revisión de la literatura desde los diferentes ámbitos de aplicación del término 

competencia, pone de manifiesto la confusión existente incluso respecto a la 

palabra misma que se emplea para referirse a dicho concepto. De este modo, 

surgen dos palabras, “competence” y “competency”, que se usan para referirse al 

concepto de competencia y que con frecuencia se utilizan indistintamente, aunque 

se definen de diferentes formas (Edwards-schachter et al., 2015). Lo mismo sucede 

con otros términos como “habilidades”, “experiencia o conocimiento”, 

“perspicacia” y “competencia” (Mitchelmore y Rowley, 2010; Sánchez, 2011), 

“capacidades”, “recursos” y “activos” (Rasmussen et al., 2011; Bamiatzi et al., 

2015), los cuales no sólo están interrelacionados sino que en la literatura se utilizan 

de manera indistinta. En la búsqueda de aclarar y comprender de mejor manera el 
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concepto de competencia, se desarrolla un análisis de los términos “competence” y 

“competency”, que se muestra en la Tabla 5.  

 

Tabla 5 Definición de los términos "competence" y "competency" 

Concepto Enfoque Definición Autores 
Competence Funcional  Se refieren al trabajo y su logro, hace 

referencia a las normas mínimas de 
desempeño. Éstas no pueden ser 
directamente observables, se infieren a 
partir del desempeño de la persona.  

(Boyatzis, 1982; 
Mcclelland, 1998; 
Winterton, 2001; van 
der Klink y Boon, 2003; 
Le Deist y Winterton, 
2005; Mitchelmore y 
Rowley, 2010; MacLean 
y Scott, 2011)  

Competency Conductual  Se ocupa de las personas quienes realizan 
el trabajo. Describen más bien los 
comportamientos o conductas que los 
individuos demuestran y que contribuyen 
al desempeño laboral. Se definen como 
aquellas características inherentes de la 
persona que llevan al desempeño 
superior en un contexto dado.  

(Boyatzis, 1982; 
Spencer y Spencer, 
1993; Mcclelland, 
1998; Winterton, 2001; 
van der Klink y Boon, 
2003; Le Deist y 
Winterton, 2005; 
Mitchelmore y Rowley, 
2010; MacLean y Scott, 
2011)  

Fuente. Elaboración propia. 

 

El término “competence” hace referencia al trabajo y sus logros, mientras que 

“competency” concierne a las personas que realizan el trabajo y no al trabajo 

mismo (van der Klink y Boon, 2003). El primero, se enfoca en las normas mínimas de 

rendimiento/desempeño, mientras que el segundo se centra fundamentalmente en 

los comportamientos o conductas que los individuos demuestran (Winterton, 2001; 

Le Deist y Winterton, 2005; Mitchelmore y Rowley, 2010; MacLean y Scott, 2011). La 

competencia, entendida como “competence”, no es directamente observable, sino 

que se infiere a partir del desempeño que puede observarse. Por su parte el 

término “competency” hace referencia a aquellos atributos como conocimiento, 

habilidades y actitudes que, junto al desempeño, contribuyen a la competencia 
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profesional (MacLean y Scott, 2011). Así, las competencias son aquellos atributos 

que son adecuados o aptos para encajar con el propósito de cumplir con una tarea 

determinada (Chell, 2013), un conjunto específico de capacidades, conocimientos y 

habilidades necesarios para un desempeño superior en un campo específico de 

estudio (van Dam et al., 2010). 

 

Las competencias pueden ser estudiadas a partir de sus inputs (antecedentes de la 

competencia), proceso (tareas o conductas que llevan a la competencia) o 

resultados (logro de niveles de competencia en las áreas funcionales) (Man et al., 

2002; Le Deist y Winterton, 2005; Sánchez, 2012). Bajo el enfoque del proceso, las 

competencias pueden ser demostradas solamente a través del comportamiento y 

de las acciones de la persona (Man et al., 2002; Sánchez, 2012). Es decir, las 

competencias son conductas observables que están vinculadas al desempeño, en 

mayor medida que otras características como los rasgos de la personalidad, las 

intenciones o las motivaciones (Bird, 1995). 

 

Con todo ello, las competencias se entienden como aquellos atributos personales 

que son adecuados para encajar con el propósito de que el individuo cumpla con 

una tarea determinada (Chell, 2013). De esta forma, las competencias pueden 

entenderse como un conjunto específico de conocimientos, habilidades, 

capacidades y actitudes subyacentes (van Dam et al., 2010) que están causalmente 

relacionadas con el desempeño efectivo y superior de la persona en un campo o 

tarea específica (Spencer y Spencer, 1993). Por tanto, de acuerdo con esta 

acepción, las competencias se refieren a lo que la persona puede hacer, no a lo que 

hace (Boyatzis, 1982; van der Klink y Boon, 2003), lo que resulta especialmente 

relevante en el ámbito de la formación que la persona puede tener, tal como se ha 

mencionado previamente.  
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2.2 DIMENSIONES DEL CONCEPTO DE COMPETENCIAS  

 

De la definición anterior se desprende que el concepto de competencias es 

claramente multidimensional (Mitchelmore y Rowley, 2013). Concretamente, el 

Modelo del Iceberg (Figura 3) desarrollado por Boyatzis (1982) y Spencer y Spencer 

(1993) considera las competencias como un concepto formado por tres niveles. En 

la base del iceberg se encuentran aquellos atributos personales que permanecen 

ocultos y en un nivel inconsciente, pero que en cualquier caso determinan la manera 

en que la persona actúa. Entre estos atributos destacan los rasgos de personalidad 

o las creencias del individuo, entre otros. En un segundo nivel aparecen atributos 

como los valores personales, las actitudes, las aptitudes o el rol social del individuo, 

que siguen permaneciendo ocultos pero que se sitúan en un nivel consciente para 

el individuo. Finalmente, la punta del iceberg está formada por los atributos más 

visibles de la persona y que se manifiestan a través de su comportamiento, como 

pueden ser sus conocimientos, habilidades y experiencia.  

 



Capítulo 2. Competencias de emprendimiento 

 

 

 

 

68 

 

Figura 3 Modelo del Iceberg 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Boyatzis (1982) y Spencer y Spencer (1993).  

 

Como se ha mencionado anteriormente, el término competencia es complejo y, al 

mismo tiempo, valioso en sí mismo ya que representa la suma del total de los 

atributos que se requieren para desempeñar una tarea o trabajo en particular en un 

contexto dado (Bird, 1995; Baum et al., 2001; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010). 

Adicionalmente, dos características distinguen a las competencias como tal de los 

elementos particulares que las componen: la primera es que el comportamiento 

competente implica la posesión específica de ejemplos de los diferentes elementos, 

y la segunda es que es posible que dichos elementos sean compensados por otros 

hasta cierto punto (Hayton y Kelley, 2006). 

 

La Tabla 6 sintetiza las dimensiones de las competencias propuestas en la literatura 

previa organizadas de acuerdo con la estructura del Modelo del Iceberg. En 

habilidades 
conocimiento 
experiencia

auto-imagen                       
rol social                          
valores                        

actitudes                     
aptitudes

motivaciones                                            
rasgos                                                 

creencias

Nivel Conductual 

Nivel Consciente 

Nivel Inconsciente 

 Ocultos. 
Son difícilmente 
desarrollados. 

 
Visibles. 
Se desarrollan 
fácilmente. 
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particular se incluyen: habilidades, conocimiento, experiencia, autoimagen, rol 

social, valores, actitudes, aptitudes, motivos, rasgos y creencias. 

 

 

Tabla 6 Dimensiones de competencia 

Nivel  Dimensión  Definición  Autores  

Nivel 

Inconsciente 

Motivaciones Las cosas sobre las que una 

persona consistentemente 

piensa o quiere que llevan a 

una acción (Spencer y 

Spencer, 1993)  

Boyatzis, 1982; Bird, 1995; Driessen y 

Zwart, 2000; Man y Lau, 2005 

 Rasgos  Características físicas y 

respuestas consistentes a 

situaciones o información 

(Spencer y Spencer, 1993)  

Boyatzis, 1982; Bird, 1995; Stuart y 

Lindsay, 1997; Lau et al., 1999; 

Driessen y Zwart, 2000; Man, Lau y 

Chan, 2002; Man y Lau, 2005; Hayton y 

Kelley, 2006; Athayde, 2009; 

Oosterbeek y van Praag, 2010; 

Mitchelmore y Rowley, 2010; Ployhart y 

Moliterno, 2011; Sánchez, 2011; Volery, 

Müller, Oser, Naepflin y del Rey, 2013; 

Chell, 2013 

 Creencias  Se reflejan en la 

deseabilidad y factibilidad 

percibidas (Volery, Müller, 

Oser, Naepflin y del Rey, 

2013)  

van der Klink y Boon, 2003 

Nivel 

Consciente 

Auto Imagen  Se refiere a la percepción 

que la persona tiene de sí 

mismo así como la 

evaluación de ésta 

(Boyatzis, 1982)  

Spencer y Spencer, 1993; Bird, 1995; 

Man y Lau, 2005; Mitchelmore y 

Rowley, 2010 

 Rol Social  Representa la percepción 

del individuo respecto a 

como "encaja" con 

respecto a las expectativas 

de otros (Boyatzis, 1982)  

Spencer y Spencer, 1993; Bird, 1995; 

Man y Lau, 2005; Mitchelmore y 

Rowley, 2010;  

 Valores Los valores son parte de la 

autoimagen y el rol social, 

es en base a ellos que la 

Ployhart y Moliterno, 2011 
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persona evalúa su imagen y 

rol social (Boyatzis, 1982)  

 Actitudes Son sentimientos o 

aseveraciones a favor o en 

contra de un determinado 

tema (Boyatzis, 1982)  

van der Klink y Boon, 2003; le Deist y 

Winterton, 2005; Man y Lau, 2005; 

Athayde, 2009; Mitchelmore y Rowley, 

2010; Sánchez, 2011 

 Aptitudes Características permanentes 

útiles para desempeñar un 

rango de tareas  (Marvel, 

Davis y Sproul, 2014).  

Cassar, 2006; Markman, 2007; Chell, 

2013; Marvel, Davis y Sproul, 2014 

Nivel 

Conductual 

Habilidades Es la capacidad de 

desempeñar cierta tarea 

física o mental (Spencer y 

Spencer, 1993)  

Boyatzis, 1982; Bird, 1995; Stuart y 

Lindsay, 1997; Lau et al., 1999; Man, 

Lau y Chan, 2002; van der Klink y Boon, 

2003; delamare le Deist y Winterton, 

2005; Man y Lau, 2005; Cassar, 2006; 

Hayton y Kelley, 2006; Markman, 2007; 

Athayde, 2009; Mitchelmore y Rowley, 

2010; Oosterbeek y van Praag, 2010; 

Ployhart y Moliterno, 2011; Sánchez, 

2011; Chell, 2013; Marvel, Davis y 

Sproul, 2014 

 Conocimiento  Es el entendimiento de 

principios, hechos y 

procesos (Ployhart y 

Moliterno, 2011) 

Boyatzis, 1982; Spencer y Spencer, 

1993; Bird, 1995; Stuart y Lindsay, 

1997; Lau et al., 1999; Driessen y Zwart, 

2000; Man, Lau y Chan, 2002; van der 

Klink y Boon, 2003; delamare le Deist y 

Winterton, 2005; Man y Lau, 2005; 

Hayton y Kelley, 2006; Markman, 2007; 

Mitchelmore y Rowley, 2010; Ployhart y 

Moliterno, 2011; Sánchez, 2011; Volery, 

Müller, Oser, Naepflin y del Rey, 2013; 

Chell, 2013; Marvel, Davis y Sproul, 

2014 

 Experiencia  Es un constructo 

multifacético que refleja 

una oportunidad de 

aprender y transferir 

conocimiento de lo general 

a un trabajo específico 

(Ployhart y Moliterno, 2011) 

Cassar, 2006; Mitchelmore y Rowley, 

2010; Ployhart y Moliterno, 2011 

Fuente. Elaboración propia. 
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2.2.1 Nivel inconsciente de las competencias  

 

Por lo que se refiere al nivel inconsciente del modelo, éste recoge las motivaciones 

(motivos), los rasgos de personalidad y las creencias personales del individuo.  

 

En primer lugar, las motivaciones son aquellos pensamientos del individuo que le 

conducen a una acción determinada (Spencer y Spencer, 1993). En este sentido, la 

literatura distingue dos fuerzas desencadenantes de las motivaciones personales: los 

factores de empuje y los factores de atracción. En el caso concreto del 

emprendimiento, los factores de empuje se refieren a aquellas situaciones en las 

que el individuo es empujado a la creación de una empresa. Por su parte, los 

factores de atracción se refieren a las situaciones personales en las que el individuo 

se ve atraído hacia el emprendimiento. Según la literatura previa, existen tres 

motivaciones internas que llevan a la creación de negocios en un contexto 

emprendedor: la necesidad de autonomía, la necesidad de logro y la necesidad de 

poder, que en determinados casos se consideran también rasgos de la personalidad 

del individuo (Driessen y Zwart, 2000).  

 

Por otra parte, la personalidad hace referencia a los rasgos, generalmente estables a 

lo largo de la edad adulta, que dirigen y mantienen la consistencia en el 

comportamiento del individuo (Athayde, 2009; Ployhart y Moliterno, 2011). En la 

literatura académica se han identificado algunos rasgos de personalidad claramente 

distintivos de los emprendedores como son: la autoeficacia (autopercepción sobre 

la habilidad personal para ejecutar un comportamiento), la propensión al riesgo 

(gusto por la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre) o la propensión a 

la innovación (tendencia a la creatividad e innovación), entre otros (Driessen y Zwart, 

2000; Athayde, 2009). Como destacamos en el párrafo anterior, algunos autores 
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como Driessen y Zwart (2000) consideran que motivaciones como la búsqueda de 

autonomía profesional (deseo de independencia y libertad) y la necesidad de logro 

(deseo de la persona de tener éxito en situaciones competitivas) también pueden 

considerarse rasgos de personalidad del emprendedor.  

 

Finalmente, las creencias personales están estrechamente vinculadas con la 

deseabilidad de la actividad emprendedora (atracción personal hacia el inicio de 

una actividad emprendedora ya que ésta es percibida por el individuo como una 

opción de carrera válida) y la factibilidad percibida en dicho acto (grado en el cual 

un individuo se siente personalmente capaz de iniciar una actividad empresarial); 

ambos antecedentes directos de la intención emprendedora (Volery et al., 2013).  

 

2.2.2 Nivel consciente de las competencias  

 

El nivel consciente del Modelo del Iceberg está conformado por la autoimagen del 

individuo así como por su rol social, valores personales, actitudes y aptitudes en el 

desarrollo de una determinada tarea.  

 

En primer lugar, la autoimagen se refiere a la percepción que tiene el individuo de sí 

mismo y a la evaluación que éste hace de dicha imagen (Boyatzis, 1982). De esta 

forma, la definición incorpora dos dimensiones relacionadas con el autoconcepto y 

la autoestima del individuo (Boyatzis, 1982).  

 

El rol social, por su parte, hace referencia a la percepción que el individuo tiene 

sobre el conjunto de normas sociales de comportamiento que son aceptadas y 

apropiadas en el grupo social al que pertenece (Boyatzis, 1982). Por lo tanto, el rol 
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social representa la posición del individuo respecto a cómo encaja él mismo dentro 

de las expectativas de los otros componentes de su grupo social. 

 

Los valores personales representan las preferencias de un individuo por cierto tipo 

de trabajo y, al igual que la personalidad, suelen ser estables a lo largo de la vida 

adulta de la persona (Ployhart y Moliterno, 2011). 

 

Las actitudes son sentimientos a favor o en contra de un determinado concepto o 

idea (Boyatzis, 1982). Concretamente, hacen referencia a la predisposición hacia un 

objeto en particular, incluyendo conceptos abstractos, y que se manifiesta a través 

de la cognición (creencias), el afecto (emociones) y la conducta (acciones) del 

individuo (Athayde, 2009).  

 

Finalmente, las aptitudes son características útiles, y permanentes, para desempeñar 

un rango de tareas determinado (Markman, 2007). Cabe destacar la diferencia de 

este concepto con el de habilidades, en cuanto a que las aptitudes difícilmente 

cambian a lo largo del tiempo y, por lo tanto, no pueden desarrollarse de la misma 

manera que las habilidades o el propio conocimiento. Concretamente, las aptitudes 

se adquieren únicamente a través del trabajo en equipo, las alianzas con otros 

individuos y la propia experiencia de trabajo que el individuo adquiere a lo largo del 

tiempo (Marvel et al., 2014). 

 

2.2.3 Nivel conductual de las competencias  

 

Por lo que se refiere al nivel conductual de las competencias, éste se divide en las 

habilidades, el conocimiento y la experiencia del individuo.  
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En este sentido, las habilidades representan la capacidad del individuo para retener 

más información o procesarla más rápido, estando estrechamente ligadas a 

dominios que reflejan en gran parte lo que el individuo ha aprendido a través de la 

educación formal o su experiencia pasada (Ployhart y Moliterno, 2011). En cierta 

forma, las habilidades pueden entenderse como la aplicación práctica del 

conocimiento adquirido (Hayton y Kelley, 2006), pudiendo trabajarse y mejorarse a 

lo largo del tiempo (Oosterbeek et al., 2010). 

 

Por otro lado, el conocimiento concierne al entendimiento de principios, hechos y 

procesos, variando desde lo más genérico a lo más específico que el individuo haya 

aprendido a través de la educación formal o su experiencia pasada (Ployhart y 

Moliterno, 2011). En el caso concreto de la actividad emprendedora, el 

conocimiento hace referencia a la parte más racional del acto emprendedor mismo 

(Driessen y Zwart, 2000), al estar vinculado a la cognición requerida por el individuo 

para alcanzar un resultado determinado (Hayton y Kelley, 2006). 

 

Finalmente, la experiencia es un concepto multidimensional que refleja la 

oportunidad de aprender y transferir el conocimiento general adquirido a un trabajo 

específico (Ployhart y Moliterno, 2011). Tal y como lo definen Le Deist y Winterton 

(2005), es el saber hacer de la persona, vinculado con la parte práctica de las 

competencias más funcionales del individuo.  

 

Es evidente que, desde el punto de vista educativo que aborda la presente tesis 

doctoral, el nivel de análisis más relevante del Modelo del Iceberg es el conductual, 

por cuanto en este nivel las competencias pueden ser desarrolladas a través de la 

educación (Man y Lau, 2005), a diferencia de aspectos innatos como son la 

personalidad o la inteligencia del individuo, entre otros (Le Deist y Winterton, 2005). 
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Por ejemplo, los rasgos de personalidad no suelen cambiar con el tiempo y, si lo 

hacen, el cambio se produce a lo largo de un período de tiempo tan largo que no 

puede establecerse una correlación directa entre la formación en emprendimiento 

del individuo y su personalidad (Oosterbeek et al., 2010). Otro buen ejemplo son las 

actitudes personales, que no pueden aprenderse al estar estrechamente 

relacionadas con las características personales con las que el individuo nace (Taatila, 

2010). Sin embargo, los conocimientos, habilidades y experiencia del individuo 

pueden, en general, ser aprendidos y mejorados a través de programas educativos 

(Driessen y Zwart, 2000; Man y Lau, 2005) y, por lo tanto, es más probable que 

cambien en un período de tiempo observable (Oosterbeek et al., 2010). Además, al 

referirse a atributos observables en el individuo, en el nivel conductual las 

competencias pueden ser medidas a través de diversos métodos, incluidos los 

cuantitativos (Bird, 1995), algo mucho más difícil de lograr en el caso de atributos 

ocultos como los rasgos de personalidad o las actitudes. 

 

2.3 COMPETENCIAS Y EMPRENDIMIENTO 

 

Como se ha comentado anteriormente, en los últimos años el enfoque basado en 

competencias se ha convertido en un marco teórico común para estudiar las 

características y acciones de los emprendedores (Man et al., 2002; Rasmussen y 

Sørheim, 2006) ya que se considera que las competencias son factores importantes 

que ayudan a entender mejor el crecimiento y éxito de las empresas creadas (Mojab 

et al., 2011).  

 

Concretamente, la literatura previa reconoce la diferencia clara entre lo que son 

competencias de emprendimiento y competencias de gestión, siendo las primeras 

necesarias para iniciar una nueva empresa y las segundas aquellas que son 
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empleadas para la administración y crecimiento de una empresa ya existente 

(Bamiatzi et al., 2015; Tehseen y Ramayah, 2015). De esta forma, existe un elevado 

consenso en que las competencias de emprendimiento son poseídas por aquellos 

individuos que inician y desarrollan más tarde sus negocios (Mojab et al., 2011) y 

éstas son relevantes dado el claro vínculo que existe entre las competencias del 

individuo y el nacimiento, supervivencia y crecimiento posterior de la empresa 

(Mitchelmore y Rowley, 2010).  

 

2.3.1 Modelos de competencias de emprendimiento 

 

Con respecto a la definición concreta de las competencias de emprendimiento, 

destaca la existencia de diversos modelos teóricos que proponen un listado de 

competencias estrechamente vinculadas con la actividad emprendedora de los 

individuos. Con carácter general, estos modelos consisten en un conjunto de 

competencias organizadas en categorías relacionadas con cada uno de los 

propósitos específicos del emprendimiento (Wu, 2009). La importancia de estos 

modelos radica en que proporcionan una guía útil para comprender todo el rango 

de comportamientos que llevan a un desempeño superior del emprendedor 

(Draycott y Rae, 2011).  

 

Por este motivo, en el presente capítulo se realiza una extensa revisión de la 

literatura existente en torno a los modelos de competencias de emprendimiento 

para llegar a determinar qué tipos de competencias pueden ser potenciadas a 

través de la educación empresarial y emprendedora, es decir, para identificar cuáles 

son las competencias que se centran especialmente en el nivel conductual del 

concepto según el Modelo del Iceberg de Boyatzis (1982) y Spencer y Spencer 

(1993). Se pretende, por tanto, proponer un modelo integrador de competencias 
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para el emprendimiento e identificar cuáles son verdaderamente las competencias 

clave que pueden fomentarse desde la esfera educativa para potenciar tanto la 

intención emprendedora como el éxito de esta actividad en etapas más 

consolidadas del proceso empresarial.  

 

A este fin, en la Tabla 7 se presenta una síntesis de los principales modelos de 

competencias de emprendimiento propuestos previamente en la literatura 

académica, como paso previo para la identificación de las principales categorías de 

competencias a trabajar en la formación en emprendimiento.  

 

Tabla 7 Modelos de competencias de emprendimiento 

Autores Enfoque Categorías de competencias 
Chandler y 
Jansen (1992) 

Empírico Competencias conceptuales; Competencias de oportunidad; 
Competencias de aprovechamiento; Competencias técnicas; 
Competencias políticas 

Winterton 
(2001) 

Teórico Competencias cognitivas; Competencias funcionales; Competencias 
personales; Meta-competencias 

Onstenk 
(2003) 

Teórico Competencias empresariales; Competencias de gestión; Competencias de 
emprendimiento 

Man y Lau 
(2005) 

Empírico 
Competencias emprendedoras 

Hayton y 
Kelley (2006) 

Teórico Competencias de innovación; Competencias de obtención de recursos; 
Competencias defensivas; Competencias de promoción 

Wu (2009) Empírico Competencias emprendedoras 
Rathna y 
Vijaya (2009) 

Empírico Competencias de gestión; Competencias interpersonales; Competencias 
de decisión; Competencias éticas; Competencias de venturing; 
Competencias empresariales; Competencias de aprendizaje 

Ahmad et al. 
(2010a) 

Teórico Competencias estratégicas; Competencias conceptuales; Competencias 
de oportunidad; Competencias organizativas y de liderazgo; 
Competencias relacionales; Competencias técnicas; Competencias 
personales 

Ahmad et al. 
(2010b) 

Empírico Competencias estratégicas; Competencias conceptuales; Competencias 
de oportunidad; Competencias relacionales; Competencias de 
aprendizaje; Competencias personales; Competencias éticas; 
Competencias de familiaridad 

Mitchelmore 
y Rowley 
(2010) 
 

Teórico 
Competencias emprendedoras; Competencias de negocio y gestión; 
Competencias humanas y relacionales; Competencias interpersonales 
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van Dam et 
al. (2010) 

Empírico Competencias emprendedoras; Competencias de toma de decisiones; 
Competencias estratégicas; Competencias de asunción de riesgos; 
Competencias de confianza; Competencias de comunicación; 
Competencias motivacionales; Competencias de tolerancia; Competencias 
de control 

Ahmad et al. 
(2011) 

Empírico Competencias estratégicas; Competencias de compromiso; Competencias 
conceptuales; Competencias de oportunidad; Competencias organizativas 
y de liderazgo; Competencias relacionales; Competencias de aprendizaje; 
Competencias personales; Competencias técnicas; Competencias éticas; 
Competencias de responsabilidad social; Competencias de familiaridad 

Sánchez 
(2011) 

Empírico 
Competencias emprendedoras 

Rasmussen et 
al. (2011) 

Empírico Competencias de oportunidad; Competencias de aprovechamiento; 
Competencias defensivas  

Chell (2013) Teórico Competencias cognitivas; Competencias de personalidad; Competencias 
sociales e interpersonales; Competencias específicas del negocio; 
Competencias motivacionales; Competencias de aprendizaje 

Morris et al. 
(2013) 

Teórico 
Competencias emprendedoras 

Alcaraz et al. 
(2014) 

Empírico 
Competencias emprendedoras 

Dimitratos et 
al. (2014) 

Empírico Competencias de innovación; Competencias proactivas; Competencias de 
asunción de riesgos; Competencias emprendedoras; Competencias de 
networking; Competencias de autonomía 

Bamiatzi et 
al. (2015) 

Empírico Competencias emprendedoras; Competencias de gestión; Competencias 
de relaciones humanas; Competencias personales 

Tehseen y 
Ramayah 
(2015) 

Teórico Competencias estratégicas; Competencias conceptuales; Competencias 
de oportunidad; Competencias de aprendizaje; Competencias personales; 
Competencias éticas; Competencias de familiaridad 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Chandler y Jansen (1992) establecen que el fundador de una empresa, es decir, el 

emprendedor, juega tres roles principalmente: el rol del emprendedor, el rol 

directivo y el rol técnico-funcional. Para cada uno de dichos roles se debe contar 

con un conjunto de competencias específicas, por lo que proponen una estructura 

de cinco categorías de competencias que permitirán que un emprendedor tenga 

éxito con su empresa, medida en términos de competitividad. Las cinco 

categorizaciones de competencia propuestas por estos autores son las siguientes:  

- Humanas o conceptuales: definidas como la capacidad de trabajar junto con 

otros, entenderlos y motivarlos, tanto en lo individual como en lo grupal 
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(ejemplos: organizar y motivar gente, delegar eficazmente, mantener la 

organización funcionando sin problemas, organizar y coordinar tareas, 

supervisar, influir, liderar, maximizar resultados con la asignación de recursos, 

organizar recursos). 

- Reconocimiento de oportunidades: se ha denominado como el núcleo del 

emprendimiento y es contingente a la familiaridad que el fundador tiene con 

el mercado (ejemplos: identificar bienes o servicios que la gente quiere,  

percibir necesidades no satisfechas en los consumidores, buscar productos 

que proporcionan beneficios reales, aprovechar oportunidades de negocio 

de alta calidad). 

- Empuje para ver los frutos derivados de la creación de empresa: incluye 

cuestiones como la voluntad y capacidad para generar esfuerzos intensos 

por largas y arduas horas, hacer que la empresa funcione sin importar lo que 

pase, negarse a permitir que la empresa fracase, hacer sacrificios personales, 

y el empuje interno muy fuerte.  

- Competencia técnica/ funcional: consiste en la utilización de herramientas, 

procedimientos y técnicas de un campo especializado (ejemplos: experiencia 

en el área técnica o funcional, especialista en la parte técnica de mi trabajo, 

mantenerse dentro del área de especialidad). 

- Competencia política: implica involucrar a personas con recursos 

importantes, formar un equipo emprendedor con competencias 

complementaria y tener la capacidad de reclutar apoyo de personas clave 

para el emprendimiento (Chandler y Jansen, 1992). 

 

Winterton (2001) argumenta que el incremento de empresas de reciente creación 

hace necesario desarrollar un marco teórico multidimensional de competencias de 

emprendimiento para el desarrollo o formación de gestores de empresas pequeñas 
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y medianas (PYME), con el fin de mejorar el desempeño en cuanto a crecimiento y 

rentabilidad. Propone un modelo en el cual las competencias son divididas en 

cuatro ámbitos:  

- Competencias cognitivas: consiste en conocer las principales teorías y 

conceptos relevantes para el área de actividad específica en la cual éstos van 

a aplicarse, así como conocimiento  tácito informal adquirido a través de la 

experiencia, incluye  conocimiento tácito o práctico, conocimiento técnico o 

teórico, representa los principios subyacentes y teorías de la gestión, 

conocimiento procesal (el cómo, qué y cuando de las tareas más rutinarias 

dentro de la actividad de gestión), conocimiento del contexto, los 

antecedentes que son específicos para la organización y el sector en el que 

el gestor opera.  

- Competencias funcionales: aquello que la persona que trabaja en un área 

ocupacional determinada debe ser capaz de hacer y demostrar, incluyendo 

la administración de objetivos y acciones, el liderazgo, la gestión de recursos 

humanos, la dirección de subordinados y centrarse en los demás.  

- Competencias personales: incluyen las características personales como el 

comportamiento asertivo, ético, formación de equipos, comunicación 

efectiva, enfoque en los resultados, influenciar a otros,  manejo de sí mismo 

y la búsqueda de información. 

- Meta-competencias: capacidades de orden superior, relacionadas con la 

capacidad de aprender, adaptarse, anticipar y crear y no tanto con la 

capacidad de demostrar lo que uno es capaz de hacer, se incluyen 

competencias como la creatividad,  agilidad mental, habilidad de 

aprendizaje equilibrada, comunicación, desarrollo personal, análisis, 

resolución de problemas y el aprender a aprender.  
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Este modelo se sustenta en una amplia y extensa revisión de la literatura y en un 

profundo análisis de la industria, si bien no ha sido contrastado empíricamente 

(Ahmad et al., 2011).  

 

Por su parte, Onstenk (2003) distingue en su revisión de la literatura tres aspectos 

respecto a las competencias de emprendimiento:  

- Las habilidades emprendedoras cuya perspectiva es la del emprendimiento 

como forma de vida, siendo el nivel de investigación la persona, sus 

características y cualidades. El fin último de este enfoque es la formación del 

espíritu emprendedor: la motivación, la necesidad de autonomía e 

independencia, creatividad y originalidad, iniciativa, propensión al riesgo, 

búsqueda de posibilidades, planteamiento de problemas retadores, 

autoconfianza, locus de control interno y persistencia. 

- El emprendedor como gestor de su propia empresa, siendo las funciones 

que éste lleva a cabo la planeación, la organización, la administración 

financiera, y el liderazgo y control. 

- El emprendedor como emprendedor, el cual incluye las capacidades para 

desempeñar exitosamente actividades emprendedoras, así como la 

capacidad para resolver problemas propios del emprendimiento. Dentro de 

éste último tema o enfoque, el autor hace cuatro clasificaciones de las 

competencias de emprendimiento: 1) capacidad para reconocer y analizar 

oportunidades de mercado, 2) capacidad para comunicar, identificar 

mentalmente, persuadir y hablar con los clientes, 3) capacidad para 

establecer redes de contactos y 4) las habilidades clave del emprendimiento, 

lo cual incluye que el individuo aprenda a vivir con la incertidumbre diaria e 

incluso la disfrute (Onstenk, 2003). 
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Man y Lau (2005), a partir del enfoque basado en competencias (concebido como el 

estudio de las características de los individuos que lleva al desempeño efectivo y/o 

superior en un determinado trabajo (Boyatzis, 1982)), plantean una categorización 

de las competencias de emprendimiento relacionadas con el nacimiento, 

sobrevivencia y crecimiento de las empresas (Bird, 1995). Éstas son: 1) competencia 

de oportunidad, 2) competencia relacional, 3) competencia analítica, 4) 

competencia innovadora, 5) competencia operacional, 6) competencia humana, 7) 

competencia estratégica, 8) competencia de entrega, 9) competencia de 

aprendizaje, y 10) competencia de fortaleza personal. Man y Lau (2005), establecen 

además que las competencias son el conjunto de motivos, rasgos de la 

personalidad, auto imagen, actitudes, voluntad, rol social, habilidades y 

conocimientos que las personas demuestran a partir de sus comportamientos. Así, 

las competencias de emprendimiento tienen componentes que están arraigados en 

los antecedentes de la persona (rasgos de la personalidad, actitudes, rol social, auto 

imagen) y otros componentes que pueden ser adquiridos a través del trabajo o a 

través de la capacitación y la educación (habilidades, conocimiento y experiencia). 

Este enfoque coincide por tanto con el Modelo de Iceberg, al distinguir entre 

competencias susceptibles de ser aprendidas (nivel conductual) frente a otras que 

son más difíciles de desarrollar a lo largo del tiempo (niveles inconsciente y 

consciente). 

 

Hayton y Kelley (2006), desde el emprendimiento corporativo y a partir del enfoque 

basado en competencias, proponen un modelo comprendido por cuatro 

competencias individuales:  

- Innovating: capacidad de identificar oportunidades de nuevos mercados, 

oportunidades organizacionales u oportunidades tecnológicas y de combinar 

recursos nuevos o existentes de formas únicas y creativas. 
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- Brokering: incluye la búsqueda de información fuera de la empresa o la 

integración de información interna proveniente de varias fuentes. Se ha 

asociado cuatro comportamientos: exploración de diversas áreas de 

conocimiento, aprendizaje de dichas áreas diversas de conocimiento, 

vinculación del conocimiento para solucionar problemas novedosos, 

implementación de ideas. 

- Championing: catalizador detrás de la innovación, incluye la inteligencia 

social y emocional, liderazgo transformacional, conocimiento organizacional, 

credibilidad y confianza. 

- Sponsoring: dicha competencia apoya a los emprendedores a acceder a los 

recursos necesarios para la implementación de las ideas,  requiere 

conocimiento profundo tanto tecnológico como del negocio, así como 

persistencia y pasión para el desarrollo de nuevos negocios, tolerancia al 

riesgo, y liderazgo transformacional.  

 

Los autores establecen que el desarrollo de competencias individuales proviene de 

la educación, la capacitación, compartir experiencias con otros, aprender haciendo, 

y al observar a otros en su prueba y error. 

 

Tomando como referencia el Modelo Genérico de Competencias de Mansfield et al. 

(1987) y el modelo de competencias de emprendimiento propuesto por el NRC 

(National Research Council of Canada), Wu (2009) propone la clasificación de 

competencias que se resume en la Tabla 8: 
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Tabla 8 Competencias de Emprendimiento de acuerdo a Wu (2009) 

Competencia Definición  

Pensamiento analítico La capacidad de analizar problemas sistemáticamente. 

Visión para los negocios 

 

La capacidad de descubrir oportunidades y transformar recursos en resultados. 

Orientación de servicio al 

cliente 

La capacidad de satisfacer las necesidades de los clientes, tanto internos como 

externos. 

Compromiso con el 

aprendizaje 

La capacidad de continuar con el aprendizaje activo  y el desarrollo de la 

competitividad. 

Comunicación La capacidad de recibir y expresar información o sentimientos efectivamente. 

Pensamiento conceptual La capacidad de reconocer patrones o tendencias en un problema. 

Orden y calidad La capacidad de reducir la incertidumbre y controlar la calidad. 

Desarrollar a otros La capacidad de ayudar a que otros progresen. 

Empatía La capacidad de comprender y responder a las inquietudes de otros. 

Especialización La capacidad de desempeñar trabajos profesionalmente. 

Flexibilidad La capacidad de adaptación efectiva a una diversidad de situaciones. 

Influencia La capacidad de influir en los pensamientos y acciones de otros. 

Búsqueda de información La capacidad de capturar suficiente información para incrementar el 

conocimiento o encontrar soluciones. 

Iniciativa La capacidad de ser una persona emprendedora y hacer frente al desafío de 

objetivos de nivel superior. 

Innovación La capacidad de hacer algo nuevo y mejorar el desempeño. 

Conciencia organizacional La capacidad de reconocer las relaciones de poder en las organizaciones. 

Motivación personal La voluntad de tener éxito y ofrecer servicios. 

Establecimiento de relaciones La capacidad de crear y mantener redes de relaciones personales. 

Orientación a los resultados Es la capacidad de establecer objetivos y métricas de desempeño. 

Autoconfianza La capacidad de expresarse ante una situación adversa. 

Autocontrol La capacidad de gestionar las emociones bajo presión. 

Liderazgo de equipo La capacidad de crear entornos favorables y movilizar a la gente para conseguir el 

éxito. 

Comunicación oral y escrita La capacidad de hablar y escribir satisfactoriamente. 

Fuente: Wu (2009). 

 

Rathna y Vijaya (2009) comparan las competencias de un emprendedor y de un 

intraemprendedor o emprendedor corporativo, tomando como referencia un 

modelo con siete categorías de competencias relevantes para las actividades que 

cada uno de ellos desempeñan. En particular, identifican las siguientes tipologías de 

competencias: 

- Competencias de comportamiento directivo: importantes para la gestión de 

la conducta propia y de los demás. 
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- Competencias de comportamiento interpersonal: permiten la interacción 

efectiva entre individuos y grupos. 

- Competencias de comportamiento decisivas: importantes para la toma de 

decisiones, se conciben como el proceso cognitivo de seleccionar un curso 

de acción entre diferentes alternativas. 

- Competencias de orientación ética: importantes para la adherencia de 

directrices éticas y regulaciones jurídicas. 

- Competencias de comportamiento de iniciativa empresarial: importantes 

para el éxito de la empresa de reciente creación y continuar con la operación 

de la organización, necesarias para el éxito a largo plazo de la organización. 

- Competencias de comportamiento emprendedor: importantes para la venta 

de las ideas y productos propios. Importante para el éxito de corto plazo de 

la organización. 

- Competencias de orientación de aprendizaje: importantes para la 

adquisición de conocimientos, habilidades, aptitudes, o valores a través del 

estudio, experiencia o enseñanza, que causa un cambio de comportamiento 

que es persistente, medible y específico.  

 

Ahmad et al. (2010) proponen un marco teórico para vincular las competencias de 

emprendimiento y el éxito empresarial, considerando los diferentes roles que los 

emprendedores juegan en la gestión de sus negocios. Tomando como base los 

modelos de competencias propuestos por Bird (1995) y Chandler y Jansen (1992), 

Ahmad et al.  (2010) identifican siete categorías de competencias de 

emprendimiento: 

- Competencias estratégicas: pensamiento estratégico que refleja la 

capacidad del líder de la organización para desarrollar una visión a futuro e 

implementar acciones que quieren pensar más allá de las operaciones 
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cotidianas, las estrategias sirven como un puente que vincula los recursos de 

la empresa y sus capacidades para obtener una ventaja competitiva y 

superar la incertidumbre organizacional. 

- Competencias conceptuales: capacidad de pensar fuera de la caja, que se 

refleja en la capacidad de estimular nuevos patrones de pensamiento y 

desarrollar ideas y conceptos que requieran divergencia de los procesos 

actuales. 

- Competencias de oportunidad: capacidad de reconocer  y aprovechar las 

oportunidades, está asociada con la capacidad de los emprendedores para 

buscar, desarrollar y evaluar oportunidades de alta calidad que están 

disponibles en el mercado. 

- Competencias organizacionales y de liderazgo: se refieren a la capacidad de 

hacerse cargo de una amplia variedad de tareas y manejar diferentes áreas 

funcionales lo que requiere la capacidad de planear y organizar varios 

recursos en la organización. 

- Competencias relacionales: forma en que los emprendedores hacen uso de 

su red de contactos para obtener los recursos que necesitan para iniciar con 

su empresa. 

- Competencias técnicas: capacidad de usar y adoptar habilidades técnicas 

incluyendo las herramientas y técnicas que son relevantes para el negocio. 

- Competencias personales: cualidades y capacidades personales que ayudan 

a mejorar la fortaleza personal y el desempeño individual al llevar a cabo 

tareas retadoras como la gestión de la empresa propia.  

 

Ahmad et al. (2010) se basan en las investigaciones de Man (2001), Chandler y 

Jansen (1992) y Ahmad (2006) para proponer un modelo de competencias de 

emprendimiento que incluye ocho categorías:  
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- Competencias estratégicas: incluyen monitorear el progreso hacia objetivos 

estratégicos, priorizar el trabajo de acuerdo a los objetivos de la empresa, 

identificar problemas, asuntos u oportunidades de largo plazo, alinear 

acciones actuales con los objetivos estratégicos, evaluar resultados contra 

los objetivos estratégicos, rediseñar el negocio para alcanzar los objetivos de 

largo plazo, determinar acciones estratégicas al analizar costos y beneficios. 

- Competencias conceptuales: incluyen el explorar nuevas ideas, asumir 

riesgos moderados relacionados con el trabajo, tratar a los problemas como 

oportunidades, monitorear el progreso hacia el logro de objetivos en 

situaciones de riesgo, entender las implicaciones más amplias de las ideas, 

asuntos y observaciones. 

- Competencias de oportunidad: incluyen la capacidad de percibir 

necesidades no satisfechas de clientes, aprovechar oportunidades de 

negocios de alta calidad, buscar activamente productos o servicios que 

provean beneficios reales a los clientes, identificar bienes y servicios que los 

clientes quieran. 

- Competencias de relación: incluyen negociar con otros, mantener una red de 

contactos personales de trabajo, interactuar efectivamente con otros, 

desarrollar relaciones de confianza de largo plazo con otros, promover el 

trabajo en equipo. 

- Competencias de aprendizaje: incluyen aprender lo más que se pueda del 

campo de trabajo, aprender de diferentes formas, aprender proactivamente, 

mantenerse actualizado dentro del campo de trabajo, aplicar habilidades y 

conocimiento aprendidos a las prácticas actuales. 

- Competencias personales: incluyen reconocer y trabajar en las limitaciones 

personales, mantener un nivel alto de energía, responder a la crítica 

constructiva, priorizar tareas para administrar el tiempo, gestionar el 
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desarrollo personal propio, motivarse a sí mismo para funcionar en nivel 

óptimo de rendimiento, identificar fortalezas y debilidades y ajustarlas a las 

oportunidades y amenazas. 

- Competencias éticas: incluyen admitir errores y decir la verdad, ser honesto 

y transparente en  los acuerdos comerciales, comprometerse a ofrecer 

productos y/o servicios a precios justos, hacerse responsable de las acciones 

personales. 

- Competencias de familismo: incluyen cooperar con otros y ayudarlos, 

identificar y buscar ayuda de los empleados que son de confianza, obtener 

apoyo y consejo de la familia y los asociados cercanos, compartir 

conocimiento y recursos con otros. 

 

Mitchelmore y Rowley (2010) llevan a cabo una revisión de la literatura respecto a 

las competencias de emprendimiento que se han propuesto y estudiado, así como 

también de los modelos teóricos que las comprenden. A partir de dicha revisión, 

elaboran un marco teórico propio que consta de cuatro dimensiones:  

- Competencias de emprendimiento: identificación y definición de nichos de 

mercados viables, desarrollo de innovación en productos o servicios 

apropiados a las empresas seleccionadas del nicho de mercado/ producto, 

exploración del entorno, reconocimiento y conceptualización para 

aprovechar las oportunidades, formulación de estrategias para aprovechar 

oportunidades, generación de ideas. 

- Competencias de negocio y de gestión: desarrollo de sistemas de 

administración necesarios para el funcionamiento a largo plazo de la 

organización, adquisición y desarrollo de recursos necesarios para operar la 

empresa, habilidades operativas empresariales, involucramiento previo con 

empresas nacientes, experiencia empresarial, familiaridad con la industria, 
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habilidades financieras y presupuestarias, experiencia previa, estilo de 

administración, habilidades de mercadotecnia, habilidades técnicas, 

habilidades de la industria, habilidad para implementar estrategia (desarrollo 

de programas, presupuesto, procedimientos, evaluación de desempeño), 

familiaridad con el mercado, preparación del plan de negocios, habilidades 

de fijación de objetivos, habilidades de gestión. 

- Competencias de relaciones humanas: desarrollo de la gestión de la cultura 

organizacional necesaria para guiar la empresa, habilidades para delegar, 

habilidad para motivar a otros en lo individual y en grupo, habilidades de 

contratación, habilidades de relaciones humanas, habilidades de liderazgo. 

- Competencias de relaciones y conceptuales: competencias conceptuales, 

habilidades de organización, habilidades interpersonales, habilidad para 

gestionar clientes, habilidad mental para coordinar actividades, habilidad de 

comunicación escrita, habilidad de comunicación verbal, habilidades de 

toma de decisión, habilidades analíticas, habilidades de pensamiento lógico, 

habilidades de negociación, competencias de compromiso. 

 

Tomando como referencia el trabajo de Spencer y Spencer (1993), van Dam et al. 

(2010) consideran que las competencias de emprendimiento del individuo están 

compuestas por conocimientos, aptitudes o capacidades y habilidades, 

identificando las siguientes tipologías de competencias emprendedoras: 

- Conocimiento emprendedor: conocimiento que alguien tiene sobre un tema, 

es visto como una de las competencias para que sea capaz de ejercer con 

éxito el comportamiento relacionado con la tarea específica (Hayton y Kelley, 

2006). 
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- Capacidad de adaptar la carrera: capacidad para planificar y ajustar los 

planes de carrera y las responsabilidades del trabajo para adaptarse a 

nuevas o cambiantes circunstancias. 

- Autoeficacia ocupacional: creencia del individuo sobre su capacidad para 

desempeñar exitosamente una tarea o lograr un objetivo (Gist, 1987). 

- Pensamiento creativo: capacidad de tomar nuevas perspectivas sobre los 

problemas y aplicar la persistencia a la exploración de nuevos caminos para 

resolver problemas (Amabile, 1996). 

- Creación de redes de contacto: competencia de un individuo para 

desarrollar y mantener relaciones con otras personas que tienen el potencial 

para ayudar en situaciones en el trabajo o carrera (Forett y Dougherty, 2001). 

- Trabajo en equipo. 

 

Posteriormente, Ahmad et al. (2011) amplían el modelo de competencias de 

emprendimiento de Ahmad et al. (2010) agregando las cuatro categorías siguientes:  

- Compromiso: dedicación para hacer que la empresa funcione, negarse a 

dejar que el negocio fracase, tener un fuerte empuje para lograr el éxito, 

compromiso con los objetivos a largo plazo de la empresa. 

- Organización y liderazgo: organizar recursos, liderar subordinados, organizar 

y motivar personas, supervisar subordinados, delegar efectivamente y 

coordinar tareas. 

- Competencias técnicas: especialización en áreas técnicas o funcionales, uso 

de técnicas o herramientas relevantes para el negocio, contar con 

conocimiento básico de la empresa. 

- Responsabilidad social: forjar relaciones con organizaciones de caridad, 

involucrarse voluntariamente en actividades de la comunidad, crear 

oportunidades de trabajo para la comunidad local.  
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Sánchez (2011) cuestiona si los programas de educación en emprendimiento 

aumentan las competencias de emprendimiento y la intención de emprender de los 

estudiantes. El autor identifica como relevantes las siguientes competencias de 

emprendimiento: 

- Autoeficacia: convicción propia para organizar y ejecutar acciones 

efectivamente para producir los resultados requeridos. 

- Personalidad proactiva: tendencia de iniciar y mantener acciones que 

directamente modifiquen el contexto, identificar oportunidades y actuar 

sobre ellas, mostrar iniciativa, actuar y perseverar hasta que se efectúe un 

cambio significativo. 

- Toma de riesgos: usualmente definido como la disposición del individuo 

hacia el riesgo, es un rasgo de la personalidad.  

 

Rasmussen et al. (2011) plantean un modelo de competencias de emprendimiento, 

en el marco de una empresa que actualmente opera. Definen competencia como la 

capacidad para lograr algo usando un conjunto de recursos materiales y no 

materiales. Tomando como referencia el trabajo de Hayton y Kelley (2006), los 

autores plantean la siguiente tipología de competencias para el emprendimiento: 

- Competencia de refinamiento de oportunidades: capacidad para descubrir 

oportunidades basadas en investigación científica y refinar dichas 

oportunidades en un concepto de negocio viable. 

- Competencia de aprovechamiento: capacidad de adquirir y combinar 

recursos para  mantener el proceso de creación de una empresa. 

- Competencia de fomento o promoción: capacidad de identificarse con la 

nueva empresa para convencer a otros para que contribuyan a su desarrollo. 
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Chell (2013) lleva a cabo una revisión de la literatura respecto a las habilidades de 

emprendimiento que influyen en el desempeño de la empresa. En su investigación 

observa que el tipo de competencias que el emprendedor requiere para 

desempeñarse adecuadamente varía en función de la etapa en la cual se encuentre 

la empresa. En particular, este modelo incluye las siguientes categorías de 

competencia:  

 

- Competencias cognitivas: incluyen la identificación de la oportunidad, 

habilidad para percibir patrones en la información en un contexto dado, 

conciencia de factores conductivos a la explotación de una oportunidad, 

conocimiento previo pertinente para la identificación de la oportunidad, 

incluyendo la habilidad de adquirir información futura acerca de 

oportunidades potenciales, dominio de conocimiento y habilidades 

asociadas, reconocimiento de una necesidad social/ necesidad de mercado, 

habilidad para diferenciar entre oportunidades e información, capacidad de 

toma de decisión.  

- Personalidad: incluye la habilidad innovadora / creativa para generar ideas 

novedosas, habilidad para imaginar posibilidades, reconocimiento de una 

oportunidad y habilidad para descifrar el marco de referencia medio-fin, 

auto-confianza, autoconciencia y la habilidad para ejercer influencia y 

generar cambio, habilidad para gestionar riesgo y cargar con 

responsabilidades en condiciones de incertidumbre, habilidad para 

sobrellevar y hacer frente a dificultades.  

- Competencias sociales e interpersonales: son aquellas relacionadas con la 

confianza en el juicio propio, confianza, habilidad para manejar personas, 

uso de redes e integración social, habilidad para superar limitantes 

institucionales.  
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- Competencias específicas del negocio: incluyen la habilidad para reunir los 

recursos materiales necesarios, capacidad para aplicar las habilidades 

apropiadas con las diferentes etapas del negocio e impulsar el desarrollo, 

habilidad para desarrollar una idea como una oportunidad comercial, aplicar 

los recursos apropiados, habilidad para planear y pensar con anticipación, 

capacidad de crecer y sostener la empresa. 

- Competencias motivacionales: se refieren a la capacidad para ir más allá, 

energía, motivación y esfuerzo realizado. 

- Competencias de aprendizaje: incluyen la habilidad para aprender las 

"reglas" y hacer los movimientos correctos en el momento correcto.  

 

A partir de una investigación cualitativa basada en el método Delphi, Morris et al. 

(2013) identifican un total de trece competencias de emprendimiento necesarias 

para que un individuo tenga éxito en la creación de su empresa, que 

posteriormente miden empíricamente. La clasificación de competencias 

emprendedoras propuestas por estos autores y su definición se recogen en la Tabla 

9.  

 

Tabla 9 Competencias de Emprendimiento de acuerdo a Morris et al. (2013) 

Competencia Definición  

Reconocimiento de 

oportunidades 

Capacidad de percibir condiciones cambiantes o posibilidades ignoradas en el 

entorno que representa fuentes potenciales de utilidades. 

Evaluación de oportunidades Habilidad para evaluar el contenido estructural de las oportunidades para 

determinar con exactitud su atractivo relativo. 

Auto-eficacia Capacidad de mantener un sentido de autoconfianza sobre la habilidad propia 

de lograr una tarea particular o lograr un determinado nivel de desempeño. 

Perseverancia Capacidad de sostener una acción dirigida a metas y energía cuando se enfrenta 

a dificultades y obstáculos que impiden el logro de la meta. 

Administración del riesgo Tomar acciones o medidas que reducen la probabilidad de la ocurrencia de un 
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riesgo o reducen el impacto potencial si el riesgo ocurriese. 

Creatividad y solución de 

problemas 

Capacidad de relacionar objetos o variables que parecieran no tener ninguna 

relación entre si y producir resultados novedosos y apropiados. 

Mantener el enfoque pero 

adaptarse 

Capacidad de equilibrar el énfasis en alcanzar un objetivo y la dirección 

estratégica de la organización mientras hace frente a la necesidad de identificar y 

buscar acciones para mejorar la adaptación de la organización y los desarrollos 

en el entorno externo. 

Obtención de recursos Habilidad de acceder a recursos a los que uno no tiene acceso o que no se 

poseen para alcanzar objetivos personales. 

Construcción y uso de redes Habilidades sociales de interacción que permiten que un individuo se establezca 

y se desarrolle y mantiene conjuntos de relaciones con otros que les apoyen en el 

avance de su trabajo o carrera. 

Transmisión de una visión 

convincente 

Capacidad de concebir una imagen del futuro organizacional y articular esa 

imagen de tal forma que empodere seguidores a seguirla. 

Habilidades "guerrilla" Capacidad de aprovechar lo que le rodea, utilizar tácticas no convencionales o de 

bajo costo que no son reconocidas por otros, hacer más con menos. 

Creación de valor. Capacidad de desarrollar nuevos productos, servicios y/o modelos de negocio 

que generen ingresos los cuales exceden los costos y produzcan suficientes 

beneficios a los usuarios para conseguir un retorno justo. 

Resiliencia Capacidad para lidiar con el estrés y perturbaciones de tal manera que uno se 

mantiene bien, se recupera e incluso prospera frente a la adversidad. 

Fuente: Morris et al. (2013). 

 

Con el fin de evaluar las competencias de emprendimiento en un programa 

formativo del TEC de Monterrey, Alcaraz-Rodriguez et al. (2014) identifica también 

trece tipos de competencias relevantes: 1) creatividad e innovación, 2) 

perseverancia, 3) motivación para el trabajo, 4) necesidad de logro, 5) propensión a 

la toma de riesgos, 6) iniciativa, 7) liderazgo, 8) solución de problemas, 9) tolerancia, 

10) trabajo en equipo, 11) negociación, 12) auto confianza, y 13) auto conocimiento.  
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Tomando como referencia el concepto de Orientación Emprendedora, Dimitratos et 

al. (2014) proponen cinco tipos de competencias emprendedoras que influyen en 

desempeño de empresas multinacionales:  

- Innovación: tendencia a involucrarse y apoyar la novedad, la 

experimentación y la creatividad. 

- Proactividad: perspectiva de anticipar y actuar en necesidades futuras de 

mercado, para ser el primero en crear o proponer ventajas competitivas. 

- Propensión al riesgo: tendencia a comprometer recursos significativos para la 

explotación de oportunidades con resultados inciertos. 

- Formación del espíritu emprendedor: vinculado con la acción 

emprendedora, aprender de los clientes internos y externos. 

- Redes de contactos y autonomía: la autonomía se refiere a la capacidad de 

emprender actividades autónomas y los procesos que influyen en la 

realización de actividades empresariales. 

 

Bamiatzi et al. (2015) aplican el modelo de competencias de emprendimiento 

propuesto por de Mitchelmore y Rowley (2010, 2013) para investigar la relación 

entre las competencias emprendedoras y el estilo de liderazgo de mujeres 

emprendedoras. Entre las categorizaciones que llevan a cabo se encuentran: 

competencias emprendedoras, competencias de gestión, competencias de 

relaciones humanas y competencias personales.  

 

Tehseen y Ramayah (2015) se basan en la propuesta de Ahmad et al. (2010) e 

identifican las siguientes competencias de emprendimiento: competencias 

estratégicas, competencias conceptuales, competencia de oportunidad, 

competencia de aprendizaje o formación, competencia personal, competencia ética 
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y familismo. La categoría que desaparece en su propuesta es la que concierne a las 

competencias de relación.  

 

La revisión de la literatura resumida en la Tabla 10 pone de manifiesto que existen 

cuatro categorías principales de competencias recogidas en los modelos teóricos y 

empíricos más recientes: competencias emprendedoras, competencias de negocio y 

gestión, competencias humanas y relacionales, y competencias interpersonales 

(Rathna y Vijaya, 2009; Mitchelmore y Rowley, 2010; Tehseen y Ramayah, 2015; 

Bamiatzi et al., 2015). Asimismo, tomando como referencia el Modelo del Iceberg 

de Boyatzis (1982) y Spencer y Spencer (1993), se observa que cada una de las 

competencias propuestas en la literatura previa trabaja en un nivel diferente de 

dicho modelo, tal y como se recoge en la Tabla 10.  

 

Concretamente, las competencias emprendedoras hacen referencia a aquellas 

características subyacentes que dan como resultado la creación, supervivencia y 

crecimiento de una empresa (Bird, 1995). Ejemplos de este tipo de competencias a 

nivel conductual son la correcta exploración del entorno (Wu, 2009; Mitchelmore y 

Rowley, 2010, 2013), la identificación de oportunidades (Man et al., 2002; Man y 

Lau, 2005; Wu, 2009; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 

2013), la acertada evaluación de riesgos (Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y 

Rowley, 2013; Chell, 2013), la generación de ideas emprendedoras de éxito (Ahmad 

et al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), la visión de negocio (Mitchelmore 

y Rowley, 2013; Morris et al., 2013), el desarrollo de productos y servicios 

innovadores y apropiados para los nichos de mercado identificados (Chandler y 

Jansen, 1992; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013) y la creación de valor en el 

mercado (Morris et al., 2013). 
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En segundo lugar, las competencias de negocio y gestión recogen las competencias 

necesarias para dirigir un negocio con éxito (Bamiatzi et al., 20015). Ejemplos de 

este tipo de competencias son la capacidad de desarrollar sistemas de 

administración necesarios para el correcto funcionamiento de la organización a 

largo plazo (Man et al., 2002; Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 

2013), la habilidad para adquirir recursos necesarios para operar la empresa 

(Chandler y Jansen, 1992; Hayton y Kelley, 2006; Rasmussen et al., 2011; 

Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 2013), las habilidades 

operativas, técnicas, financieras, presupuestarias y de marketing (Lerner y Almor, 

2002; Onstenk, 2003; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), la experiencia empresarial 

(Mitchelmore y Rowley, 2010) o la familiaridad con la industria y el mercado 

(Chandler y Jansen, 1992; Wu, 2009; Oosterbeek et al., 2010; Mitchelmore y 

Rowley, 2010). Además, en esta categoría se valoran también la habilidad para 

implementar una estrategia adecuada para la empresa (Lerner y Almor, 2002; Man 

et al., 2002; Man y Lau, 2005; Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010), 

desarrollar un buen plan de negocios (Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013) o fijar 

objetivos de gestión acertados (Winterton, 2001; Onstenk, 2003; Wu, 2009; Ahmad 

et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010). 

 

En tercer lugar, las competencias humanas y relacionales se refieren a la capacidad 

de trabajar junto con otros, entenderlos y motivarlos, tanto en lo individual como en 

lo grupal (Chandler y Jansen, 1992). Ejemplos de este tipo de competencias son la 

habilidad para desarrollar una correcta gestión de una cultura organizativa adecuada 

para guiar a la empresa (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Hayton y Kelley, 

2006; Wu, 2009; Mitchelmore y Rowley, 2010), la habilidad de contratación 

(Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), la habilidad de liderazgo (Chandler y Jansen, 

1992; Winterton, 2001; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Wu, 2009; Ahmad et al., 
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2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), la capacidad de delegación (Chandler y 

Jansen, 1992; Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010), la habilidad para 

motivar a otros en lo individual y colectivo (Chandler y Jansen, 1992; Ahmad et al., 

2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), la habilidad de mantener y fomentar 

relaciones humanas cordiales y fructíferas (Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; 

Man y Lau, 2002; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013), el trabajo en equipo 

(Winterton, 2001; Man et al., 2002) o la correcta gestión del desempeño y el 

desarrollo de los empleados (Man et al., 2002; Wu, 2009; Mitchelmore y Rowley, 

2013). 

 

En cuarto y último lugar, las competencias interpersonales recogen aquellas 

competencias que permiten la interacción efectiva entre individuos y grupos (Rathna 

y Vijaya, 2009). Ejemplos de este tipo de competencias en el nivel conductual son 

las habilidades interpersonales (Man et al., 2002; Man y Lau, 2005; Mitchelmore y 

Rowley, 2010, 2013), la habilidad para gestionar la cartera de clientes (Mitchelmore 

y Rowley, 2010), la habilidad para la toma de decisiones (Man et al., 2002; Ahmad et 

al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010; Chell, 2013), la comunicación oral y escrita 

(Winterton, 2001; Man et al., 2002; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y 

Rowley, 2010, 2013),  la habilidad de negociación (Onstenk, 2003; Ahmad et al., 

2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010), la habilidad de gestionar relaciones 

sociales (Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; 

Mitchelmore y Rowley, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et al., 2014; 

Dimitratos et al., 2014), la resolución de conflictos (Ahmad et al., 2010a), la 

habilidad de persuasión (Winterton, 2001; Man et al., 2002; Hayton y Kelley, 2006; 

Wu, 2009; Rasmussen et al., 2011) y la competencia política (Chandler y Jansen, 

1992; Mitchelmore y Rowley, 2013). 



Capítulo 2. Competencias de emprendimiento 

 

 

 

 

99 

 

Tabla 10 Categorización de las competencias de emprendimiento 

Categorías de 
competencias 

Nivel inconsciente Nivel consciente Nivel conductual 

Competencias 
emprendedoras 

Propensión al riesgo 
Propensión a la innovación; 
Determinación; Proactividad; 
Iniciativa; Autoconfianza; 
Autoconciencia; Autocontrol; 
Automotivación; Autogestión; 
Autoeficacia; Autocrítica; 
Necesidad de logro; Necesidad 
de autonomía; Necesidad de 
poder; Orientación social; 
Perseverancia; Creatividad; 
Fortaleza personal; 
Conservación de energía; 
Inteligencia emocional; 
Tolerancia al estrés; Motivación 
para el trabajo  

Aprendizaje emprendedor 

Exploración del entorno; 
Identificación de oportunidades; 
Evaluación de riesgos; 
Generación de ideas; Visión de 
negocio; Innovación de 
productos; Creación de valor 

Competencias de 
negocio y gestión 

- - 

Adquisición y desarrollo de 
recursos; Desarrollo de sistemas 
de administración; Habilidades 
de gestión; Habilidades 
operativas empresariales; 
Habilidades financieras y 
presupuestarias; Habilidades de 
marketing; Habilidades técnicas; 
Preparación del plan de 
negocios; Implementación de 
estrategias; Fijación de objetivos; 
Habilidades de monitoreo y 
control; Experiencia empresarial; 
Familiaridad con la industria; 
Familiaridad con el mercado; 
Estilo de administración 

Competencias de 
relaciones 
humanas  

Empatía  Tolerancia; Asertividad 

Gestión de la cultura 
organizativa; Habilidad de 
contratación; Habilidades de 
liderazgo; Capacidad de 
delegación; Habilidad de 
motivación; Relaciones humanas; 
Trabajo en equipo; Desarrollo de 
empleados; Gestión del 
desempeño de los empleados 

Competencias 
interpersonales 

Competencias de compromiso  

Competencias conceptuales; 
Coordinación de actividades; 
Habilidades de organización; 
Habilidades analíticas; 
Pensamiento lógico; 
Habilidad de aprendizaje; 
Comprensión de información 
compleja; Flexibilidad; 
Integridad; Honestidad y 
transparencia 

Habilidades interpersonales; 
Gestión de cartera de clientes; 
Toma de decisiones; 
Comunicación escrita; 
Comunicación verbal; Habilidad 
de negociación; Gestión de 
relaciones; Resolución de 
conflictos; Persuasión; 
Competencia política 

Fuente: Elaboración propia. 
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2.3.2 Competencias de emprendimiento susceptibles de ser aprendidas mediante la 

formación y la educación   

 

Desde el punto de vista de la educación para el emprendimiento, resulta 

especialmente relevante identificar cuáles son las competencias emprendedoras 

que se pueden adquirir y desarrollar a través de programas formativos. En este 

sentido, la revisión de la literatura sintetizada en la Tabla 10 pone de manifiesto la 

gran diversidad y heterogeneidad de las competencias de carácter conductual que 

han sido identificadas en el ámbito específico del emprendimiento. Sin embargo, no 

existe en la actualidad un marco teórico de consenso que delimite con claridad 

cuáles son las competencias conductuales específicas más importantes. Al objeto de 

dar respuesta a esta carencia, y tomando como referencia los modelos analizados 

previamente, se propone una clasificación de competencias emprendedoras 

conductuales, que distingue cuatro niveles o tipologías (Tabla 11): competencias 

emprendedoras, competencias de negocios y gestión, competencias de relaciones 

humanas y competencias interpersonales. 

 

Dentro de las competencias emprendedoras se distingue entre la identificación, la 

evaluación y la explotación de oportunidades (Man et al., 2002; Morris et al., 2013). 

Por lo que se refiere a las competencias de negocios y gestión, se contemplan 

aquellas relacionadas con las habilidades estratégicas y de gestión. Dichas 

competencias reflejan la capacidad del líder de la organización de desarrollar una 

visión de futuro y actuar estratégicamente lo cual requiere el pensar más allá de las 

operaciones del día a día (Ahmad et al., 2010a). Como competencias de relaciones 

humanas se proponen aquellas enfocadas al liderazgo y la motivación así como 

aquellas relacionadas con la gestión de los recursos humanos. Estas competencias 

se basan en las interacciones entre persona-persona o persona-grupo (Man et al., 
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2002). Finalmente, entre las competencias interpersonales destacan las habilidades 

sociales relacionadas con la comunicación eficaz con otras personas del entorno 

próximo. 

 

Tabla 11 Propuesta de competencias emprendedoras de carácter conductual 

Tipo de 
competencia 

Competencia Autores 

Competencias 
emprendedoras 

Identificación de oportunidades 
(Exploración del entorno, Identificación de 
oportunidades) 

Chandler y Jansen, 1992; Man et al. , 2002; 
Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Wu, 2009; 
Ahmad et al. , 2010a, 2010b; Mitchelmore y 
Rowley, 2010, 2013; Rasmussen et al., 2011; 
Chell, 2013; Morris et al., 2013  

Evaluación de oportunidades (Evaluación 
de riesgos; Visión de negocio) 

Ahmad et al., 2010a; Mitchelmore y Rowley, 2013; 
Chell, 2013; Morris et al., 2013 

Explotación de oportunidades 
(Generación de ideas, Innovación de 
productos, Creación de valor) 

Chandler y Jansen, 1992; Lerner y Almor, 2002; 
Man y Lau, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 
2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y 
Rowley, 2010, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et 
al., 2014 

Competencias 
de negocios y 
gestión 

Habilidades estratégicas (Adquisición y 
desarrollo de recursos; Preparación del 
plan de negocios, Implementación de 
estrategias, Fijación de objetivos, Estilo de 
administración) 

Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner 
y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; 
Man y Lau, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 
2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y 
Rowley, 2010, 2013; Rasmussen et al., 2011; 
Chell, 2013; Morris et al., 2013  

Habilidades de gestión (Habilidades de 
gestión, Habilidades de planeación, 
Habilidades operativas empresariales, 
Habilidades financieras y presupuestarias, 
Habilidades de marketing, Habilidades 
técnicas; Habilidades de monitoreo y 
control, Desarrollo de sistemas de 
administración) 

Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner 
y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; 
Man y Lau, 2005; Le Deist y Winterton, 2005; 
Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Ahmad et al., 
2010a, 2010b  

Conocimiento y experiencia del negocio 
(Experiencia empresarial, Familiaridad con 
la industria, Familiaridad con el mercado) 

Chandler y Jansen, 1992; Wu, 2009; Ahmad et al., 
2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010; Oosterbeek 
et al., 2010 

Competencias 
de relaciones 
humanas 

Liderazgo y motivación (Habilidades de 
liderazgo, Capacidad de delegación, 
Trabajo en equipo,  Habilidad de 
motivación) 

Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Man et 
al., 2002; Onstenk, 2003; Wu, 2009; Ahmad et al., 
2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; 
Alcaraz et al., 2014  

Gestión de Recursos Humanos (Gestión 
de la cultura organizativa, Habilidad de 
contratación, Relaciones humanas, 
Desarrollo de empleados, Gestión del 
desempeño de los empleados, Creación 
de una cultura de cooperación y confianza 
mutua)  
 
 

Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner 
y Almor, 2002; Man y Lau, 2002; Man et al., 2002; 
Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 
2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Chell, 
2013 
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Competencias 
interpersonales 

Habilidades sociales (Habilidades 
interpersonales; Gestión de cartera de 
clientes; Toma de decisiones; 
Comunicación escrita ; Comunicación 
verbal; Habilidad de negociación; Gestión 
de relaciones; Resolución de conflictos; 
Persuasión; Competencia política) 

Winterton, 2001; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; 
Man y Lau, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 
2009; Mitchelmore y Rowley, 2010; Ahmad et al., 
2010a, 2010b; Rasmussen et al., 2011; 
Mitchelmore y Rowley, 2013; Chell, 2013; Morris 
et al., 2013; Alcaraz et al., 2014; Dimitratos et al., 
2014 

Fuente: Elaboración propia. 

 

2.4 HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 

 

Las competencias, como atributos alineados con el propósito de cumplir con una 

tarea determinada (Chell, 2013), influyen en la factibilidad percibida del individuo 

de manera positiva. Esto se debe a que las competencias, vistas como el conjunto 

de conocimientos, habilidades, capacidades y experiencias (van Dam et al., 2010), 

permiten que el individuo se sienta más capaz y más preparado para enfrentar lo 

que conlleve ejecutar el comportamiento, en este caso, la creación de una nueva 

empresa (Wu, 2009). Cabe mencionar que los resultados de que un individuo 

desarrolle competencias de emprendimiento son variados, destacando: la creación, 

supervivencia, crecimiento, desempeño y rentabilidad de la empresa, así como la 

búsqueda constante de mejores oportunidades para ésta (Tehseen y Ramayah, 

2015). Con esto en mente, las competencias preparan al individuo para llevar a 

cabo la acción de crear una empresa (Izquierdo et al., 2005). De acuerdo con los 

modelos de intención, esto provoca que, cuanto más competente se autoperciba el 

estudiante para crear una empresa, mayor será su factibilidad percibida y, por tanto, 

su intención de emprender. Por tanto, las competencias adquiridas a través de la 

educación o la capacitación incrementan la percepción de los individuos de su 

propia capacidad de llevar a cabo una actividad particular, como es crear una 

empresa (Sánchez, 2013), lo que a su vez incrementa potencialmente la actividad 

emprendedora (Izquierdo et al., 2005; Zhao et al., 2005; Florin et al., 2007). 



Capítulo 2. Competencias de emprendimiento 

 

 

 

 

103 

 

Consecuentemente, aquellos individuos que tienen un mayor nivel de ciertas 

competencias se sienten más capaces de iniciar una empresa, lo que indica que 

existe una conexión entre las habilidades y el control percibido de llevar a cabo la 

creación de una nueva empresa (Murugesan y Dominic, 2014). Las competencias 

que se proponen en este epígrafe como aquellas que generan confianza en los 

alumnos para llevar a cabo la tarea de la creación de una empresa, y por lo tanto 

que detonan la actividad emprendedora son: competencias de emprendimiento, 

competencias de gestión, competencias de relaciones humanas y competencias 

interpersonales.  

 

2.4.1 Competencias de Emprendimiento  

 

Las competencias de emprendimiento están relacionadas con la creación, 

supervivencia y crecimiento de una empresa (Bird, 1995; Baum et al., 2001; 

Colombo y Grilli, 2005). Incluyen la identificación, evaluación y explotación de 

oportunidades (Morris et al., 2013). Otros investigadores establecen que las 

competencias de emprendimiento hacen referencia a la habilidad para desempeñar 

actividades concernientes al emprendimiento y resolver los problemas que van a 

encontrar en el camino (Ostenk, 2003). En cualquier caso, existe evidencia suficiente 

de que la identificación, evaluación y explotación de oportunidades son el 

verdadero corazón del emprendimiento (Shane y Venkataraman, 2000; Karimi et al., 

2014). En cierta manera, estas características son las que diferencian e identifican la 

disciplina del emprendimiento como tal (Fayolle y Gailly, 2008). Por tanto, y tal 

como se plantea en la Tabla 11, realizada partir de la revisión de la literatura, la 

competencia emprendedora está determinada por las siguientes dimensiones: a) la 

identificación de oportunidades, b) la evaluación de oportunidades y c) la 

explotación de oportunidades (Shane y Venkataraman, 2000; Izquierdo et al., 2005; 
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Tang et al., 2012). La identificación de oportunidades es la habilidad de mirar lo 

habitual  y ver lo inusual, de observar lo ordinario y percibir lo extraordinario (Volery 

et al., 2013). Es decir, se refiere a la percepción de condiciones cambiantes o 

posibilidades ignoradas en el entorno que representa fuentes potenciales de 

utilidades (Morris et al., 2013). La identificación de oportunidades está relacionada 

el proceso creativo (DeTienne y Chandler, 2004). Por lo tanto, la evaluación de 

oportunidades se refiere a la capacidad de valorar el contenido estructural de las 

oportunidades para determinar con exactitud su atractivo (Morris et al., 2013). 

Finalmente, la explotación de oportunidades, a diferencia de las dos previas, se 

refiere a la búsqueda de retroalimentación, incorporando continuamente nueva 

información y adaptación de la idea inicial, de tal manera que la idea original se 

transforma en una oportunidad (Volery et al., 2013). Así, la explotación de 

oportunidades implica el desarrollo de oportunidades de mercado a través de 

diversos medios (Man et al., 2002). Por ello, en el presente estudio se plantea que la 

competencia emprendedora es un constructo formativo de segundo orden 

compuesto por las tres componentes indicadas, y se formulan las siguientes 

hipótesis:  

 

H3a: La identificación de oportunidades es un componente de la competencia 

emprendedora. 

H3b: La evaluación de oportunidades es un componente de la competencia 

emprendedora. 

H3c: La explotación de oportunidades es un componente de la competencia 

emprendedora.  

 

Los emprendedores que son más competentes identifican, evalúan y explotan de 

una manera más óptima las oportunidades de negocio (Bird, 1995; Mitchelmore y 
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Rowley, 2010; Chell, 2013; Karimi et al., 2014). Dado que las oportunidades son 

centrales en el proceso de la creación de empresas (Davidsson, 2015), el individuo 

que se sabe competente para la identificación, evaluación y explotación de 

oportunidades incrementará la percepción sobre su capacidad para la creación de 

una empresa (Karimi et al., 2016). Es de esperar que aquellos individuos que se 

perciban a sí mismos como capaces de emprender estén alerta y sean sensibles a 

las oportunidades (Alvarez et al., 2006). Por lo tanto, los estudiantes se sentirán más 

inclinados a iniciar sus empresas si se sienten capaces de reconocer y explotar 

oportunidades que los lleven a ellas. Es decir, la factibilidad percibida por los 

individuos en el emprendimiento estará determinada por las competencias 

emprendedoras que estos consideran que tienen. De esta forma, se propone que: 

 

H3: Las competencias emprendedoras influyen de manera positiva en la factibilidad 

percibida de emprender de los estudiantes universitarios. 

 

2.4.2 Competencias de Negocios y Gestión  

 

Si bien es cierto que el reconocimiento y explotación de oportunidades es la razón 

de ser del emprendimiento, la puesta en marcha de una empresa requiere que los 

emprendedores tengan ciertas competencias de gestión (Chandler y Jansen, 1992; 

Bamiatzi et al., 2015). Diversos investigadores han establecido que el éxito de una 

empresa está relacionado directamente, entre otras, con las competencias de 

gestión con las que los fundadores de la empresa cuenten (Man et al., 2002). A 

diferencia de las competencias emprendedoras, las de gestión y negocios están 

relacionadas con la formulación de la estrategia del negocio (Tehseen y Ramayah, 

2015). 
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Las habilidades estratégicas incluyen la adquisición y desarrollo de recursos, la 

preparación del plan de negocios, la implementación de estrategias, la fijación de 

objetivos y el estilo de administración (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; 

Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Hayton y 

Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 

2013; Rasmussen et al., 2011; Chell, 2013; Morris et al., 2013). Por su parte, las 

habilidades de gestión hacen referencia a las habilidades de planeación, a las 

habilidades operativas empresariales, a las habilidades financieras y presupuestarias, 

a las habilidades de marketing, a las habilidades técnicas; a las habilidades de 

monitoreo y control, al desarrollo de sistemas de administración (Chandler y Jansen, 

1992; Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man 

y Lau, 2005; Le Deist y Winterton, 2005; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Ahmad 

et al., 2010a, 2010b). Todo ello permite que los emprendedores tengan una mayor 

posibilidad de éxito al echar a andar sus empresas (Ibrahim y Soufani, 2002). El 

conocimiento y experiencia de negocio previa incluye a la familiaridad de la 

industria con la que cuenta el individuo, experiencia de gestión previa dentro de 

una empresa o incluso el haber estado involucrados previamente en la creación de 

una empresa (Lerner y Almor, 2002). El contar con conocimiento y experiencia de 

negocio previa permite a los estudiantes incrementar su probabilidad de éxito al 

crear su propia empresa (Matlay, 2006).  

 

Así, de acuerdo con la revisión de la literatura realizada, en la presente investigación 

se considera que las competencias de gestión están determinadas por 3 sub-tipos 

de competencias, es decir, se conciben como un constructo formativo de segundo 

orden integrado por tres componentes: a) las habilidades estratégicas, b) las 

habilidades de gestión y c) el conocimiento y experiencia de negocio. Por tanto, se 

proponen las siguientes hipótesis de investigación: 
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H4a: Las habilidades estratégicas son un componente de la competencia de 

negocios y gestión.  

H4b: Las habilidades de gestión son un componente de la competencia de 

negocios y gestión.  

H4c: El conocimiento y experiencia de negocio son un componente de la 

competencia de negocios y gestión.  

 

Las competencias de gestión, así como las emprendedoras, son también requeridas 

por el emprendedor dados los retos a los que se enfrentará al poner en marcha la 

empresa (Mitchelmore y Rowley, 2010). Aunado a ello, existe evidencia que 

demuestra que los emprendedores que cuentan con más competencias desarrollan 

estrategias más apropiadas que permiten que la empresa creada se desempeñe 

mejor (Bird, 1995; Chell, 2013). Los estudios llevados a cabo por Chandler y Jansen 

(1992) y Chandler y Hanks (1994) concluyen que el desempeño de las empresas de 

reciente creación mejora al incrementarse las competencias de gestión de los 

emprendedores que las crean. Las competencias de gestión son un factor 

determinante de éxito de un emprendedor, dado que le permiten aprovechar los 

recursos limitados con los que cuenta para echarla a andar (Ibrahim y Soufani, 2002).  

Por tanto, existe evidencia de que un individuo considerará más factible el 

emprendimiento si considera que cuenta con las competencias de gestión 

necesarias para desarrollar un nuevo negocio con éxito (Izquierdo et al., 2005). Por 

tanto, la percepción de los estudiantes respecto a sus competencias de gestión 

influirá de manera positiva en la percepción que tengan sobre la factibilidad de 

crear una empresa. Estas ideas permiten plantear la siguiente hipótesis de 

investigación:  
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H4: Las competencias de negocios y gestión influyen positiva y significativamente 

en la factibilidad percibida de emprender de los estudiantes universitarios.  

 

2.4.3 Competencias de Relaciones Humanas  

 

Las competencias de relaciones humanas incluyen las interacciones que los 

emprendedores generan a lo largo del proceso de creación de una empresa (Wu, 

2009), desde que reconocen la oportunidad, integran a su equipo, ponen en 

marcha el proyecto y buscan inversión, entre otros (Baum et al., 2011). Las 

interacciones a las que se hace referencia incluyen aquellas entre persona-persona y 

persona-grupo (Man et al., 2002). De acuerdo con la revisión de la literatura 

resumida en la Tabla 11, en esta investigación se plantea que las competencias de 

relaciones humanas están determinadas por 2 sub-tipos de competencias, es decir, 

se conciben como un constructo formativo de segundo orden, conformado por dos 

dimensiones: a) liderazgo y motivación y b) gestión de los recursos humanos. En 

consecuencia, se proponen las siguientes hipótesis de investigación: 

 

H5a: Liderazgo y motivación son un componente de las competencias de relaciones 

humanas.  

H5b: Gestión de recursos humanos son un componente de las competencias de 

relaciones humanas. 

 

El hecho de que el emprendedor adquiera competencias de relaciones humanas le 

permitirá, en su momento, administrar, organizar y supervisar los recursos que tenga 

disponibles para poner en marcha su empresa (Ahmad et al., 2011). Hood y Young 

(1993) establecen que tanto el liderazgo como las competencias de relaciones 

humanas son determinantes para un emprendimiento exitoso. Asimismo, Bamiatzi 
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et al. (2015) establecen que las competencias de relaciones humanas son 

fundamentales para detonar negocios potenciales. Por lo cual, un individuo 

considerará más factible el emprendimiento si considera que cuenta con las 

competencias de relaciones humanas necesarias para desarrollar un nuevo negocio 

con éxito (Man et al., 2008). De esta forma, la percepción de los estudiantes 

respecto a sus competencias de relaciones humanas influirá de manera positiva en 

la percepción que tengan sobre la factibilidad de crear una empresa. Por tanto, se 

plantea que:  

 

H5: Las competencias de relaciones humanas influyen de manera positiva en la 

factibilidad percibida de emprender de los estudiantes universitarios.  

 

2.4.4 Competencias Interpersonales 

 

Finalmente, cabe destacar que las competencias interpersonales están 

determinadas por habilidades sociales relacionadas con la comunicación eficaz con 

otras personas del entorno próximo. Entre estas competencias destaca negociar con 

otros, mantener una red de contactos personales, interactuar eficientemente con los 

demás y desarrollar relaciones de largo plazo (Wu, 2009). Otros investigadores 

también incluyen la manera en que la persona se comunica tanto verbalmente como 

por escrito (Mitchelmore y Rowley, 2010), lo cual tiene relevancia cuando el 

emprendedor comparte sus ideas con otras personas, buscando en ellos asistencia 

para avanzar en su carrera (Morris et al., 2013). De acuerdo con Kyndt y Baert 

(2015), la construcción de redes y la habilidad de persuadir a otros son clave en la 

creación de una empresa, dado que les permite la construcción de redes relevantes 

para la adquisición de clientes (Man et al., 2002). En la misma línea, Bird (1988) 

establece que los emprendedores que cuentan con habilidades para la creación de 



Capítulo 2. Competencias de emprendimiento 

 

 

 

 

110 

 

redes para establecer contactos tienen más probabilidad de éxito que aquellos 

emprendedores que no cuentan con esta habilidad. Hood y Young (1993) y Onstenk 

(2003) encontraron evidencia de que las competencias de comunicación oral y 

escrita son determinantes para un emprendimiento exitoso. Por tanto, la percepción 

de los estudiantes respecto a sus competencias interpersonales influirá de manera 

positiva en la percepción que tengan sobre la factibilidad de crear una empresa. De 

tal manera, se propone que: 

 

H6: Las competencias interpersonales influyen de manera positiva en la factibilidad 

percibida de los estudiantes universitarios.  
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El emprendimiento ha abarcado incluso ámbitos académicos y de enseñanza 

considerando el rápido aumento de universidades de todo el mundo que ofrecen 

programas y cursos de emprendimiento (Fayolle y Gailly, 2008; Oosterbeek et al., 

2010; Bell et al., 2015; Edwards-schachter et al., 2015; Piperopoulos y Dimov, 2015). 

A pesar de ello, de acuerdo a diferentes investigadores el campo de la educación 

emprendedora se encuentra en una etapa inicial ya que no existe un marco teórico 

común o una mejor práctica sobre cómo educar o formar emprendedores (Vesper y 

McMullan, 1988; Gorman et al., 1997; Hills, 1988; Fiet, 2001; Gibb, 2002; Bechard y 

Gregoire, 2005; Kuratko, 2005; Matlay, 2006; Rasmussen y Sørheim, 2006; Fayolle y 

Gailly, 2008; Bagheri y Pihie, 2011b; Albornoz, 2013; Fayolle, 2013; Gedeon, 2014; 

Ghina, 2015).  

 

La formación emprendedora toma relevancia partiendo de dos premisas. La primera 

consiste en que aquellos emprendedores que crean una empresa desde un entorno 

universitario tienen un mayor impacto en el crecimiento económico de su entorno 

(von Graevenitz et al., 2010; Wurthmann, 2013), y se desempeñan mucho mejor 

(Shane, 2004; Godsey y Sebora, 2010). Lo anterior se debe a que las instituciones 

suministran a los emprendedores habilidades, actitudes y conocimiento que les 

permiten estar alerta ante oportunidades de negocio y crear una empresa a partir 

de ellas (Ali et al., 2012; Piperopoulos y Dimov, 2015). Además de que se ha 

establecido que la educación emprendedora juega un rol fundamental en el 

desarrollo de más y mejores emprendedores (Martin et al., 2013). La segunda 

premisa establece que los emprendedores pueden formarse. Es decir, no hay un 

gen emprendedor, no se nace emprendedor (Gorman et al., 1997; Kuratko, 2005; 

Neck y Greene, 2011). Existe suficiente evidencia de que el emprendimiento puede 

enseñarse o al menos incentivarse a través de la educación emprendedora 

(Solomon, 2007). Establecer que los emprendedores pueden “hacerse” (Sánchez, 
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2013) ya sea a través de la formación educativa o de la capacitación tiene 

importantes implicaciones. Entre ellas, el marco teórico de lo qué debe enseñarse y 

cómo debe enseñarse (Kuratko, 2005), incluso el lugar en el que debe enseñarse 

(Hindle, 2007). 

 

Diferentes revisiones de la literatura respecto a programas y cursos de educación 

emprendedora muestran que existe una considerable variedad respecto a sus 

objetivos, filosofía, contenido, pedagogía y resultados de éstos (Rasmussen y 

Sørheim, 2006; Gedeon, 2014; Piperopoulos y Dimov, 2015). Lo anterior ha 

repercutido en la investigación científica llevada a cabo en el ámbito de la 

educación emprendedora, dado que al no estar fundamentada teóricamente, ésta 

se vuelve ambigua e imprecisa (Fayolle y Gailly, 2008). Es por ello que Gedeon 

(2014) propone un marco de diseño de programas de educación emprendedora, el 

cual se muestra en la Figura 4. Con base en principios de epistemología de las 

ciencias de la educación, hay dos niveles a considerar en el modelo: macro-

pedagógico y micro-pedagógico (Bechard y Gregoire, 2005). El primero, también 

considerado ontológico (Gedeon, 2014), se refiere a la definición del paradigma 

filosófico, las bases teóricas y las concepciones que los educadores tienen respecto 

a la educación (Bechard y Gregoire, 2005). El segundo nivel se refiere al aspecto 

operacional o educativo, en el que se incluye la metodología pedagógica, los 

contenidos a abordar, la audiencia a quien va dirigido el programa de formación, 

los objetivos así como los resultados que se busca lograr tal como se muestra en la 

Figura 4. 
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Figura 4 Marco de diseño de un programa de educación emprendedora 

 

Fuente: Adaptado de Fayolle y Gailly (2008) y Gedeon (2014). 

 

En las siguientes secciones se abordan algunos elementos a los que hace referencia 

la Figura 4, como son el nivel ontológico (¿qué es la educación emprendedora?), los 

objetivos de enseñanza (¿para qué?), la metodología pedagógica (¿cómo?) y la 

medición del impacto de la educación en los estudiantes (¿para lograr qué 

resultados?), dado que en el presente trabajo doctoral son relevantes y 

fundamentales para justificar las hipótesis de investigación. A pesar de que los otros 

elementos son de igual forma importantes, para efectos de esta investigación no se 

ha considerado relevante explorarlos con mayor profundidad.  

 

¿Qué?  
(Contenidos) 

¿Cómo? 
(Metodología 
pedagógica) 

Nivel Ontológico 

¿Para lograr qué 
resultados? 

(Valoración y 
Evaluación)  

¿Para qué? 
(Objetivos)  

Recursos Institucionales 

¿Para quién? 
(Audiencia) 

Actitudes 

Experiencias 

Habilidades 

Entorno y Ecosistema de  
Creación de Empresas 
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3.1 NIVEL ONTOLÓGICO   

 

En el primer nivel del modelo, los supuestos ontológicos se relacionan con el 

conocimiento de cómo son las cosas, la naturaleza de la realidad, la existencia real y 

la acción real (Ghina, 2015).  De tal forma que, en este nivel, se abre espacio a la 

pregunta ¿qué es la educación emprendedora? (Fayolle y Gailly, 2008). En este 

sentido, y como se ha mencionado anteriormente, aún no existe un consenso, a 

pesar de diversos intentos realizados a tal efecto. Inclusive, de acuerdo a la revisión 

de la literatura llevada a cabo por Fayolle (2013) encuentra que la educación 

emprendedora como tal rara vez se define o conceptualiza en las investigaciones 

que la abordan.  

 

Alberti et al. (2004), por su parte, definen la educación emprendedora como la 

transmisión estructurada y formal de competencias emprendedoras. Lackéus (2013) 

se refiere a las competencias emprendedoras que se desarrollan a través de la 

educación emprendedora, como el conjunto de conocimientos y habilidades 

necesarias para la creación de una empresa. Complementando las definiciones 

previas, Ghina (2015) especifica la educación emprendedora como una intervención 

intencionada de un profesor en la vida del alumno, para formar cualidades y 

habilidades emprendedoras que permitan a éste enfrentar las demandas del mundo 

de los negocios.  En la misma línea, do Paço et al. (2011) establecen que la 

educación emprendedora consiste en la formación de competencias 

emprendedoras que incluyen conocimientos, habilidades y aptitudes individuales. 

 

Fayolle et al. (2006) plantean que la educación emprendedora es cualquier 

programa pedagógico o proceso educativo cuyo objetivo es el desarrollo de 



Capítulo 3. Educación emprendedora 

 

 

 

 

117 

 

determinadas cualidades personales, por lo que no se centra exclusivamente en la 

creación de nuevas empresas. En la misma línea, Lackéus (2013) establece que la 

educación emprendedora debiera abordarse como un proceso en el cual el 

estudiante construye experiencias a partir del entorno que le rodea.   

A diferencia de los investigadores previos, Lanero et al. (2011) establecen que la 

educación emprendedora se ocupa de ampliar y apoyar servicios de 

acompañamiento para los emprendedores potenciales y nacientes, con el objetivo 

de impulsarlos hacia el éxito de las nuevas empresas.  

 

Neck y Greene (2011) proponen que el emprendimiento, al no ser predecible, debe 

ser abordado como un método, tal como Sarasvathy y Venkataraman (2011) lo 

establecen. El emprendimiento como método representa una serie de habilidades o 

técnicas. Por lo tanto, la educación emprendedora abordada como un método, 

implica ayudar a los estudiantes a entender, desarrollar y practicar las habilidades y 

técnicas necesarias para llevar a cabo un emprendimiento provechoso (Neck y 

Greene, 2011). Por su parte, Zhang et al. (2014) la define como el proceso de formar 

en los individuos conceptos y habilidades para reconocer oportunidades que otros 

no pueden reconocer y tener la intuición y autoestima para actuar cuando otros 

dudan en hacerlo.  

 

Como se puede observar, existen varias definiciones propuestas de lo que es, o 

debiera ser, la educación emprendedora. Diversos investigadores establecen que la 

dificultad de definir la educación emprendedora se debe a que aún no existe un 

consenso sobre lo que es el emprendimiento como tal (Gibb, 2002; Kirby, 2004; 

Solomon, 2007; Fayolle y Gailly, 2008). Lo cual, además, no es una tarea sencilla, 

dado que el término resulta controvertido (Gedeon, 2014). Por lo tanto, se ha 

recomendado que cada programa defina primero lo que entiende por 
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emprendimiento y a partir ello diseñe su programa de educación emprendedora 

(Fayolle y Gailly, 2008). En la Tabla 12 se incluyen tan solo algunos de los marcos 

teóricos dominantes con base en los cuales se define el emprendimiento y, en 

función de ello, se especifica lo que la educación emprendedora debería enseñar.  

 

 

Tabla 12 Marcos teóricos en emprendimiento 

Lo que debe enseñarse Marco teórico  Definición de emprendimiento 

Ser innovador (Drucker, 1985) 

Estar alertas ante oportunidades 

(Shane y Venkataraman, 2000).  

Perspectiva económica 

Schumpeter (1934) 

Kirzner (1997) 

 

Los emprendedores son actores 

de mercado que desequilibran 

los mercados o que los 

equilibran.   

Habilidades de guerrilla 

(bootstrapping) 

Visión basada en los recursos 

de la empresa 

Penrose (1956) 

Stevenson y Jarillo (1990) 

El emprendimiento implica la 

búsqueda de oportunidades 

independientemente de los 

recursos que actualmente 

controlan.  

Conocimiento sobre 

emprendimiento y el proceso 

emprendedor  

Competencias para la 

identificación de oportunidades 

de negocio innovadoras 

Competencias para lidiar con 

ambigüedad y tomar decisiones  

Teoría del capital humano  

Becker (1964) y Mincer (1958) 

Las habilidades y conocimiento 

del emprendedor lo lleva a 

escanear el entorno para la 

selección de oportunidades y 

formulación de estrategias para 

la explotación de 

oportunidades, así como 

organización, gestión y 

liderazgo. 

Creación de empresa como 

proceso  

Toma de riesgos 

Pensar como emprendedores 

Planeación Estratégica (Gartner, 

1985) 

La creación de una nueva 

empresa desde una perspectiva 

multidimensional: el individuo, el 

entorno, la organización, el 

proceso.   

Fuente: Elaboración propia a partir de Gartner (1985), Martin et al. (2013) y Gedeon 

(2014). 
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3.2 OBJETIVOS DE ENSEÑANZA – APRENDIZAJE   

 

Los objetivos de la educación emprendedora deben estar alineados con las 

necesidades sociales y de aprendizaje (Fayolle y Gailly, 2008). Las fuentes de esas 

necesidades son múltiples y se refieren a diversos ámbitos, incluidos los gobiernos, 

las instituciones, las empresas y los individuos (Gedeon, 2014). 

 

De acuerdo con este planteamiento, diversos autores que han analizado programas 

de emprendimiento impartidos por numerosas universidades han clasificado a la 

educación emprendedora en cuatro líneas diferentes: educación sobre 

emprendimiento, educación para el emprendimiento, educación en 

emprendimiento (Kirby, 2004; Albornoz, 2013; Piperopoulos y Dimov, 2015) y 

educación a través del emprendimiento (Edwards-Schachter et al., 2015).  

La educación sobre emprendimiento se refiere a programas que orientan y 

sensibilizan con base en información general sobre emprendimiento y su 

contribución a la sociedad (Fayolle y Gailly, 2008) para motivar a los estudiantes a 

considerar el emprendimiento como una opción de carrera (Kirby, 2004). Es decir, 

se enfoca en la formación en aspectos teóricos sobre la creación de empresas 

(Albornoz, 2013), con especial relevancia en la teoría de los rasgos psicológicos del 

emprendedor, es decir, enfocada en lo que los emprendedores son (Edwards-

Schachter et al., 2015; Piperopoulos y Dimov, 2015).  

 

La educación para el emprendimiento provee las habilidades y los conocimientos 

requeridos para configurar y echar a andar una empresa, basada en teorías 

conductuales, cognitivas y funcionales (Edwards-Schachter et al., 2015). 

Concretamente, enfatiza de manera especial la posibilidad de llevar a cabo la acción 
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emprendedora (Piperopoulos y Dimov, 2015) y, bajo esta perspectiva de la 

educación en emprendimiento, se destaca lo que los emprendedores hacen. Los 

programas se diseñan con el objetivo de desarrollar competencias que lleven al 

auto-empleo, la independencia económica o a la generación de nuevos empleos 

(Kirby, 2004) 

 

La educación en emprendimiento tiene el objetivo de capacitar a emprendedores 

establecidos en el desarrollo de habilidades en áreas como administración, 

desarrollo de productos, o mercadotecnia, entre otros (Piperopoulos y Dimov, 

2015). De tal manera, los programas se enfocan en la supervivencia de pequeñas 

empresas establecidas, así como en su crecimiento (Kirby, 2004; Henry et al., 2005). 

 

Finalmente, la educación a través del emprendimiento se basa en que los 

participantes vivan y experimenten el proceso de creación de empresas con el 

objetivo de desarrollar competencias generales (Edwards-Schachter et al., 2015). 

Dentro de estas competencias se encuentran la creatividad, la tolerancia a la 

ambigüedad, la habilidad para evaluar su propia carrera, la evaluación ética, la 

negociación, las habilidades relacionales, así como la actitud positiva hacia el 

cambio (Fayolle y Gailly, 2008). Cabe mencionar que el objetivo no es la creación de 

empresas como tal, sino la adquisición de ciertas competencias que permitan al 

individuo interactuar de una mejor manera con su entorno (Edwards-schachter et al., 

2015).  
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3.3 METODOLOGÍA PEDAGÓGICA  

 

La metodología pedagógica hace referencia a lo que se quiere enseñar o educar, 

una vez que se ha definido el objetivo que se quiere alcanzar (Bechard y Gregoire, 

2005). Dentro de la metodología, se debe tomar en cuenta tanto el proceso de 

aprendizaje del alumno como la metodología docente (Fiet, 2001). La enseñanza 

hace referencia a lo que los profesores hacen, mientras que el aprendizaje describe 

lo que los estudiantes hacen (Prince y Felder, 2006).  

 

La enseñanza del emprendimiento sigue siendo en muchos casos más cercana al 

arte que a la ciencia, en el sentido de que es impulsada por la experiencia más que 

por un enfoque sistemático de enseñanza (Fayolle y Gailly, 2008). La evidencia 

muestra que en el ámbito del emprendimiento se ha utilizado una amplia variedad 

de metodologías pedagógicas (Fiet, 2001; Neck y Greene, 2011; Solomon, 2007). 

Aunque no hay un consenso sobre la metodología que de mejor manera promueva 

el emprendimiento, en su mayoría, la educación emprendedora ha acogido el 

enfoque del constructivismo, que se manifiesta a partir de pedagogías de 

aprendizaje experiencial (Corbett, 2005; Lackéus, 2013; Fayolle, 2013) y aprendizaje 

basado en problemas (Prince y Felder, 2006). Dado que no hay una única normativa 

respecto a qué metodologías pedagógicas experienciales usar para detonar el 

emprendimiento, en la Tabla 13 se muestra una compilación que Gedeon (2014) 

elabora a partir de una extensa revisión de la literatura.  
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Tabla 13 Listado de diferentes pedagogías y cuando es apropiado utilizarlas 

Pedagogía Referencias  Uso sugerido   
Clase, lecturas requeridas, 
exámenes de contenidos  

Solomon, 2007; Fayolle y Gailly, 
2008  

Bueno para la introducción de nuevos 
contenidos y teoría. Bueno para cursos 
introductorios y algunos contenidos de 
cursos tales como contabilidad y leyes. 

Elaboración de un plan de 
negocios  

Hills, 1988; Honig, 2004; Carrier, 
2005 

Método más común, pero existe una cierta 
controversia sobre su eficacia. Mejor al final 
de un programa dado que integra el 
conocimiento utilizando el constructivismo.  

Proyectos de consultoría con 
emprendedores consolidados 

Carroll, 1993; Solomon et al., 
1994 

Buena manera de aprender scripts expertos, 
heurísticas, valores y competencias. 

Proyectos de creación de 
empresas  

Hills, 1988; Truell et al., 1998 Una buena manera de aprender una amplia 
variedad de competencias de 
emprendimiento. 

Casos de estudio, casos vivos  Learned, 1991; Katz, 1995 Bueno para la integración teórica y 
competencias de aprendizaje basadas en 
problemas. 

Entrevistas con 
emprendedores, historias de 
vida, excursiones, reflexiones 
críticas, diarios  

Solomon et al., 1994; Rae y 
Carswell, 2000; Cope, 2003; 
Mitchell y Chesteen, 1995 

Una buena manera de construir redes y 
aprender valores, scripts expertos, heurística 
y pensamiento emprendedor. 

Clubs de emprendimiento de 
estudiantes  

Hills, 1988; Gartner y Vesper, 
1994 

Una buena manera de construir redes y 
aprender una amplia variedad de 
competencias de emprendimiento. 

Juego de rol, simulaciones 
conductuales, simulaciones 
por computadora, juegos  

Stumpf et al., 1991; Low et al., 
1994; Hindle, 2002 

Muy bueno para desarrollar y practicar 
competencias. Bueno para manejar las 
emociones. Algunas simulaciones también 
son buenas para la teoría. 

Fuente: Gedeon (2014). 

 

De acuerdo a lo que se muestra en la Tabla 13, es importante considerar que no hay 

una metodología pedagógica inherentemente superior a otra (Bechard y Gregoire, 

2005), más bien es primordial entender lo que se quiere lograr con la enseñanza o la 

educación para seleccionar la metodología más adecuada (Ghina, 2015), como se 

ha mencionado anteriormente. En cualquier caso, para desarrollar emprendedores o 

personas más emprendedoras, el enfoque del sistema educativo necesita apartarse 

de lo tradicional y moverse a lo emprendedor (Kirby, 2004; Henry et al., 2005). En la 

Tabla 14 se comparan ambas posturas, la tradicional y la emprendedora, de 

acuerdo a Gibb (1987).  
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Tabla 14 Enfoques del aprendizaje 

Enfoque tradicional basado en: Enfoque emprendedor basado en:  

El pasado El futuro 

Análisis crítico Creatividad 

Conocimiento Insights 

Comprensión pasiva Comprensión activa 

Desapego absoluto Involucramiento emocional 

Manipulación de símbolos Manipulación de eventos 

Comunicación escrita y neutral Comunicación personal e influencia 

Concepto Problema u oportunidad  

Fuente: Gibb (1987). 

 

Por tanto, el reto que tiene la educación emprendedora es el desarrollo de un 

sistema de aprendizaje y evaluación del mismo que complemente el tradicional y 

que desarrolle en los estudiantes las habilidades, atributos y comportamientos 

característicos de un emprendedor (Kirby, 2004). 

 

La metodología de enseñanza influye directamente en el proceso de aprendizaje del 

alumno, el cual afecta a su vez a los resultados de dicho aprendizaje (Bechard y 

Gregoire, 2005). Dado que el aprendizaje es un elemento central en la educación, el 

objetivo de la enseñanza es simplemente permitir que el alumno aprenda (Ronstadt 

y Weisch, 1990). Por lo tanto, los educadores del ámbito del emprendimiento 

deben procurar las condiciones adecuadas para un aprendizaje más efectivo y 

eficiente (Fayolle y Gailly, 2008). En la Tabla 15 se muestra cómo, de acuerdo a los 

objetivos de enseñanza, se define el proceso de aprendizaje así como las 

dimensiones clave que se incluyen en el modelo de enseñanza y las teorías 

relevante 
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El aprendizaje emprendedor se refiere al proceso dinámico y constante de la 

adquisición, asimilación, organización y vinculación del nuevo conocimiento y las 

competencias con estructuras pre-establecidas que son recuperables para llevar a 

cabo acciones de rutina y estratégicas (Minniti y Bygrave, 2001; Cope, 2005; 

Bagheri y Pihie, 2011). En este proceso se identifican tres principales componentes: 

experiencia, proceso de transformación y conocimiento, lo cual permite a los 

emprendedores reconocer y explotar oportunidades de negocio y lidiar con 

problemas y crisis relacionados con la creación de empresa (Politis, 2005). Es 

también un proceso exploratorio, o travesía, a partir de la cual el valor del 

aprendizaje se plasma en los alumnos, experimentando y reflexionando a lo largo 

del proceso, moviéndose del mundo académico al mundo externo a través de 

diversas formas (Draycott y Rae, 2011).  

 

Por tanto, desde el punto de vista del aprendizaje emprendedor, es decir, de lo que 

el alumno hace (Prince y Felder, 2006), éste es considerado un proceso experiencial 

(Boon et al., 2013). Es por ello que la mayoría de las definiciones de aprendizaje 

emprendedor se basan en los diferentes aspectos del modelo propuesto por Kolb 

(1984), que incluye: experimentación, conceptualización, reflexión y experiencia 

(Pittaway & Cope, 2007a). El aprendizaje experiencial es el proceso mediante el cual 

el conocimiento se crea a partir de la transformación de la experiencia (Politis, 

2005). 

 

En un programa de emprendimiento, los alumnos deben tener la oportunidad de 

adquirir tanta experiencia práctica como sea posible, deben contar también con 

actividades de aprendizaje altamente experienciales y desafiantes que permitan el 

desarrollo de competencias de emprendimiento (Bagheri y Pihie, 2011a).  
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Todo esto es relevante, ya que existe suficiente evidencia de que el aprendizaje 

experiencial incrementa el deseo y la intención del alumno de ser emprendedor 

(Fiet, 2001; Peterman y Kennedy, 2003; Rasmussen y Sørheim, 2006; Bagheri y 

Pihie, 2011). Además, los programas de educación emprendedora, basados en 

aprendizaje experiencial, mejoran las competencias de emprendimiento específicas 

de los estudiantes para dirigir su propio negocio con éxito y enfrentar los retos, los 

riesgos y las crisis inherentes a la creación de una nueva empresa (Pittaway y Cope, 

2007; Ghina, 2015).  

 

Si bien es cierto que existe suficiente evidencia de que el aprendizaje experiencial 

es adecuado como pedagogía a aplicar en cuanto a la educación emprendedora se 

refiere (Hindle, 2007), existen diversas maneras de aplicarlo. El aprendizaje puede 

mediarse a través de una amplia variedad de herramientas (Lackéus, 2013), una de 

ellas siendo la gamificación o el aprendizaje basado en juegos (Achtenhagen y 

Johannisson, 2013). La gamificación se encuadra dentro de la categoría de 

aprendizaje experiencial (Huotari y Hamari, 2012; Hamari, 2013), lo que permite un 

desarrollo cognitivo, emocional y social en los individuos (Lee y Hammer, 2011) y 

por ello resulta motivante (Domínguez et al., 2013).  

 

3.3.1. Gamificación o educación basada en juegos 

 

Actualmente, la educación tradicional se enfrenta a grandes dificultades respecto a 

cómo motivar y atraer a los estudiantes (De-Marcos, Domínguez, Saenz-De-

Navarrete, y Pagés, 2014; Lee y Hammer, 2011), dado que los métodos 

tradicionales se han quedado cortos para hacerlo. La gamificación, o la 

incorporación de elementos de juego en contextos de no-juego, proporciona una 

oportunidad para ayudar a los centros educativos a enfrentar esta situación (Lee y 
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Hammer, 2011) ya que se basa en diferentes teorías psicológicas, sobre todo en el 

uso de modelos de motivación (De-Marcos et al., 2014). La gamificación no implica 

crear un juego con fines de aprendizaje (Freitas y Liarokapis, 2011). Significa hacer la 

educación más divertida y atractiva sin quebrantar su credibilidad. La gamificación 

ayuda a los estudiantes a aumentar su motivación hacia el estudio y, dada la 

retroalimentación positiva, son impulsados y están más interesados y estimulados 

para aprender (Muntean, 2011). 

 

La aplicación de la gamificación en la educación se refiere al uso de elementos de 

juego para el desarrollo académico en entornos formales e informales (Seaborn y 

Fels, 2015), es también un enfoque serio para acelerar la curva de aprendizaje, 

enseñar temas complejos y el pensamiento sistémico (De-Marcos et al., 2014). 

Cuando la gamificación se implementa de manera adecuada, ésta puede enriquecer 

experiencias educativas de tal manera que los alumnos reconozcan y respondan a 

ellas (Stott y Neustaedter, 2013). Entender el rol que juega la gamificación en la 

educación significa entender bajo qué circunstancias los elementos de juego 

pueden conducir a una conducta de aprendizaje (Lee y Hammer, 2011). 

 

El uso de juegos en educación tiene una amplia diversidad de beneficios, y varias 

mecánicas de diseño de juego han demostrado tener éxito en entornos de 

educación (Hanus y Fox, 2015). Los juegos son relevantes en la educación puesto 

que éstos pueden despertar emociones (diversión, felicidad, enojo, frustración, etc.) 

que parecen abrir canales directos a la mente, lo que permite una comprensión más 

rápida y profunda de nuevos conocimientos, conceptos y habilidades, y una 

retención de mayor plazo en la memoria (Mettler y Pinto, 2015). Los juegos, 

normalmente, permiten a los jugadores reiniciar o jugar de nuevo, convirtiendo los 

errores en recuperables. Esta libertad para equivocarse permite a los jugadores 
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experimentar sin miedo y aumentar su interés (Hanus y Fox, 2015; Lee y Hammer, 

2011). 

 

Por otra parte, otro de los elementos de juego que han demostrado tener un 

impacto positivo en la educación es la retroalimentación. A pesar de que en 

cualquier entorno educativo siempre se suministra retroalimentación a los alumnos, 

ésta es frecuentemente restringida o limitada (Hanus y Fox, 2015). Al incorporar 

retroalimentación inmediata y frecuente basada en el diseño de juegos, ésta es 

mucho más positiva (Freitas y Liarokapis, 2011; Hanus y Fox, 2015; Kapp, 2012). La 

retroalimentación tiene la función de provocar el comportamiento, pensamientos o 

acciones adecuadas (Kapp, 2012), además de que refleja el progreso o avance de 

los jugadores respecto a los objetivos de aprendizaje (Muntean, 2011). Los juegos 

proveen información sobre la que el jugador puede actuar, la cual tiene ocho 

características de acuerdo a los diseñadores de juegos: táctil, acogedora, repetible, 

coherente, continua, emergente, equilibrada, fresca (Kapp, 2012).  

 

En el juego, para que los jugadores sean exitosos o avancen, necesitan desarrollar 

una variedad de estrategias y habilidades para aplicar el nuevo conocimiento 

adquirido en etapas previas. Por lo tanto, los juegos son educativamente adecuados 

ya que requieren que los jugadores aprendan y recuerden las reglas, las mecánicas 

y los procesos (Mettler y Pinto, 2015). Los juegos son motivantes dado su impacto 

en áreas cognitivas, emocionales y sociales de los jugadores (Domínguez et al., 

2013). Además, al ser atractivos para los individuos, incrementan su motivación, lo 

cual genera un cambio conductual. De acuerdo con Garris et al. (2002), los 

estudiantes motivados pueden ser descritos como entusiastas, enfocados y 

comprometidos; están interesados y disfrutan lo que hacen, se esfuerzan y son 

persistentes. Su comportamiento es autónomo y son impulsados por su propia 
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voluntad en lugar de por fuerzas externas (Garris et al., 2002). Por tanto, el objetivo 

de los sistemas de gamificación debe ser el desarrollo de estudiantes que sean 

autónomos y auto-motivados, porque la actividad es interesante por sí misma y 

porque lograr el resultado es importante (Garris et al., 2002).   

 

De acuerdo a Domínguez et al. (2013), los sistemas de gamificación aplicados a la 

educación deben enfocarse en las tres áreas del jugador antes mencionadas: 

cognitiva, emocional y social. Desde el ámbito cognitivo, la gamificación ayuda a los 

estudiantes a preguntarse “si quiero dominar la escuela, ¿qué tengo que hacer?” 

(Lee y Hammer, 2011). Los sistemas de gamificación ofrecen a los estudiantes tareas 

claras y prácticas que les prometen recompensas inmediatas en lugar de beneficios 

vagos a largo plazo (Lee y Hammer, 2011). Desde el ámbito emocional, la 

gamificación ofrece el desarrollo de la resiliencia frente al fracaso, al reformularlo 

como una parte necesaria para el aprendizaje (Lee y Hammer, 2011; Kapp, 2012; 

Domínguez et al., 2013). Desde el ámbito social, la gamificación permite que los 

estudiantes se identifiquen públicamente como expertos a través de jugar el juego, 

ya que éste provee credibilidad social y genera reconocimiento por los logros 

académicos. Además, la aplicación de estos sistemas supone la posibilidad de que 

éste no se dé solamente de profesor a alumno sino entre los mismos estudiantes 

(Lee y Hammer, 2011).  

 

Tradicionalmente, los profesores presentan en sus clases información en categorías 

que escalan en cuanto a su dificultad, lo cual es llamado scaffolding instruction, y 

ayuda en la formación de estudiantes independientes (Beed et al., 1991). Sin 

embargo, el reto bajo este tipo de instrucción es acomodar la enseñanza de manera 

individual para cada estudiante. Los juegos adaptan la dificultad para el progreso 

de acuerdo a cada individuo, manteniendo a los jugadores en un nivel particular 
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hasta que demuestran contar con el dominio necesario para pasar al siguiente nivel 

(Hanus y Fox, 2015). 

 

Otro de los retos a los que se enfrenta la educación, además de buscar involucrar a 

los estudiantes de manera exitosa, es el de encontrar formas de crear contextos 

para los cuales el aprendizaje sea significativo para todos los estudiantes, de modo 

que puedan tener acceso a las motivaciones y el desarrollo de habilidades 

necesarias para tener éxito en la vida en términos más generales (Barab et al., 2012).  

 

El aprendizaje es más efectivo cuando éste es activo, situado experiencialmente, 

basado en problemas y proveyendo retroalimentación inmediata (Mettler y Pinto, 

2015). La gamificación, al tomar elementos de juego, permite a los jugadores 

aprender haciendo, no solamente escuchando y leyendo. Estos se benefician del 

descubrimiento y desarrollo de nuevos tipos de comprensión. Los jugadores, al 

disfrutar más las actividades de aprendizaje, están mucho más comprometidos con 

su propio aprendizaje; lo cual facilita la adquisición de conocimiento y la 

comprensión de los contenidos, la adquisición de habilidades perceptuales y 

cognitivas, el cambio conductual y actitudinal, y los resultados psicológicos 

(emociones) y sociales (Mettler y Pinto, 2015). 

 

 

3.4 RESULTADOS DE LA EDUCACIÓN EMPRENDEDORA: EFECTO SOBRE 

COMPETENCIAS E INTENCIONES  

 

El ámbito de la educación emprendedora ha experimentado un crecimiento 

importante en las últimas décadas (Oosterbeek et al., 2010; Edwards-schachter et 

al., 2015). Por tanto, estudiar el impacto de la educación emprendedora se vuelve 
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cada vez más relevante, entre otras cosas, debido a que existe evidencia de que los 

emprendedores que son educados académicamente, son más propensos a 

desarrollar economías regionales que aquellos emprendedores con nivel educativo 

más bajo (Taatila, 2010; Wurthmann, 2013). Pese a ello, los efectos que resultan de 

este tipo de educación aún no son comprendidos en su totalidad (Henry et al., 

2005; von Graevenitz et al., 2010;  Karimi et al., 2016). 

 

Existen investigadores que proponen que el objetivo de la educación 

emprendedora debiera ser la mejora de las competencias emprendedoras de los 

jóvenes, lo cual conlleva a un aumento en el número de emprendedores nacientes, 

quienes juegan un rol importante en la economía y la sociedad en general (Bodea et 

al., 2015). Aunque mucho se ha mencionado la formación de competencias como 

resultado de la educación emprendedora, existe poca evidencia de 

recomendaciones normativas publicadas en la literatura sobre en qué competencias 

específicas debieran centrarse los programas formativos para obtener resultados de 

aprendizaje específicos (Gedeon, 2014). La investigación sobre las competencias 

individuales que pueden ser enseñadas y aprendidas al objeto de preparar a los 

estudiantes para la acción emprendedora es escasa, y se encuentra dispersa en una 

amplia gama de perspectivas, con una orientación más bien práctica (Morris et al., 

2013; Edwards-schachter et al., 2015). Comprender como se desarrollan o forman 

las competencias emprendedoras requiere un entendimiento del aprendizaje 

emprendedor, como se ha indicado en la sección previa (Markowska, 2011; Ghina, 

2015).  

 

Por su parte, diversas investigaciones indican que la educación emprendedora 

influye en la intención de emprender de los estudiantes al incrementar su auto-

eficacia (Bagheri y Pihie, 2011b). Los académicos dentro del ámbito del 
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emprendimiento se centran en la intención emprendedora, ya que representa uno 

de los pocos resultados medibles de la educación emprendedora (De Clercq et al., 

2011; Fitzsimmons y Douglas, 2011). El efecto que tiene la educación 

emprendedora en la intención de emprender y sus antecedes ha sido ampliamente 

estudiado (Autio et al., 2001; Baum y Locke, 2004; Fayolle y Gailly, 2015; Hallam et 

al., 2016), tal como se ha mencionado en el Capítulo 1 del presente trabajo de 

investigación. Sin embargo, el efecto de la educación emprendedora en la intención 

de emprender no es concluyente (von Graevenitz et al., 2010). En particular, aunque 

la mayoría de los estudios previos han hallado un efecto positivo de la educación 

emprendedora en la deseabilidad percibida y la factibilidad percibida para la 

creación de empresas en entornos universitarios (Peterman y Kennedy, 2003; 

Fayolle et al., 2006; Pittaway y Cope, 2007; Souitaris et al., 2007; Zhang et al., 

2014), existen estudios que demuestran un efecto más bien negativo (Oosterbeek et 

al., 2010; Oehler et al., 2015; McNally et al., 2016).  

 

A pesar de que no existe un consenso respecto a la medición del impacto de la 

educación emprendedora, los investigadores Jack y Anderson (1998) realizan un 

esfuerzo por establecer un marco de referencia para evaluarla. Dicho marco de 

referencia se muestra en la Tabla 16, donde se destaca la importancia de dar 

seguimiento a los participantes de un curso de formación aun cuando éste se ha 

completado (Henry et al., 2005). Dicho marco teórico sirve de referencia para 

justificar cómo, en esta tesis doctoral, se llevan a cabo mediciones previas al curso 

de formación y posteriores al mismo con el afán de medir tanto la percepción que el 

estudiante tiene respecto a la intención de emprender como de sus propias 

competencias emprendedoras.   
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Tabla 16 Marco teórico para la evaluación de un curso de formación emprendedora 

Tiempo de haber 
llevado el curso de 
formación 

Evaluación del impacto de la educación emprendedora 

Más de 10 años Contribución a la sociedad y a la economía  

Desempeño de la empresa  

Satisfacción profesional  

Actualización personal y éxito psicológico 

De 3 a 10 años después  Sobrevivencia y reputación de las empresas de reciente creación  

Cambio en la reputación y el nivel de innovación de la empresa establecida  

De 0 a 5 años después Número y tipo de empresas de reciente creación  

Fusiones y adquisiciones 

Posiciones emprendedoras obtenidas  

Posiciones emprendedoras buscadas  

Medidas antes y 

después del curso de 

formación 

Intenciones para llevar a cabo el comportamiento  

Conocimiento adquirido  

Percepción del aprendizaje y competencias adquiridas  

Medidas actuales y en 

curso 

Matricula de estudiantes 

Número y tipo de cursos ofertados  

Interés en emprendimiento  

Conocimiento del campo   

Fuente: Henry et al. (2005). 

 

En esta misma línea, se han establecido recomendaciones para medir el impacto 

que la educación emprendedora tiene en los estudiantes, como la aplicación de 

medidas previas a la intervención y posteriores a ella (Peterman y Kennedy, 2003; 

Fayolle, 2013). El aplicar medidas pre y post intervención, así como el establecer 

grupos de control, pudiera facilitar a los investigadores contar con la evidencia 

precisa para evaluar el impacto de la educación emprendedora en los estudiantes 

(Martin et al., 2013). En la Tabla 17 se muestran algunas de las investigaciones que 

han aplicado este tipo de medidas pre y post intervención. Como puede 

observarse, el tipo de resultados a los que llegan pudieran parecer contradictorios. 

Sin embargo, todas las investigaciones aportan un mayor entendimiento del 
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impacto que la educación emprendedora tiene en los estudiantes, desde el punto 

de vista de su intención así como de la percepción que tienen respecto a sus 

competencias. 

Tabla 17 Estudios que aplicaron mediciones pre y post a la intervención de 

formación 

Autor Objetivo  Resultados  

Peterman y 
Kennedy 
(2003)  

Medir el cambio en la deseabilidad y 
factibiidad percibida de los encuestados 
durante un período de aproximadamente 
cinco meses.  

La exposición a la educación emprendedora afectó las 
intenciones de emprender de los estudiantes de 
secundaria. Los participantes con una intención 
emprendedora ex-ante débil experimentaron un efecto 
positivo más fuerte que los participantes con fuertes 
intenciones de emprender ex-ante. 

Souitaris et 
al. (2007)  

Probar el impacto de la educación 
emprendedora en las actitudes y la 
intención de los estudiantes de ciencias e 
ingeniería, al aplicar empíricamente la teoría 
del comportamiento planeado. 

Existe evidencia de que la sensibilización a través de un 
programa de emprendimiento semestral (enero-mayo) 
llevó a una mayor intención de emprender.  

von 
Graevenitz 
et al. (2010)  

(i) Enseñar a los estudiantes las capacidades 
básicas necesarias en la planeación y 
administración para la creación de una 
nueva empresa; (ii) sensibilizar a los 
estudiantes para el espíritu emprendedor; 
(iii) permitir a los estudiantes adquirir 
experiencia práctica mediante la interacción 
con empresarios del mundo real. 

Se encuentra evidencia de que los estudiantes 
actualizan sus creencias respecto a su aptitud 
emprendedora. La varianza de las creencias acerca de 
la aptitud emprendedora aumentó significativamente 
durante el curso si enfocamos a los estudiantes que 
aprenden durante el curso. Las fuertes creencias ex 
ante y la consistencia de las señales conducen a 
intenciones ex-post más fuertes que se encuentran o 
no se encuentran, y que los cambios en las intenciones 
debido al curso tienden a ser menores si las señales ex-
ante son fuertes y si las señales recibidas por los 
estudiantes son consistente. 

Oosterbeek 
et al. (2010)  

Medir el impacto de un curso obligatorio de 
educación emprendedora en los 
estudiantes.  

Los resultados muestran que el efecto en las 
habilidades emprendedoras autoevaluadas de los 
estudiantes es insignificante. Además, el efecto del 
curso sobre las intenciones de emprender de los 
estudiantes es significativamente negativo. 

Bell et al. 
(2015)  

Examinar cómo afecta un curso de 
aprendizaje basado en problemas en las 
intenciones empresariales de los estudiantes 
antes y después de terminar el curso. 

El curso tiene una influencia en las percepciones e 
intenciones de emprender, y pueden influir tanto en 
una mayor y menor intención de emprender. 

Karimi et al. 
(2016)  

Medir el cambio en la percepción de la 
intención emprendedora y de la 
identificación de oportunidades de 
estudiantes durante aproximadamente un 
período de cuatro meses en un curso de 
"fundamentos de emprendimiento" en seis 
universidades iraníes. 

El control percibido del comportamiento se incrementó 
después del programa en relación con la medida 
obtenida al inicio del mismo. El programa no muestra 
tener ningún impacto en la actitud hacia el 
comportamiento.   

Fuente: Elaboración propia. 
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3.5 HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 

 

En el presente trabajo de investigación se plantea que la educación influye en los 

antecedentes de la intención de emprender (Oosterbeek et al., 2010) a través de las 

habilidades, conocimientos y experiencias que los estudiantes desarrollan en un 

curso de formación (Driessen y Zwart, 2000). Es decir, los componentes de las 

competencias que se adquieren directamente a través de la educación (Karimi et al., 

2016) influyen a su vez en la percepción de factibilidad y deseabilidad, los cuales 

representan componentes arraigados en la persona y que, de acuerdo al Modelo 

del Iceberg, se encuentran en un nivel consciente. Así, las competencias desde su 

nivel conductual se desarrollan a través de un curso de formación y éstas, a su vez, 

modifican las percepciones que el individuo tiene sobre la creación de una empresa 

(Matlay, 2006). Lo anterior tiene un impacto directo en los antecedentes de la 

intención: la factibilidad y deseabilidad percibidas.  

 

Existe suficiente evidencia de que los programas de educación emprendedora 

pueden modificar la intencionalidad (Byabashaija y Katono, 2011; Gedeon, 2014; 

Zhang et al., 2014) y, asimismo, las percepciones sobre la deseabilidad y la 

factibilidad percibida de iniciar una empresa (Peterman y Kennedy, 2003; Pittaway y 

Cope, 2007; Karimi et al., 2016). Los individuos que han tomado cursos de 

emprendimiento de nivel universitario tienen una mayor intención de iniciar un 

negocio que aquellos que no los han cursado (Martin et al., 2013). Los cursos de 

educación emprendedora pueden influir tanto en una mayor como menor intención 

de emprender (Bell et al., 2015). Lanero et al. (2011) encuentran que la educación 

emprendedora tiene una influencia significativa y positiva en la factibilidad 

percibida. Sin embargo, en el propio trabajo de Lanero et al. (2011), la relación 



Capítulo 3. Educación emprendedora 

 

 

 

 

136 

 

entre la educación emprendedora y la deseabilidad percibida resulta no 

significativa.  

 

Por otro lado, la intencionalidad puede reducirse después de un curso de formación 

dado que las expectativas de los estudiantes respecto al emprendimiento se 

vuelven más realistas (Karimi et al., 2016). Es decir, los estudiantes se dan cuenta de 

todo lo que implica poner en marcha una empresa, lo que puede reducir su 

percepción sobre su propia capacidad para afrontar la tarea. En su estudio, 

Oosterbeek et al. (2010) concluyen que, aunque debiera haber una relación directa 

entre el nivel de competencias de un alumno y su intención de emprender, ésta no 

existe. Independientemente del nivel de competencia del alumno, la intención de 

emprender disminuye (Oosterbeek et al., 2010). Sánchez (2013), por su parte, 

encuentra un efecto significativo y positivo de las competencias emprendedoras en 

la intención, por lo tanto, una actitud positiva hacia el emprendimiento. El 

investigador resalta la importancia de que la educación emprendedora esté 

enfocada en compartir una visión realista de lo que implica crear una empresa y que 

los estudiantes tengan una conciencia crítica de ello (Rae, 2010). Por lo cual se 

plantea la siguiente hipótesis de investigación: 

 

H7: La intención de emprender será más elevada después de realizar el programa 

de formación en emprendimiento. 

 

Como se ha mencionado a lo largo del presente epígrafe, una de las maneras en 

que se mide la educación emprendedora es a través del incremento en la intención, 

determinada a su vez por la factibilidad. Cursos especializados de emprendimiento 

le dan a los participantes la confianza que necesitan para iniciar su propia empresa 

(Izquierdo et al., 2005; Souitaris et al., 2007). Por lo tanto, en el presente estudio se 
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plantea que las competencias desarrolladas en el curso de formación influyen 

directa y positivamente en la factibilidad una vez que el alumno ha completado el 

curso de formación (en la sección de hipótesis del Capítulo 2). Byabashaija y Katono 

(2011) miden la influencia que tiene la educación emprendedora antes y después de 

que ésta inicie, y observan que existe un efecto positivo y significativo tanto en la 

factibilidad como en la deseabilidad percibida de los estudiantes expuestos a la 

educación. Estos resultados son similares a los que presentan Peterman y Kennedy 

(2003), Souitaris et al. (2007) y Liñán et al. (2013). 

 

Krueger y Brazeal (1994) sugieren que la educación emprendedora mejora la 

factibilidad percibida al incrementar los conocimientos, construir la confianza y 

promover la autoeficacia de los estudiantes (Souitaris et al., 2007). Lo cual coincide 

con los hallazgos encontrados por Ali et al. (2012) y Liñán et al. (2013) y aquellos 

llevados a cabo por Lanero et al. (2011) y Karimi et al. (2016). Por lo tanto, se 

plantea la siguiente hipótesis:  

 

H8: La factibilidad percibida en el emprendimiento será más elevada después de 

realizar el programa de formación en emprendimiento. 

 

Así como los estudiantes necesitan percibir que el poner en práctica las 

competencias que han adquirido es factible, necesitan también percibir que el 

emprendimiento es deseable (Peterman y Kennedy, 2003; Pittaway y Cope, 2007). 

Por lo tanto, un enfoque en el desarrollo de una actitud positiva hacia el 

emprendimiento parece ser fundamental para la educación emprendedora 

(Davidsson, 1995; Godsey y Sebora, 2010; do Paço et al., 2011; Asenjo y Barberá, 

2013). Aquellos individuos que tienen una actitud positiva hacia el emprendimiento, 

cuentan con la motivación para adquirir los conocimientos y habilidades que los 
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lleven a ello (Izquierdo et al., 2005). A pesar de que la evidencia no es concluyente, 

existen indicios de que la educación emprendedora incrementa la deseabilidad 

percibida (Gurel et al., 2010; Krueger y Carsrud, 1993). Por lo tanto, se plantea la 

siguiente hipótesis de investigación: 

 

H9: La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más elevada después de 

realizar el programa de formación en emprendimiento. 

 

Como se ha mencionado a lo largo del presente epígrafe, una de las maneras en 

que la educación emprendedora se mide es a través del incremento de la intención 

de emprender de quienes atraviesan por un proceso de formación (Izquierdo et al., 

2005). Otra de las maneras en que ésta se mide es a través de la formación de 

competencias (Ghina, 2015). Las competencias emprendedoras incluyen 

componentes arraigados en los antecedentes de las personas (rasgos de la 

personalidad, actitudes, rol social, auto imagen) y componentes que pueden 

adquirirse a través de la educación (habilidades, conocimientos, experiencias) 

(Izquierdo et al., 2005; Man y Lau, 2005). Las competencias se demuestran a través 

de la conducta y las acciones de la persona, por lo cual, son observables y algunas 

tienen la posibilidad de ser cambiadas en el corto plazo (Bird, 1995; Man et al., 

2002). Lo anterior abre la posibilidad de una intervención educativa, lo que significa 

que aquellos estudiantes que estén expuestos a un curso de formación estarán más 

preparados para iniciar una  empresa que aquellos que no han tenido ningún curso 

de formación (Izquierdo et al., 2005). En el presente estudio únicamente se testa el 

efecto de la formación sobre las competencias de emprendimiento así como las 

competencias de interpersonales, dado que son las competencias en las que se 

enfoca la asignatura en la que se lleva a cabo el estudio empírico, como se explica a 

mayor detalle en el Capítulo 4. 
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H10: Las competencias emprendedoras de los estudiantes serán más elevadas 

después de realizar el programa de formación en emprendimiento. 

 

H11: Las competencias interpersonales de los estudiantes serán más elevadas 

después de realizar el programa de formación en emprendimiento. 

 

La evidencia muestra que la educación emprendedora favorece la adquisición de 

competencias, mejora la deseabilidad y factibilidad percibida y la intención de 

emprender (Martin et al., 2013). Por tanto, la educación emprendedora se enfrenta 

al reto de formar futuros emprendedores capaces de pensar, actuar y tomar 

decisiones en una amplia gama de situaciones y contextos (Fayolle, 2013). Para 

lograrlo, diversos investigadores recomiendan el uso de una metodología para la 

educación emprendedora a partir de la prueba y error (Fayolle, 2013) que le permita 

a los estudiantes el equivocarse y aprender a partir de la experiencia inmediata, en 

un entorno controlado. Es así que la metodología basada en juegos para la 

enseñanza del emprendimiento es relevante en la presente investigación. Dado que 

el juego le permite a los jugadores reiniciar o jugar de nuevo, convirtiendo los 

errores en recuperables. Esta libertad para equivocarse permite a los jugadores 

experimentar sin miedo y aumentar su interés (Hanus y Fox, 2015; Lee y Hammer, 

2011). Aquellos individuos que tienen una actitud positiva hacia el emprendimiento, 

cuentan con la motivación para adquirir los conocimientos y habilidades que los 

lleven a ello (Izquierdo et al., 2005). Al mismo tiempo, el juego facilita la 

incorporación de una retroalimentación inmediata y frecuente, la cual se percibe por 

los estudiantes mucho más positiva (Freitas y Liarokapis, 2011; Hanus y Fox, 2015; 

Kapp, 2012). La retroalimentación tiene la función de provocar el comportamiento, 

pensamientos o acciones adecuadas (Kapp, 2012), además de que refleja el 
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progreso o avance de los jugadores respecto a los objetivos de aprendizaje 

(Muntean, 2011). Por lo tanto, se plantean las siguientes hipótesis de investigación:  

 

H12: La intención de emprender será más elevada en los estudiantes que participen 

en un programa de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

 

H13: La factibilidad percibida en el emprendimiento será más elevada en los 

estudiantes que participen en un programa de formación en emprendimiento 

basado en gamificación (versus metodologías tradicionales). 

 

H14: La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más elevada en los 

estudiantes que participen en un programa de formación en emprendimiento 

basado en gamificación (versus metodologías tradicionales). 

 

Las competencias son adquiridas bajo entornos favorables de aprendizaje (García-

Carbonell et al., 2014). El emprendimiento desde el punto de vista de un conjunto 

de habilidades entrenables, requiere horas de práctica en el mundo real para poder 

adquirir las competencias emprendedoras (Mandel y Noyes, 2016). No es suficiente 

que se enseñen las competencias, sino que los estudiantes tengan la oportunidad 

de internalizarlas (Brännback et al., 2006). La simulación y la gamificación 

promueven el aprendizaje experiencial sin riesgo (García-Carbonell et al., 2014) y 

permiten esa posibilidad de llevar a la práctica el emprendimiento, experimentarlo e 

internalizarlo (Pittaway y Cope, 2007). En el caso específico de la educación 

emprendedora, un enfoque tradicional niega que los alumnos tengan experiencias 

prácticas de emprendimiento (Byabashaija y Katono, 2011). La educación 

emprendedora debiera enfocarse por lo tanto en el desarrollo de competencias, 
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tales como las relacionales, conceptuales, de negocios y gestión, compromiso como 

lo sugiere (Fayolle, 2013), al igual que al reconocimiento de oportunidades 

(DeTienne y Chandler, 2004). En consecuencia, se proponen las siguientes hipótesis 

de investigación:   

 

H15: Las competencias emprendedoras de los estudiantes será más elevada en los 

estudiantes que participen en un programa de formación en emprendimiento 

basado en gamificación (versus metodologías tradicionales). 

 

H16: Las competencias interpersonales de los estudiantes será más elevada en los 

estudiantes que participen en un programa de formación en emprendimiento 

basado en gamificación (versus metodologías tradicionales). 
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En este capítulo se presenta la metodología utilizada en esta tesis doctoral para 

responder a los objetivos de investigación planteados. El proceso utilizado para 

llevar a cabo dicha metodología se muestra en la Figura 5.  

 

Figura 5 Proceso metodológico de la tesis doctoral 

 

Fuente: Adaptado de Edmondson y McManus (2007). 

 

Es importante destacar que existe evidencia de que el emprendimiento como área 

de investigación ha avanzado mucho en términos de rigor metodológico y madurez 

en los últimos años (Crook et al., 2010). Adicionalmente, el marco teórico de la 

intención emprendedora se ha identificado también como maduro (Liñán y Fayolle, 

2015). Por tanto, y de acuerdo a las recomendaciones de Edmondson y McManus 

(2007) que especifican que cuando el campo de investigación es maduro debe 

recurrirse a estudios de naturaleza cuantitativa, en la presente tesis doctoral se opta 

por el desarrollo de una metodología de investigación puramente cuantitativa para 

explorar las hipótesis de investigación planteadas a lo largo del documento.  

 

En este sentido, el primer paso es siempre la identificación de un área de interés, en 

este caso, el emprendimiento. Después se desarrolla la revisión de la literatura con 

el objetivo de conocer los trabajos de investigadores previos y las conclusiones a las 

que estos han llegado en sus estudios. De esta manera pueden plantearse las 

preguntas de investigación de acuerdo al conocimiento generado en el campo de 

investigación, redactándose en forma de hipótesis cuando se trata de un estudio 
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cuantitativo (Creswell, 2014). Tal y como se ha mostrado, en el presente estudio las 

hipótesis se plantean en cada capítulo teórico. 

 

La recogida de información de la investigación se llevó a cabo en las propias aulas 

docentes, en donde los estudiantes universitarios respondieron una encuesta 

diseñada para investigar los factores más relevantes que influyen en su intención de 

emprender (Zampetakis y Moustakis, 2006; Mueller y Dato-On, 2008; Liñán y Chen, 

2009; Liñán, et al., 2011). El cuestionario se diseñó partiendo de escalas 

previamente propuestas, las cuales se adaptaron a las necesidades del presente 

estudio (Edmondson y McManus, 2007). El cuestionario puede consultarse en el 

Anexo 1. 

 

4.1 MODELO CONCEPTUAL  

 

La revisión de la literatura realizada en los capítulos previos de esta tesis doctoral ha 

conducido al planteamiento de una serie de hipótesis de investigación a contrastar 

en el estudio empírico, las cuales se muestran en la Tabla 18.  

 

Tabla 18 Resumen de las hipótesis de investigación 

H1 La deseabilidad percibida influye positivamente sobre la intención de emprender. 

H2 La factibilidad percibida influye positivamente sobre la intención de emprender. 

H3a La identificación de oportunidades es un componente de la competencia emprendedora.    

H3b La evaluación de oportunidades es un componente de la competencia emprendedora. 

H3c La explotación de oportunidades es un componente de la competencia emprendedora. 

H3 Las competencias emprendedoras influyen de manera positiva en la factibilidad percibida de 

emprender de los estudiantes universitarios. 

H4a Las habilidades estratégicas son un componente de la competencia de negocios y gestión.   

H4b Las habilidades de gestión son un componente de la competencia de negocios y gestión.  

H4c El conocimiento y experiencia de negocio son un componente de la competencia de negocios y 

gestión. 

H4 Las competencias de negocios y gestión influyen positiva y significativamente en la factibilidad 
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percibida de emprender de los estudiantes universitarios.  

H5a Liderazgo y motivación son un componente de las competencias de relaciones humanas.  

H5b Gestión de recursos humanos son un componente de las competencias de relaciones humanas. 

H5 Las competencias de relaciones humanas influyen de manera positiva en la factibilidad 

percibida de emprender de los estudiantes universitarios.  

H6 Las competencias interpersonales influyen de manera positiva en la factibilidad percibida de los 

estudiantes universitarios. 

H7 La intención de emprender será más elevada después de realizar el programa de formación en 

emprendimiento. 

H8 La factibilidad percibida en el emprendimiento será más elevada después de realizar el 

programa de formación en emprendimiento. 

H9 La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más elevada después de realizar el 

programa de formación en emprendimiento. 

H10 Las competencias emprendedoras de los estudiantes serán más elevadas después de realizar el 

programa de formación en emprendimiento. 

H11 Las competencias interpersonales de los estudiantes serán más elevadas después de realizar el 

programa de formación en emprendimiento. 

H12 La intención de emprender será más elevada en los estudiantes que participen en un programa 

de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus metodologías tradicionales). 

H13 La factibilidad percibida en el emprendimiento será más elevada en los estudiantes que 

participen en un programa de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

H14 La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más elevada en los estudiantes que 

participen en un programa de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

H15 Las competencias emprendedoras de los estudiantes será más elevada en los estudiantes que 

participen en un programa de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

H16 Las competencias interpersonales de los estudiantes será más elevada en los estudiantes que 

participen en un programa de formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

  

 

De forma conjunta, dichas hipótesis conforman el modelo teórico y conceptual de la 

investigación, que se muestra en la Figura 6. Como puede observarse, el modelo 

planteado tiene su base en el Modelo del Evento Emprendedor propuesto por 

Shapero (1982), que ha sido ampliamente validado empíricamente en la literatura 
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previa (Audet, 2000, 2004; Krueger et al., 2000; Peterman y Kennedy, 2003; 

Guerrero et al., 2008 ).  

 

Este marco teórico incluye, como variable dependiente básica la intención de 

emprender, ya que el propósito que tiene una persona de realizar una conducta 

determinada se considera como el principal antecedente y predictor del 

comportamiento (Krueger et al., 2000). Esta idea ha sido ampliamente debatida en 

el Capítulo 1 de la presente tesis doctoral. La intención de iniciar un negocio es, por 

lo tanto, un antecedente importante de los esfuerzos que un individuo realiza para 

llevar a cabo la acción de crear la empresa (Iakovleva y Kolvereid, 2009; Heuer y 

Liñán, 2013). De esta forma, las intenciones incluyen los factores motivacionales que 

influyen al individuo para llevar a cabo un determinado comportamiento (Lanero, et 

al., 2011), representando un indicador claro de cuánto está dispuesto a esforzarse la 

persona para llevar a cabo dicha conducta (Ajzen, 1991). 

 

Además, el Modelo del Evento Emprendedor establece que la intención de 

emprender está determinada por dos factores fundamentales: la deseabilidad y la 

factibilidad percibidas en la creación de un negocio propio (Krueger, 2000; 

Fitzsimmons y Douglas, 2011; Liñán, et al., 2011). Shapero y Sokol (1982) definen la 

factibilidad percibida como el grado en el cual una persona cree que es capaz de 

iniciar un negocio. Krueger y Brazeal (1994) la definen como la habilidad personal 

que el individuo cree poseer para desarrollar un determinado comportamiento. Por 

su parte, la deseabilidad percibida hace referencia al grado en el cual un individuo 

encuentra atractiva la idea de iniciar una empresa (Shapero y Sokol, 1982). Como se 

ha mencionado en el Capítulo 1 del presente trabajo de investigación, la 

deseabilidad percibida se conforma por la actitud (o deseabilidad personal) y la 

norma social percibida (do Paço, et al., 2011; Liñán, et al., 2011). De una parte, la 
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actitud personal hace referencia a la evaluación personal, ya sea positiva o negativa, 

que una persona hace respecto a una conducta determinada (Armitage y Conner, 

2001). Depende de expectativas y creencias sobre el impacto personal de llevar a 

cabo un comportamiento (Krueger et al., 2000). En general, cuanto más favorable 

sea la actitud hacia el comportamiento dado, más fuerte debería ser la intención de 

la persona de llevarlo a cabo. De otra parte, la norma social percibida se refiere a la 

presión que experimenta la persona para llevar a cabo (o no) un determinado 

comportamiento y que proviene de grupos de referencia para el propio sujeto 

(Ajzen, 1991).  

 

Krueger y Carsrud (1993) establecen  que la factibilidad y deseabilidad percibida 

están a su vez influidas por factores exógenos que pueden facilitar, propiciar o 

inhibir la intención de emprender (Krueger y Carsrud, 1993). Entre esos factores 

exógenos se encuentran los personales, como los rasgos de la personalidad, los 

conocimientos de la persona, las habilidades actuales, las experiencias, los 

antecedentes familiares o la influencia de otras personas de referencia, entre otros 

(Kolvereid, 1996). En este trabajo de investigación se hace énfasis en la influencia 

que tienen las competencias de emprender, adquiridas a través de un curso de 

formación, en la factibilidad percibida. Es importante mencionar que en el presente 

estudio se analizan una amplia diversidad de competencias; de las cuales, solo 

algunas de ellas se desarrollan específicamente en el curso seleccionado para llevar 

a cabo el estudio de campo. Sin embargo, también son susceptibles de ser 

aprendidas en otras asignaturas. Lo anterior, de acuerdo a la necesidad que se ha 

detectado sobre comprender la manera en que los antecedentes de la intención se 

forman (Fayolle, et al., 2014), como lo es la factibilidad percibida en este caso 

particular. Aunado a esto, se tiene evidencia de diversos estudios que han 

investigado la manera en que factores como la educación emprendedora, la 
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adquisición de habilidades a través de cursos de formación, exposición a 

aprendizaje práctico en el ámbito emprendedor entre otros, influyen sobre la 

deseabilidad percibida (Krueger y Carsrud, 1993; Degeorge y Fayolle, 2008; do 

Paço, et al., 2011; do Paço, et al., 2011; Lanero, et al., 2011; Zhang, et al., 2014; 

Fayolle y Gailly, 2015; Joensuu-Salo, et al., 2015).  

 

En el modelo teórico se plantea una categorización de competencias 

emprendedoras, partiendo del trabajo de Mitchelmore y Rowley (2010) y de una 

extensa revisión de la literatura presentada en el Capítulo 2 de esta tesis doctoral, 

tomando como referencia el supuesto de que los emprendedores pueden hacerse 

(Sánchez, 2013) ya sea a través de la formación educativa o de la capacitación. Por 

tanto, en este trabajo de investigación se plantea la pregunta “¿cuáles son las 

características que debe tener dicha formación para crear emprendedores 

exitosos?”. Así, después de llevar a cabo la revisión de la literatura sobre 

competencias emprendedoras, se proponen las siguientes categorías: competencias 

emprendedoras, competencias de negocios y gestión, competencias de relaciones 

humanas y competencias interpersonales; las cuales se asume son las que influirán 

en la factibilidad percibida del estudiante, por lo que ello aumentará su intención 

emprendedora. Es importante mencionar que no todas estas competencias se 

desarrollan por diseño en la asignatura en la que se lleva a cabo el estudio empírico, 

como se ha mencionado anteriormente. Sin embargo, todas ellas se miden y se 

toman en cuenta, dado que han sido consideradas como esenciales para detonar la 

intención de emprender del estudiante.  

 

De acuerdo a lo que se ha señalado en el Capítulo 2, las competencias de 

emprendimiento se definen como aquellas características subyacentes que dan 

como resultado la creación, supervivencia y crecimiento de una empresa (Bird, 
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1995). Éstas son determinadas por la identificación, evaluación y explotación de 

oportunidades. Por su parte, las competencias de negocios y gestión son aquellas 

que recogen las competencias necesarias para dirigir un negocio con éxito (Bamiatzi 

et al., 20015), determinándose por habilidades estratégicas, habilidades de gestión 

y el conocimiento y experiencia de negocio previas. Las competencias de relaciones 

humanas se refieren a la capacidad de trabajar junto con otros, entenderlos y 

motivarlos, tanto en lo individual como en lo grupal (Chandler y Jansen, 1992). Estas 

competencias están determinadas por el liderazgo y motivación, así como por la 

gestión de recursos humanos. Finalmente, las competencias interpersonales 

recogen aquellas competencias que permiten la interacción efectiva entre 

individuos y grupos (Rathna y Vijaya, 2009) y vienen determinadas por las 

habilidades sociales. Estas competencias, de acuerdo a investigaciones previas, son 

susceptibles de ser aprendidas mediante un curso de formación.  

 

Es importante mencionar que las competencias que la asignatura EM3004 

“Formación para el Desarrollo del Liderazgo Emprendedor” busca desarrollar en los 

estudiantes son las competencias de emprendimiento, específicamente las 

relacionadas con la identificación y evaluación de oportunidades. Así como las 

interpersonales, específicamente, de comunicación verbal y escrita.   

 

A partir de la idea de que las competencias que se muestran en el modelo teórico 

son susceptibles de ser aprendidas a través de un curso de formación y de la 

revisión de la literatura presentada en el Capítulo 3, se plantea, diseña e 

implementa una serie de intervenciones utilizando la metodología de juegos para la 

formación de competencias emprendedoras. En este sentido, existe suficiente 

evidencia de que el aprendizaje experiencial incrementa el deseo y la intención del 

alumno de ser emprendedor (Fiet, 2001; Peterman y Kennedy, 2003; Rasmussen y 
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Sørheim, 2006; Bagheri y Pihie, 2011), aunado a que la percepción de habilidades 

emprendedoras podría influir para que las personas se sientan más capaces de 

iniciar una nueva empresa (Liñán, et al., 2013), lo cual se refleja en la factibilidad 

percibida.  

 

Figura 6 Modelo teórico

 

Fuente: Elaboración propia.  
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4.2 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN: ASIGNATURA EM3004 FORMACIÓN 

PARA EL DESARROLLO DEL LIDERAZGO EMPRENDEDOR  

 

4.2.1 Descripción de la institución educativa: El Tecnológico de Monterrey (TEC)   

 

En el desarrollo de la investigación empírica se tomó como referencia la asignatura 

EM3004 “Formación para el Desarrollo del Liderazgo Emprendedor”, impartida en 

el Tecnológico de Monterrey (TEC), universidad mexicana privada, cuya visión es la 

“formación de líderes con espíritu emprendedor, sentido humano y competitivos 

internacionalmente” (Tecnológico de Monterrey, 2015). Cabe destacar que la 

universidad, desde sus orígenes en 1943 en la ciudad de Monterrey (Nuevo León, 

México), nace como una institución emprendedora, que cuenta con 31 campus a lo 

largo y ancho de la República Mexicana. Actualmente el TEC incorpora a 55,565 

estudiantes de pregrado (Tecnológico de Monterrey, 2016), de los cuales, 5,579 se 

encuentran estudiando en el Campus Guadalajara (aproximadamente el 10% del 

total de los estudiantes de la institución). Es en este campus en el que se lleva a 

cabo el presente estudio de investigación.  

 

El TEC ha sido acreditada, desde poco antes de 1950 por la Southern Association of 

Colleges and Schools (SACS por sus siglas en inglés) para otorgar títulos 

profesionales, convirtiéndola en la primer universidad fuera de los Estados Unidos 

de Norte América en obtener la acreditación de la SACS (Elizondo, 1998). Cabe 

mencionar que las acreditaciones que otorga la SACS no son permanentes, la 

calidad de la operación de las universidades se revisa cada 10 años (López y 

Esquivel, 1995).  
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Asimismo, el TEC ha sido clasificada por diversas organizaciones, como el QS  

World University Rankings 2016-2017, que ubicó a la Institución en la posición 206 a 

nivel mundial para el periodo 2016-2017, subiendo 32 lugares en la lista de las más 

de 900 mejores instituciones de educación superior del mundo. Además, remontó 6 

posiciones en el indicador de Reputación entre Empleadores, lo que la coloca 

nuevamente como la primera universidad en México y la 56 a nivel mundial 

(Agencia informativa, 2017). Otra de las clasificaciones que la Institución ha recibido 

proviene del reporte Times Higher Education (THE) (World University Rankings, 

2017), que reporta a las 50 mejores universidades de Latinoamérica, colocando al 

TEC como la número 8 de las 50 universidades evaluadas (Agencia informativa, 

2017) en julio del 2016.  

 

El TEC es la universidad pionera que introduce en México los primeros esfuerzos 

por incorporar en sus planes de estudio una educación emprendedora (Alvarez et 

al., 2006). Lo cual ocurre en 1978 cuando la Institución crea el “Programa 

Empresario”, que consistía en una serie de cursos de emprendimiento para 

promover la creación de empresas en los estudiantes de pregrado en sus últimos 

semestres de estudio. A lo largo del tiempo el programa evoluciona para 

convertirse en lo que hoy es el curso sello EM3004 Formación para el Desarrollo del 

Liderazgo Emprendedor.  

 

La Institución es líder nacional en emprendimiento, aunque también ha obtenido 

importantes reconocimientos a nivel internacional. De acuerdo con el Princeton 

Review Ranking (Princeton Review, 2017), el TEC ha obtenido la posición número 17 

entre las mejores universidades en emprendimiento, siendo la única Institución 

considerada fuera de los Estados Unidos de Norte América. Por su relevancia tanto 
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local como internacional, el estudio de competencias emprendedoras adquiridas a 

través de un curso de formación se lleva a cabo en uno de sus campus, siendo éste 

el de Guadalajara como se ha mencionado anteriormente. Dentro de los 

indicadores del TEC se reporta que el 46.8% de los estudiantes participan en un 

programa académico de emprendimiento y programas de alto impacto 

(Tecnológico de Monterrey, 2016), lo cual hace referencia a la importancia que el 

TEC le da a la formación de emprendedores. 

 

 

4.2.2 Diseño docente de la asignatura 

 

La asignatura forma parte de las materias de educación general de apoyo a la 

misión y tiene un carácter obligatorio, es decir, forma parte del plan de estudios de 

los alumnos inscritos en cualquiera de los programas formativos de la universidad a 

nivel superior. Además, como requisito se pide de quienes la cursan que hayan 

acreditado al menos su 5º periodo dentro de su programa académico. La asignatura 

corresponde al Departamento de Emprendimiento y tiene una duración de cuatro 

meses de acuerdo a la programación semestral de los periodos académicos de la 

universidad. La Figura 7 hace referencia tanto al número de alumnos a nivel nacional 

que cursaron la asignatura en el periodo enero-mayo y agosto-diciembre 2016, así 

como los alumnos que lo hicieron específicamente en el Campus Guadalajara.  
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Figura 7 Alumnos que cursaron la asignatura EM3004 "Formación para el Desarrollo 

del Liderazgo Emprendedor" 

Alumnos cursando la asignatura EM3004 “Formación para el Desarrollo del Liderazgo 

Emprendedor” 

Periodo Nacional Campus Guadalajara 

EM 2016 2978 253 

AD 2016 2838 296 

Total 5816 549 

Fuente: Tecnológico de Monterrey (2016). 

 

El objetivo del curso de formación, de acuerdo a la Vicerrectoría Académica del TEC 

de Monterrey es “promover que los alumnos sean líderes, emprendedores e 

innovadores al detectar oportunidades de negocio, con capacidad de crear 

empresas competitivas que contribuyan al progreso del país”. De acuerdo a lo 

anterior, la asignatura establece en su temario oficial (SAMP | Vista de materia, 2017) 

que “al finalizar el curso el alumno será capaz de: 

 

- Identificar oportunidades de mercado o sociales, entendiendo las 

necesidades del cliente/mercado o grupo a atender. 

- Desarrollar propuestas de valor que atiendan necesidades previamente 

identificadas. 

- Representar y validar su propuesta de valor a través del desarrollo de un 

prototipo físico o funcional con los recursos disponibles. 

- Describir su proyecto emprendedor en formato de modelo de negocios.” 

 

Como puede observarse, las competencias establecidas en el temario oficial tienen 

una correspondencia directa con algunas de las identificadas en el modelo de 

investigación. En particular, la identificación y evaluación de oportunidades, las 
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cuales se incluyen dentro de las competencias de emprendimiento. Así como las 

habilidades de comunicación verbal y escritas, contenidas en las competencias 

interpersonales.  

 

Los temas que se revisan a lo largo del semestre, y que se muestran en la Tabla 19, 

están orientados a la formación de las competencias previamente mencionadas.  

 

Tabla 19 Contenidos de la asignatura EM3004 "Formación para el Desarrollo del 

Liderazgo Emprendedor" 

  Temas de la asignatura  
Tema 1. Actitud y disposición hacia la innovación y el emprendimiento  
1.1 Importancia del emprendimiento en el Tecnológico de Monterrey    
 1.2 Hacia la construcción de una mentalidad y cultura innovadora   
Tema 2. El mercado y la identificación de oportunidades  
 2.1 La observación del mercado y clientes potenciales como fuente de oportunidades  
2.2 La entrevista e interacción con posibles clientes como fuente de oportunidades 
 2.3 Definición de problemas y selección del problema relevante a resolver   
Tema 3. La Generación y Diseño de Soluciones   
3.1 Técnicas creativas para el desarrollo de alternativas de solución   
3.2 Selección y desarrollo de una solución deseable por el mercado 
3.3 Desarrollo de una propuesta de valor y sus atributos  
Tema 4.  Desarrollo de prototipos centrados en el mercado y clientes potenciales. Enseñar no platicar.  
4.1 Desarrollo de un pretotipo/ prototipo en donde se visualicen los principales atributos de la 

propuesta de valor concebida 
4.2 Iteraciones con el usuario y el pretotipo/ prototipo para extraer sus necesidades 
4.3 Desarrollo de prototipos con los recursos disponibles (bootstrapping) 
Tema 5.  Modelo de Negocios: de la idea al mercado  
5.1 El modelo de entrada al mercado  
5.2 Modelo y viabilidad financiera  
5.3 Visualización un modelo de negocios básico  
5.4 El arte de presentar y vender   

 

En cuanto a la evaluación de la asignatura, cabe destacar que el alumno, junto con 

su equipo de trabajo, desarrolla un proyecto a lo largo del semestre en el que se 

plasma la manera en que los estudiantes aplican los contenidos teóricos aprendidos 

en el curso. Al finalizar el curso, el equipo de trabajo, entrega a) un proyecto final 

escrito, b) un prototipo en el que se materializa la idea de negocio y c) realiza una 
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presentación en formato pitch ante un panel de evaluadores externos al curso, 

quienes retroalimentan y evalúan al equipo de alumnos. En este sentido, la Tabla 20 

muestra los contenidos que se piden en el proyecto final escrito. En lo que respecta 

al prototipo, la actividad de aprendizaje se formula en cuanto a la construcción de 

una representación física o funcional de la solución propuesta, permitiendo a los 

alumnos validar su idea de negocio con el mercado definido.   

 

Tabla 20 Contenidos del trabajo final escrito curso EM3004 "Formación para el 

Desarrollo del Liderazgo Emprendedor" 

 Rubros del trabajo final 
1. Portada con datos generales, resumen ejecutivo 
2. Justificación del proyecto  
3. Misión y visión de la empresa  
4. Factibilidad del mercado (validación del cliente)  
5. Descripción del modelo de negocio  
6. Aspectos legales 
7. Análisis financiero  
8. Factibilidad técnica  
9. Estrategia de fondeo para la puesta en marcha de la empresa  
10. Referencias, evidencias de las validaciones   

 

Por su parte, en la presentación oral de su proyecto, el comité de evaluación valora 

los criterios que se muestran en la Tabla 21. Dentro de los invitados al comité de 

evaluación se encuentran inversionistas, emprendedores, evaluadores de proyectos 

provenientes de la iniciativa privada y gestores de fondos públicos, entre otros. El 

tener una variedad tan amplia en cuanto a los perfiles de personas que 

retroalimentan los proyectos de los alumnos tiene el objetivo de acercarlos al 

ecosistema de emprendimiento y motivarlos a la ejecución de los proyectos que 

plantean al finalizar la asignatura.   

 

 



Capítulo 4. Metodología de investigación 

 

 

 

 

159 

 

Tabla 21 Criterios que se valoran en la presentación final en formato de pitch 

 Criterio Ponderación 
1. Presentación personal (formalidad de la presentación)   
2. Identificación de la oportunidad validada con el cliente  1 punto 
3. Relevancia de la necesidad  1 punto 
4. Identificación del mercado  2 puntos 
5. Proceso de validación de la idea de negocio con el mercado  2 puntos 
6. Modelo de negocio  2 puntos 
7. Análisis financiero 2 puntos 

 

4.2.3 Perfil del profesorado de la asignatura 

 

La Vicerrectoría Académica establece claramente el tipo de estudios con los que 

debe contar el profesor que imparte la asignatura EM3004 “Formación para el 

Desarrollo del Liderazgo Emprendedor”. Dentro de los estudios con los que 

requiere contar el profesor que aspire a impartir la asignatura se encuentran: (a) 

Maestría o (b) doctorado, en las áreas de Negocios, Ingeniería, Emprendimiento, 

Ciencias de la Salud o Educación.  

 

Así como se establecen los grados académicos con los que el profesor que imparte 

la asignatura debe contar, también se establece la experiencia que se recomienda 

que éste tenga. La experiencia específica requerida al profesor en el ámbito 

emprendedor incluye: (a) asesoría y mentoría de proyectos emprendedores; (b) 

haber iniciado diferentes negocios y (c) liderar o participar activamente en la 

administración y seguimiento de proyectos dentro de una organización.  

 

Dentro de los conocimientos que se espera que  el profesor tenga se incluyen: (a) 

innovación, (b) design thinking, (c) desarrollo de nuevos productos y servicios, (d) 

lean startup, (e) modelos de negocios, habilidades y conocimientos de mentoring, 

(f) administración de proyectos, y (g) habilidades y conocimientos de coaching. Se 
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define también el perfil psicológico del profesor que imparte la asignatura, que 

debe ser “una persona convencida del emprendimiento, con capacidad de motivar, 

inspirar, capacidad de guiar y facilitación de procesos, capacidad de resiliencia y 

altamente flexible, dispuesto al cambio” (SAMP | Vista de materia, 2017).  

 

4.2.4 Metodología docente de la asignatura: Diseño experimental 

 

La metodología de enseñanza está diseñada en tres líneas principalmente. En 

primer lugar, se aplica la metodología de la exposición, por parte del profesor, del 

marco teórico y los conceptos clave del proceso emprendedor, como son la 

identificación y selección de oportunidades, el concepto de propuesta de valor, el 

prototipado y validación de mercado, y el concepto de modelo de negocios. En una 

segunda línea, se espera que el profesor detone y modere discusiones sobre la 

aplicación de los conceptos del curso en ejemplos de proyectos emprendedores. 

Finalmente, el profesor lleva a cabo un proceso de tutoría, en el que guía y motiva a 

los alumnos durante el desarrollo del proyecto del curso.  

 

Aunque el programa analítico de la asignatura no establece de manera específica y 

puntual una técnica didáctica a aplicar a lo largo del semestre, ni sugiere una en 

particular, los profesores que la imparten trabajan de manera colegiada. Esto 

significa que la metodología docente y los entregables se encuentran 

estandarizados y son los mismos en los diferentes grupos analizados. De esta forma, 

al final del semestre los resultados de los alumnos de todos los grupos pueden 

compararse entre sí dado que todos llegan a los mismos objetivos y alcanzan 

niveles similares de aprendizaje en sus proyectos.  
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La razón de aplicar dinámicas de juego en este estudio de campo se basa en la 

existencia de evidencia empírica que establece que un programa de 

emprendimiento debe proporcionar a los alumnos la oportunidad de adquirir tanta 

experiencia práctica como sea posible. Asimismo, deben contar con actividades de 

aprendizaje altamente experienciales y desafiantes que permitan el desarrollo de 

competencias de emprendimiento (Bagheri y Pihie, 2011). Aunado a lo anterior, en 

el ámbito de la educación emprendedora diversos estudios han concluido que las 

competencias son adquiridas bajo entornos favorables de aprendizaje (García-

Carbonell, et al., 2014). Por tanto, se considera que los sistemas de gamificación son 

desafiantes y con la capacidad de promover el aprendizaje experiencial sin riesgo 

(García-Carbonell et al., 2014), lo que lleva a los estudiantes a adquirir las 

competencias de mejor manera bajo estos esquemas.  

 

Partiendo de la revisión de la literatura realizada en el presente trabajo de 

investigación, se estudió la aplicación de dinámicas de juego en los grupos que 

participan en un proyecto de innovación educativa en el Campus Guadalajara que 

se desarrolla en el semestre agosto-diciembre 2016 desde la asignatura EM3004 

“Formación para el Desarrollo del Liderazgo Emprendedor” utilizando el método de 

juego. Las dinámicas de juego se plantearon en tres momentos distintos a lo largo 

del semestre, buscando reforzar las competencias de emprendimiento e 

interpersonales que la asignatura, por diseño, forma en los estudiantes. Ésta 

consistió en aplicar herramientas de gamificación en determinados momentos del 

periodo académico para posteriormente medir el impacto que éstos tuvieron en la 

formación de competencias de emprendimiento que influyen de manera positiva en 

la factibilidad percibida de los estudiantes para crear una empresa. Esta idea ya se 

ha evidenciado en estudios previos (Liñán et al., 2013).  
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De los 13 grupos que impartieron la asignatura EM3004 “Formación para el 

Desarrollo del Liderazgo Emprendedor”, 7 de ellos se impartieron de manera 

tradicional, mientras que los otros 6 fueron expuestos a la metodología de 

gamificación. En la Tabla 22 y Tabla 23 se muestran aquellos grupos en los que las 

intervenciones se llevaron a cabo y aquellos que fueron parte del grupo de control, 

respectivamente.  

 

Tabla 22 Descripción de los grupos impartidos en el semestre agosto-diciembre 

2016 con la metodología de gamificación 

Grupo Nombre del profesor  Tipo de profesor Especificaciones del 
grupo  

Numero de 
alumnos 

1 Leticia Cañedo Santiago Cátedra, emprendedora - 19 
2 Cynthia Franco Rodríguez Planta, directora OTT  - 22 
3 Verónica Baños Monroy  Planta, investigadora Se imparte en inglés 13 
5 Leticia Cañedo Santiago Cátedra, emprendedora - 18 
7 Cynthia Franco Rodríguez Planta, directora OTT - 22 
12 José Macías Barba Cátedra, emprendedor - 20 

 

Tabla 23 Descripción de los grupos impartidos en el semestre agosto-diciembre 

2016 con la metodología tradicional 

Grupo Nombre del profesor  Tipo de profesor Especificaciones del 
grupo  

Numero de 
alumnos 

4 Carlos Mondragón García Cátedra Modalidad virtual 15 
6 Gustavo Macías Limón Cátedra Se imparte en inglés 11 
8 Alejandro Morales García Planta, Coordinador 

Central de cambio 
Enfoque en 
emprendimiento con 
impacto social 

14 

9 Alberto Blanco Hermosillo  Cátedra, emprendedor Se imparte en inglés 13 
10 Alejandro Rodríguez López Planta Enfoque en 

emprendimiento de 
base tecnológica 

8 

11 Nidia Juárez García Planta, Coordinadora 
Extensión y Vinculación 

- 24 

13 Alberto Blanco Hermosillo  Cátedra, emprendedor Se imparte en inglés 9 
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4.2.5 Metodología docente de la asignatura: Diseño de dinámicas de gamificación  

 

Las dinámicas con base en herramientas de gamificación que se aplicaron en los 

grupos seleccionados fueron tres a lo largo del periodo académico. Cada una de 

ellas se diseñó en función de las competencias a desarrollar en los alumnos, así 

como partiendo de las conclusiones de la revisión de la literatura llevada a cabo por 

Seaborn y Fels (2015), en la que los autores establecen que no existe, como tal, un 

sistema de gamificación ideal. Más bien, los sistemas de gamificación necesitan ser 

selectivamente diseñados teniendo en cuenta las características de los individuos 

pertenecientes a la población a la cual el sistema va dirigido, o incluso ser 

diseñados de forma flexible, lo que permite la personalización y adaptación, para 

dar cabida a los usuarios individuales (Seaborn y Fels, 2015). Respecto al efecto de 

diferentes aplicaciones de sistemas de gamificación, diversas investigaciones han 

demostrado que éstas dependen en gran medida del contexto en el que sean 

implementadas, así como en los usuarios de las mismas (De-Marcos, et al., 2014; 

Hamari, et al., 2014). La gamificación no implica crear un juego con fines de 

aprendizaje (Freitas y Liarokapis, 2011), sino que más bien consiste en hacer la 

educación más divertida y atractiva sin quebrantar su credibilidad (Muntean, 2011). 

Con todo esto en mente, se sintetizan las tres intervenciones en la Tabla 24.
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La primera dinámica de juego se enfocó a sensibilizar a los estudiantes respecto al 

proceso de creación de empresas y a la importancia que tiene la formación 

emprendedora. En este sentido, Lemonade Stand es un juego muy sencillo sobre 

negocios y economía, el cual se ha aplicado en escuelas para enseñar principios 

básicos sobre negocios así como para la enseñanza del uso y manejo de hojas de 

cálculo. Las instrucciones del juego se indican en la Tabla 24, aunque fue necesario 

realizar alguna adaptación para su implementación en el curso. Se instauró el 

trabajo en parejas, se otorgaron puntos extra a la que más utilidades generara al 

final de los 30 días, se restringió el tiempo que tenían para cubrir los 30 días, se dio 

la oportunidad de repetir la dinámica una segunda vez y, finalmente, se creó una 

serie de preguntas de reflexión sobre la vivencia del juego entre el primer y el 

segundo intento. En la Figura 8 se muestran algunas imágenes de la intervención 

que se llevó a cabo en la semana del 22 al 26 de agosto del 2016.  

Figura 8 Evidencia de la aplicación de  la primera dinámica de juego 
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La segunda dinámica de juego es una adaptación de la llamada mesa memoria y 

cuyo objetivo es facilitar a los estudiantes el proceso de identificación y evaluación 

de oportunidades, dos de los principales tipos de competencia bajo estudio en el 

presente trabajo de investigación. La identificación de oportunidades se entiende 

como “la capacidad de percibir las condiciones cambiantes o las posibilidades no 

percibidas en el entorno que representan fuentes potenciales de utilidades o de 

retorno a partir de un emprendimiento” (Morris et al., 2013). Por su parte, la 

evaluación de oportunidades refleja la valoración que el individuo lleva a cabo 

respecto a la oportunidad, haciendo referencia a su motivación y beneficios 

percibidos de ésta (Tang et al., 2012).  

La dinámica de este juego se explica en la Tabla 24 y un ejemplo de las tarjetas se 

incluye en el Anexo 2 del presente trabajo de investigación. Como se menciona en 

la Tabla 24, cada alumno obtiene puntos por la cantidad de ideas que genera. 

Posteriormente, puede también obtener puntos si su idea es la seleccionada por el 

equipo de trabajo. Si bien es cierto que las tarjetas por sí solas no son suficientes 

para que un alumno identifique oportunidades de negocio viables, el ejercicio 

ayuda al estudiante a hacerse consciente de sus propias habilidades, talentos y 

recursos con los que cuenta y, sobretodo, entender que en su entorno hay 

información disponible que proporciona indicios a partir de los cuales puede 

generar propuestas que sean relevantes y originales.  
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La tercer dinámica de juego implementada en los grupos seleccionados se basa en 

la metodología de Lego Serious Play (Trivium, 2013)1 para la construcción de un 

modelo de negocios. Lego Serious Play es una metodología innovadora que 

permite la exploración de problemas complejos sin respuestas obvias, que se basa 

en el constructivismo de Jean Piaget, el cual parte de la idea de que aquello que se 

entiende y, por lo tanto, se aprende, se construye primero (James, 2013). La filosofía 

detrás de la metodología es lúdica, exploratoria y creativa, lo cual otorga a quienes 

participan de ella libertad para experimentar y poner a prueba ideas sin miedo al 

fracaso (James, 2013).  

La dinámica se diseñó de acuerdo al manual de diseño (Trivium, 2013) que se 

describe en la Tabla 24. En el Anexo 3 se adjunta un ejemplo concreto de la 

aplicación de la dinámica. La construcción del modelo de negocios permite a cada 

uno de los equipos materializar los diferentes elementos del mismo y revisar si lo 

que plantean es congruente y sigue un mismo hilo conductor. Asimismo, permite 

que los equipos se den cuenta de los elementos faltantes o que no se han incluido 

hasta el momento. En la Figura 9 se incluyen evidencias de la dinámica llevada a 

cabo con los estudiantes.  

1 El diseño de la intervención se realizó de acuerdo a las recomendaciones que se hacen en el manual:  Trivium

(2013) Facilitator’s manual: designing and facilitating workshops with the Lego Serious Play Method. Not for 

publication. 
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Figura 9 Evidencia de la aplicación de la tercer dinámica de juego 

En la Figura 10 se muestra el cronograma del trabajo de campo que se llevó a cabo 

para el estudio de esta tesis doctoral. En la figura se puede observar las tres 

intervenciones que se tuvieron con los grupos seleccionados, así como la recogida 

de los datos en dos momentos: al inicio y al final del curso.  
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Figura 10 Cronograma de las actividades del trabajo de campo 

4.3 ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LA MUESTRA 

La utilización de la muestra empleada en la presente investigación se fundamenta 

por diversas razones. En primer lugar, cabe destacar que, desde el punto de vista 

de la metodología, la mayoría de los estudios previos en el ámbito del 

emprendimiento se han realizado a nivel individual (Crook et al., 2010). En segundo 

lugar, estudios previos realizados por diversos autores en el ámbito de la intención 

de emprender han estudiado el comportamiento y opiniones de jóvenes 

universitarios (Kolvereid, 1996; Krueger et al., 2000; Autio et al., 2001; Fayolle et al., 

2006; Liñán, et al., 2011). Finalmente, se especifica que utilizar una muestra de 

estudiantes para medir la intención de emprender se justifica dado que la aplicación 

de cuestionarios es relativamente sencilla, mientras que estos individuos 

representan una fuente importante de talento emprendedor (Díaz-García y Jiménez-

Moreno, 2010; Murugesan y Dominic, 2014). Además, se ha encontrado que los 

estudiantes universitarios muestran mayor propensión a iniciar una empresa 

(Iakovleva y Kolvereid, 2009; Liñán y Chen, 2009; Liñán et al., 2011; Liñán et al., 

2011), dado que están próximos a enfrentarse a la toma de decisiones sobre su 
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con la muestra 
seleccionada

22 al 26 agosto 

Aplicación de la 
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24 octubre a  
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Segundo 
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de información 
con la muestra 
seleccionada. 
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futuro profesional, por lo que las manifestaciones en cuanto a intenciones son 

meditadas (Fernández y Gervilla, 2013).  

La muestra que se seleccionó para llevar a cabo el presente estudio está formado 

por alumnos universitarios que cursaron la asignatura EM3004 “Formación para el 

Desarrollo del Liderazgo Emprendedor” en el periodo agosto-diciembre 2016 en el 

TEC Campus Guadalajara. Por tanto, se aplicó un muestreo por conveniencia 

(Creswell, 2014), dado que los grupos estaban formados con carácter previo al 

estudio y de acuerdo a la programación del Departamento de Emprendimiento e 

Innovación, como se ha mencionado previamente en este trabajo. La Tabla 25 

refleja las características sociodemográficas de la muestra, que incluye las opiniones 

de 207 estudiantes universitarios pertenecientes a diversos programas académicos.  

Tabla 25 Características de la muestra 

Variable % Variable % Variable % 

Género Emprendedor en la familia Edad 

Hombre 55,6 Sí 79,2 19 5,3 

Mujer 44,4 No 20,8 20 16,4 

Ramas de estudio Experiencia laboral 21 38,6 

Negocios 25,6 Sí 64,3 22 24,2 

Ingeniería 32,4 No 35,7 23 8,2 

Salud 5,3 Metodología docente 24 5,3 

Arquitectura y Diseño 22,2 Tradicional  45,4 25 1,0 

Humanidades 14,5 Gamificación 54,6 26 1,0 

Fuente: Elaboración propia. 

Como puede observarse, la muestra está representada mayormente por hombres, 

quienes constituyen el 55,6% de la muestra, mientras que el segmento de mujeres 

representa el 44,4%. A su vez, la mayor parte de los encuestados tienen entre 20 y 

22 años de edad, quienes representan en conjunto el 79,2% del total de la muestra. 

En cuanto al programa de estudios cursado, cabe destacar que el 32,4% de los 
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encuestados se encuentran estudiando algún programa en el área de ingeniería, 

25,6% en el área de negocios, 22,2% en el área de arquitectura y diseño, 14,5% en 

el área de humanidades y tan sólo un 5,3% en el área de salud. Cabe destacar que 

los alumnos que tienen a un emprendedor en la familia, representan el 79,2%, lo 

cual representa un alto porcentaje. En cualquier caso, si bien el porcentaje es alto 

no resulta especialmente sorprendente dado el perfil de la Universidad y su enfoque 

en la formación de emprendedores.  

Otro análisis que se llevó a cabo respecto a la descripción de la muestra es el que 

se presenta en la Tabla 26. En ella se indica el porcentaje de alumnos por rama de 

estudio que participaron en el proyecto de innovación educativa basada en 

herramientas de juego y también de aquellos alumnos que cursaron la asignatura 

bajo una metodología docente tradicional. El primer grupo, como se ha 

mencionado anteriormente, representa el 54,5% del total de la muestra, mientras 

que el segundo el 45,4%. 

Tabla 26 Descripción de muestra que participó en el proyecto de innovación 

educativa con respecto a los grupos expuestos a una metodología docente 

tradicional 

Metodología Docente Tradicional Gamificación 

Ramas de estudio % % 

Negocios 13,5 12,1 

Ingeniería 12,1 20,3 

Salud 2,4 2,9 

Arquitectura y Diseño 10,1 12,1 

Humanidades 7,2 7,2 

Fuente: Elaboración propia. 
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4.4 MEDICIÓN DE LAS VARIABLES  

 

Numerosos estudios empíricos en el campo del emprendimiento han diseñado y 

aplicado cuestionarios a estudiantes universitarios para averiguar los factores más 

relevantes que influyen en sus intenciones de emprender (Zampetakis y Moustakis, 

2006). Este trabajo de investigación sigue esa misma línea de estudio y plantea un 

instrumento de medición (Anexo 1) que se aplicó en la recogida de información 

siguiendo las recomendaciones de Edmondson y McManus (2007). El cuestionario 

se administró a todos los estudiantes universitarios inscritos en la asignatura 

EM3004 “Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor” en el TEC 

Campus Guadalajara en el semestre agosto-diciembre 2016.  

 

Al objeto de poder contrastar empíricamente el efecto de la formación 

emprendedora en las competencias analizadas y en el resto de variables del 

modelo, la recogida de datos se llevó a cabo en dos momentos de tiempo 

diferentes: 1) al inicio de la asignatura, durante la primera clase del semestre, y 2) al 

finalizar el curso. Este tipo de mediciones en distintos momentos de tiempo se han 

venido utilizado  previamente en numerosos estudios sobre el impacto de la 

educación emprendedora en la intención de emprender de los estudiantes 

(Peterman y Kennedy, 2003; Fayolle et al., 2006; Souitaris, et al., 2007; Godsey y 

Sebora, 2010; Oosterbeek et al., 2010).  

 

La aplicación de las encuestas se realizó en las propias aulas de clase a través de 

cuestionarios impresos, con previa autorización de cada uno de los profesores de 

los diferentes grupos. Cabe mencionar que este tipo de recogida de datos ha sido 

aplicado con frecuencia por otros investigadores en el ámbito del emprendimiento 

con muestras de estudiantes (Autio et al., 2001; Guerrero et al., 2008; Mueller y 
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Dato-On, 2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Liñán y Chen, 2009; Díaz-García y 

Jiménez-Moreno, 2010; Lanero et al., 2011; Liñán, et al., 2011; Fernández y Gervilla, 

2013; Liñán et al., 2013; Rueda, et al., 2014; Zhang et al., 2014; Hallam, et al., 2016).  

 

El cuestionario aplicado incluye tanto variables psicológicas, relativas a cada uno de 

los constructos a estudiar en la presente tesis doctoral, como atributos 

sociodemográficos relativos a cada uno de los estudiantes encuestados. 

 

De esta forma, cabe destacar que para medir las variables psicológicas que no son 

directamente observables, o a las que no se puede asignar una cuantificación 

directa (Ajzen, 2002), en este estudio se utilizaron escalas compuestas (multi-item), 

que permiten obtener valoraciones para este tipo de variables (Churchill, 2003) y 

reducen el error de medida (Krueger et al., 2000). En particular, se emplearon 

escalas Likert de 7 posiciones teniendo en cuenta que ésta es una de las medidas 

más comunes en estudios que miden la percepción de actitudes (Brace, 2005) y 

que, además, existe evidencia de que tanto la fiabilidad como la validez de las 

escalas son independientes del número de puntos utilizados en los instrumentos de 

tipo Likert (Matell y Jacoby, 1971; Dawes, 2008). Estudios en el ámbito del 

emprendimiento, concretamente en la medición del efecto de la educación en la 

intención de emprender, han utilizado también escalas Likert de 7 posiciones 

(Peterman y Kennedy, 2003). 

 

También hay que indicar que para medir algunas variables del modelo conceptual 

se utilizaron escalas de diferencial semántico, con una escala de siete posiciones 

(Brace, 2005) al objeto de evitar el sesgo del método común (Brace, 2005) y el 

sesgo de aquiescencia (Friborg et al., 2006). Tal y como se presentará más adelante 

en el capítulo, éste fue el caso de los instrumentos de medida aplicados a variables 
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como las competencias de gestión de empresas, la competencia de liderazgo y 

motivación y la competencia de gestión de recursos humanos.   

 

Además, para la elaboración de todas las escalas hubo de especificarse la conducta 

principal a analizar. De acuerdo con las propuestas de Ajzen y Fishbein (1980), se 

concretó el objeto, acción, contexto y tiempo que define el comportamiento a 

investigar (Tabla 27). A este respecto, es importante señalar que la intención de 

emprender puede ser definida como la intención de un individuo de iniciar una 

empresa en algún momento en el futuro (Thompson, 2009; Fitzsimmons y Douglas, 

2011) por lo que, en las mediciones de intención, es recomendable considerar en 

qué tiempo los individuos esperan poner en marcha su idea de negocio (Krueger, 

1993). En el caso concreto de esta tesis, la conducta principal a la que se refieren las 

distintas escalas y variables consideradas hace referencia a “crear mi propia 

empresa cuando termine mis estudios o incluso antes”.  

 

Tabla 27 Especificación de la conducta principal a investigar. 

Acción Crear 

Contexto Curso de formación en emprendimiento  

Objetivo Una empresa propia 

Tiempo Al termino de los estudios universitarios o incluso antes 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Finalmente, y después de haber definido la conducta principal a estudiar, se 

siguieron las indicaciones de Churchill (1979) para la elaboración de las escalas de 

medición. Así, partiendo de una especificación teórica de los conceptos analizados, 

y sobre la base de la revisión de la literatura, se generó una serie de ítems para su 

evaluación. A lo largo de todo el instrumento se recurre a ítems contrastados en la 

literatura, lo que permite garantizar la fiabilidad y validez de las escalas (Edmondson 
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y McManus, 2007; Creswell, 2014). De esta forma, a continuación se detallan las 

escalas de medida utilizadas en el desarrollo de la investigación empírica indicando, 

cuando así corresponda, su utilización previa en la literatura. 

 

4.4.1 Intención de emprender  

 

La intención de emprender hace referencia al compromiso de iniciar una empresa 

(Krueger, 1993; Zhang et al., 2014). En su análisis del concepto de intención 

emprendedora, Thompson (2009) concluye que se refiere a la convicción que tiene 

una persona para crear una empresa y establecer, de manera consciente, un plan 

para ejecutar la acción en algún determinado momento. Los ítems empleados para 

medir esta dimensión se han tomado del trabajo desarrollado por Giordano 

Martínez, et al. (2015), adaptándolos al contexto de la investigación realizada. La 

Tabla 28 muestra la escala utilizada. 

 

Tabla 28 Escala de medida de la intención de crear una empresa 

INT1 Tengo la firme intención de crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 

INT2 Mi objetivo profesional es crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 

INT3 Estoy decidido(a) a crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 

INT4 Haré todo lo posible para crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 

 

4.4.2 Deseabilidad percibida  

 

La deseabilidad percibida hace referencia a la evaluación personal, ya sea positiva o 

negativa, que una persona hace respecto a una conducta determinada (Armitage y 

Conner, 2001). Depende de expectativas y creencias sobre el impacto personal de 

llevar a cabo dicho comportamiento (Krueger et al., 2000). 
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Para llevar a cabo la medición de la deseabilidad percibida se emplean los ítems 

desarrollados en relación a la percepción del individuo sobre cómo es de favorable 

o desfavorable el comportamiento en cuestión (Ajzen, 1991). Los ítems  se muestran 

en la Tabla 29. 

 

Tabla 29 Escala de medida de la deseabilidad global percibida de creación de una 

empresa 

DES1 Crear una empresa propia es una buena idea. 

DES2 Crear una empresa es algo deseable 

DES3 Crear una empresa es una decisión inteligente 

DES4 Crear una empresa es una buena alternativa profesional. 

 

 

4.4.3 Factibilidad percibida  

 

La factibilidad personal percibida hace referencia al grado en que el individuo se 

siente personalmente capaz de iniciar un negocio (Krueger, 1993; Krueger et al., 

2000; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Murugesan y Dominic, 2014). Se refiere, por 

tanto, a la percepción de que la creación de una empresa es realizable y 

personalmente controlable (Shapero y Sokol, 1982). 

 

Para la medición de la factibilidad percibida se emplea una escala de 4 ítems, que 

se toman del trabajo desarrollado por Giordano Martínez et al. (2015), y que se 

incluyen en la Tabla 30. 
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Tabla 30 Escala de medida de la factibilidad percibida global de creación de una 

empresa 

FACT1 Crear una empresa en menos de un año sería fácil para mí. 

FACT2 Es muy factible crear mi propia empresa en menos de un año. 

FACT3 Para mí será sencillo crear mi propia empresa en menos de un año. 

FACT4 Estoy en buena disposición para crear mi propia empresa en menos de un año. 

 

4.4.4 Competencias de emprendimiento   

 

Como se ha expuesto previamente, tanto en el Capítulo 2 como en el modelo 

teórico propuesto, las competencias de emprendimiento están determinadas por 

tres dimensiones: identificación, evaluación y explotación de oportunidades (Shane 

y Venkataraman, 2000; Man et al., 2002; Morris et al., 2013).  

 

Los ítems empleados para medir la dimensión de identificación de oportunidades se 

han tomado del trabajo desarrollado por Chandler y Jansen (1992) y Anna et al. 

(2000), quienes establecen que la identificación de oportunidades es el núcleo del 

emprendimiento (Shane y Venkataraman, 2000). La escala ha sido utilizada en 

diversas investigaciones como Chandler y Hanks (1994), Baum, et al. (2001), Man 

(2001), Man, et al. (2008) y Ahmad et al. (2010). Los ítems que componen la escala 

se incluyen en la Tabla 31. 

 

Tabla 31 Escala de la medida de la identificación de oportunidades 

IDOP1 Me considero capaz de identificar necesidades de los consumidores que aún no han sido satisfechas. 

IDOP2 Me considero capaz de imaginar productos y/o servicios que generen beneficios a la gente. 

IDOP3 Me considero capaz de identificar productos y/o servicios que la gente quiera. 

IDOP4 Me considero capaz de sacar provecho a oportunidades de negocio de alto valor. 
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El constructo de evaluación de oportunidades hace referencia a la habilidad que 

tiene un individuo para evaluar el contenido estructural de las oportunidades, de tal 

manera que sea posible determinar con exactitud su valor (Morris et al., 2013). 

Dentro de esta variable se incluye la evaluación de los riesgos que implicaría 

ejecutarla y la visión del negocio, como se ha mencionado en el Capítulo 2. Los 

ítems empleados para medir esta dimensión se han tomado del instrumento 

desarrollado por Tang, et al. (2012), utilizado posteriormente por Morris et al. 

(2013). Los ítems se incluyen en la Tabla 32. 

 

Tabla 32 Escala de la medida de la evaluación de oportunidades 

EVOP1 Tengo intuición para evaluar oportunidades potenciales de negocio. 

EVOP2 Me considero capaz de distinguir entre oportunidades de negocio rentables y no rentables. 

EVOP3 Se me facilita diferenciar oportunidades de alto valor de las oportunidades de bajo valor. 

EVOP4 Me considero capaz de seleccionar las mejores oportunidades de negocio entre muchas. 

 

Finalmente, el constructo de explotación de oportunidades incluye aspectos como 

la generación de ideas, la innovación de productos y la creación de valor. En este 

sentido, Chell (2013) enfatiza que la explotación de oportunidades forma parte de 

las competencias cognitivas de la persona. Los ítems empleados para medir esta 

dimensión se toman del trabajo desarrollado por Bamiatzi, et al. (2015), y se 

resumen en la Tabla 33. 

 

Tabla 33 Escala de la medida de la explotación de oportunidades 

EXOP1 Me considero capaz de generar ideas creativas de negocio. 

EXOP2 Me considero capaz de generar productos y/o servicios innovadores. 

EXOP3 Me considero capaz de visualizar los pasos a seguir para implementar una idea de negocio.  

EXOP4 Me considero capaz de formular e implementar estrategias para hacer realidad una idea de negocio. 
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4.4.5 Competencias de negocios y gestión 

 

Las competencias de negocios y gestión están relacionadas con el establecimiento, 

evaluación y aplicación de las estrategias de la empresa (Man, et al., 2002). En el 

modelo teórico propuesto a partir de la revisión de la literatura, dichas 

competencias están conformadas por tres dimensiones: habilidades estratégicas, 

habilidades de gestión y conocimiento y experiencia previa de negocio (Chandler y 

Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 

2003; Man y Lau, 2005; Le Deist y Winterton, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 

2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Rasmussen 

et al., 2011; Chell, 2013; Morris et al., 2013).  

 

De acuerdo a la revisión de la literatura, las habilidades estratégicas comprenden la 

adquisición y desarrollo de recursos, la preparación del plan de negocios, la 

implementación de estrategias, la fijación de objetivos y el estilo de administración. 

Los ítems empleados para medir esta dimensión se toman del trabajo desarrollado 

por Man (2001). Esta escala de 5 ítems, utilizada también de forma satisfactoria por 

otros investigadores como Man et al. (2002), Man, et al. (2008), Ahmad et al., (2010) 

o Tehseen y Ramayah (2015), entre otros, se presenta en la Tabla 34. 

 

Tabla 34 Escala de la medida de las habilidades estratégicas 

HEST1 
Me considero capaz de desarrollar y establecer objetivos de largo plazo para echar a andar un 

negocio. 

HEST2 Me considero capaz de resolver problemas, asuntos u oportunidades a largo plazo. 

HEST3 Me considero capaz de monitorear el cumplimiento de los objetivos estratégicos de un negocio. 

HEST4 
Me considero capaz de evaluar los resultados respecto a los objetivos estratégicos que se han 

planteado previamente. 

HEST5 Me considero capaz de establecer acciones estratégicas basadas en un análisis de costo-beneficio. 
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Las habilidades de gestión incluyen habilidades de planeación, habilidades 

operativas empresariales, habilidades financieras y presupuestarias, habilidades de 

marketing, habilidades técnicas, habilidades de monitoreo y control, y el desarrollo 

de sistemas de administración (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner y 

Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Le Deist y 

Winterton, 2005; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Ahmad et al., 2010a, 2010b). 

Los ítems empleados para medir esta dimensión se toman del trabajo desarrollado 

por Bamiatzi et al. (2015) y se muestran en la Tabla 35. Para medir esta competencia 

se hace uso de escalas de diferencial semántico con una escala de siete posiciones, 

con el fin de evitar el sesgo del método común (Brace, 2005).  

 

Tabla 35 Escala de la medida de las habilidades de gestión 

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes competencias es:” 

HGES1 Gestionar las ventas y la mercadotecnia.  

HGES2 Administrar información financiera. 

HGES3 Desarrollar sistemas para la operación del negocio. 

HGES4 Usar tecnología.  

HGES5 Administrar el negocio. 

HGES6 Adquirir los recursos adecuados para la operación del negocio. 

 

 

De acuerdo al trabajo de Lerner y Almor (2002), el conocimiento y experiencia 

previa de negocio hace referencia a un recurso intangible que ha demostrado estar 

relacionado con el éxito de un emprendedor al crear una empresa. Los ítems 

empleados para medir esta dimensión, tomados del trabajo desarrollado por dichos 

autores, se incluyen en la Tabla 36. 
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Tabla 36 Escala de la medida del conocimiento y experiencia previa de negocio 

COEX1 Cuento con algún tipo de experiencia emprendedora. 

COEX2 Considero que tengo experiencia sobre un sector comercial/ industrial en particular. 

COEX3 Tengo experiencia en la administración de negocios.  

COEX4 Estoy familiarizado con la administración práctica de empresas. 

 

4.4.6 Competencias de relaciones humanas 

 

La competencia de relaciones humanas hace referencia a la capacidad de trabajar 

junto con otros, entenderlos y motivarlos, tanto en lo individual como en lo grupal 

(Chandler y Jansen, 1992). Esta competencia ha sido identificada por diversos 

autores como fundamental para la puesta en marcha de un negocio (Chandler y 

Jansen, 1992; Winterton, 2001; Man et al., 2002; Lerner y Almor, 2002; Man y Lau, 

2002; Onstenk, 2003; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; 

Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Chell, 2013; Alcaraz et al., 2014). La 

competencia de relaciones humanas está determinada por dos dimensiones: (a) 

liderazgo y motivación, y (b) gestión de recursos humanos. La escala para medir el 

liderazgo y la motivación se toma del trabajo de Bamiatzi et al. (2015), constando de 

tres ítems presentados en la Tabla 37. Para medir esta competencia se hace uso de 

escalas de diferencial semántico con una escala de siete posiciones, con el fin de 

evitar el sesgo del método común (Brace, 2005).  

 

Tabla 37 Escala de la medida de liderazgo y motivación 

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes competencias es 

LIMO1 Ser un líder. 

LIMO2 Motivar a otros. 

LIMO3 Delegar eficientemente. 
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La gestión de recursos humanos incluye elementos como la gestión de la cultura 

organizativa, la habilidad de contratación, relaciones humanas, desarrollo de 

empleados, gestión del desempeño de los empleados y creación de una cultura de 

cooperación y confianza mutua. Los ítems empleados para medir esta dimensión se 

toman del trabajo desarrollado por Mitchelmore y Rowley (2013) y se muestran en la 

Tabla 38. Para medir esta competencia, también se hace uso de escalas de 

diferencial semántico con una escala de siete posiciones, con el fin de evitar el 

sesgo del método común (Brace, 2005).  

 

Tabla 38 Escala de la medida de la gestión de recursos humanos 

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes competencias es: 

GERH1 Capacitar empleados. 

GERH2 Administrar el desempeño de los empleados. 

GERH3 Administrar recursos humanos. 

GERH4 Establecer relaciones con empleados. 

GERH5 Reclutar empleados. 

GERH6 Administrar el negocio. 

GERH7 Administrar el negocio con un estilo propio, con base en las características del entorno. 

 

 

4.4.7 Competencias interpersonales 

 

Como se ha mencionado en el Capítulo 2 del presente trabajo de investigación, las 

competencias interpersonales recogen aquellas competencias que permiten la 

interacción efectiva entre individuos y grupos (Rathna y Vijaya, 2009). Están 

asociadas a las habilidades sociales, entre las que se encuentran las habilidades 

interpersonales, gestión de cartera de clientes, toma de decisiones, comunicación 

escrita, comunicación verbal, habilidad de negociación, gestión de relaciones, 

resolución de conflictos, persuasión y competencia política (Winterton, 2001; Man et 
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al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; 

Mitchelmore y Rowley, 2010; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Rasmussen et al., 2011; 

Mitchelmore y Rowley, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et al., 2014; 

Dimitratos et al., 2014).  

 

Los ítems empleados para medir las habilidades sociales se toman del trabajo 

desarrollado por Man (2001). Esta escala ha sido utilizada por otros autores como 

Ahmad et al. (2010) y Man, Lau y Snape (2008). La Tabla 39 presenta la escala 

utilizada.  

 

Tabla 39 Escala de la medida de liderazgo y motivación 

HSOC1 Soy bueno(a) negociando con otros. 

HSOC2 Soy bueno(a) interactuando con otras personas. 

HSOC3 Soy bueno(a) resolviendo conflictos entre las personas. 

HSOC4 Soy bueno(a) manteniendo una amplia red de contactos. 

HSOC5 Soy bueno(a) entendiendo lo que la gente me quiere comunicar. 

HSOC6 Soy bueno(a) comunicando mis ideas verbalmente. 

HSOC7 Soy bueno(a) comunicando mis ideas por escrito. 

HSOC8 Soy bueno(a) desarrollando relaciones de confianza y largo plazo con otros. 
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En este capítulo se presentan los resultados obtenidos en la investigación 

cuantitativa en relación a las hipótesis planteadas a lo largo de los Capítulos 1, 2, y 

3. Para ello se desarrolla una investigación cuantitativa cuyas principales fases se 

resumen en la Figura 11. Primeramente se realizó el análisis descriptivo de todos los 

ítems de las escalas utilizadas a partir del software SPSS Statistics 22. Posterior a 

ello, para llevar a cabo la estimación del modelo de medida y del modelo causal se 

sigue un enfoque de Modelos de Ecuaciones Estructurales PLS (SEM-PLS) a través 

del software SmartPLS 3. Por lo cual, se validó el instrumento de medida para 

evaluar la consistencia interna y la fiabilidad de las escalas de medición, así como la 

validez convergente y discriminante. Una vez hecho eso, se evaluó el modelo 

estructural al objeto de contrastar la significatividad de las relaciones de causalidad 

recogidas en las hipótesis de investigación así como la capacidad predictiva de las 

variables dependientes incluidas en el modelo.  

 

Finalmente para contrastar empíricamente las hipótesis de investigación planteadas 

en el Capítulo 3 (el efecto tanto de la formación emprendedora como de la 

metodología de gamifcación en la intención de emprender y sus antecedentes, así 

como en las competencias emprendedoras y las interpersonales) se llevó a cabo un 

análisis de diferencia de medias. El análisis mencionado se elaboró por un lado a 

partir de la comparación de la muestra recogida al inicio de la formación 

emprendedora (T0) y la muestra recogida al finalizar la formación (T1), así como 

también se comparan las muestras de estudiantes expuestos a metodologías de 

gamificación vs estudiantes expuestos a metodología tradicional).  
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Figura 11 Estructura de estudio cuantitativo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Hair et al. (2011) y Aldás (2016). 

 

  

1. Análisis descriptivo de las variables del modelo  
Estadísticos descriptivos  

 

2. Validación del instrumento de medida  
Consistencia interna y fiabilidad: alfa de Cronbach (1951), fiabilidad compuesta CR (Fornell y 

Larcker, 1981) 
Validez convergente: AVE (Fornell y Larcker, 1981) 

Validez discriminante: AVE (Fornell y Larcker, 1981), Matriz de correlaciones HT/MT, 
f2 de Cohen. 

3. Evaluación del modelo estructural  
Estimación de los valores de R ² para las variables latentes dependientes del modelo. 

Estudio de la relevancia predictiva Q2 del modelo (blindfolding). 
 Evaluación de la significatividad de las relaciones estructurales (bootstrapping).  

 

análisis del coeficiente de determinación (R2) para las variables 
latentes,  (2) estudio de la relevancia predictiva Q2 del modelo 

4. Análisis de diferencia de medias 
Estimación t-student para muestras relacionadas. 

 

análisis del coeficirminación (R2) para las variables latentes,  (2) 



Capítulo 5. Análisis y resultados 

 

 

 

 

189 

 

 

5.1 ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LAS VARIABLES DEL MODELO  

 

En esta sección se resume el análisis descriptivo que se llevó a cabo para las escalas 

de medida del modelo propuesto. Para cada una se ofrece un resumen descriptivo 

de la media, desviación estándar, asimetría y curtosis de los ítems de la muestra 

total para los dos momentos (T0 al iniciar la Formación Emprendedora y T1 al 

finalizar la Formación Emprendedora). Los análisis descriptivos estadísticos se 

efectuaron en el programa estadístico IBM SPSS Statistics 22.  

 

5.2.1 Estadísticos descriptivos de las escalas de medición en el marco temporal T0 

 

Después de realizar el análisis descriptivo de los ítems obtenidos de la muestra total 

en el marco temporal T0 se puede observar que en general los valores van de 

medios a altos en las diferentes escalas de las variables medidas (Tabla 40). Para 

evaluar la normalidad de los datos se realizaron las pruebas de asimetría y curtosis 

(Sposito et al., 1983). Respecto a las pruebas de asimetría, como se puede ver en la 

Tabla 40, para las escalas: identificación de oportunidades (IDOP),  evaluación de 

oportunidades (EVOP), explotación de oportunidades (EXOP), habilidades 

estratégicas (HEST), habilidades de gestión (HGES), conocimiento y experiencia 

previa de negocio (COEX), liderazgo y motivación (LIMO), gestión de recursos 

humanos (GERH) se puede observar que muestran generalmente una distribución 

normal, dado que los valores se encuentran entre -1 y 1. Sin embargo, los 

resultados también indican que para las escalas de deseabilidad percibida (DES1 a 

DES4) y las escalas de medición para las competencias interpersonales (SOC7 la 

distribución de los datos tienden a la izquierda, es decir, una asimetría negativa. Por 

su parte, la curtosis, cuya medición identifica los casos outliers en la distribución de 
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los datos arroja resultados (de manera general) dentro de los límites establecidos de 

valores absolutos de 2,200 o menores (Sposito et al., 1983). Como se puede 

observar en la Tabla 40, se identifican outliers específicamente en las escalas de 

medición de la variable de deseabilidad (DES1 y DES4) y en la escala de medición 

para las competencias interpersonales (SOC7). Las pruebas nos indican que nos 

encontramos con datos que no corresponden necesariamente a una distribución 

normal, por lo cual, PLS-SEM resulta una herramienta apropiada como se había 

mencionado anteriormente.  

 

Tabla 40 Estadísticos descriptivos de las escalas de medición para el marco 

temporal T0 

Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetrí
a 

Curtosis 

INT1 
Tengo la firme intención de crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o incluso 
antes. 

5,45 1,75 -0,79 -0,49 

INT2 
Mi objetivo profesional es crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o incluso 
antes. 

5,00 1,86 -0,53 -0,86 

INT3 
Estoy decidido(a) a crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 

5,10 1,85 -0,53 -0,93 

INT4 
Haré todo lo posible para crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o incluso 
antes. 

5,24 1,86 -0,67 -0,77 

DES1 
Crear una empresa propia me parece una buena 
idea. 

6,27 1,16 -1,81 3,10 

DES2 Crear una empresa propia es algo agradable. 6,08 1,33 -1,48 1,68 

DES3 
Crear una empresa propia me parece una 
decisión inteligente. 

6,11 1,27 -1,44 1,59 

DES4 
Crear una empresa propia me parece una buena 
alternativa profesional. 

6,12 1,26 -1,69 3,05 

FACT1 
Crear una empresa cuando termine mis estudios 
o incluso antes sería fácil para mi. 

3,88 1,62 -0,05 -0,47 

FACT2 
Veo muy factible crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 

4,43 1,66 -0,33 -0,56 

FACT3 
Para mí sería sencillo crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 

3,95 1,60 -0,14 -0,55 

FACT4 
Estoy en buena disposición para crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o antes. 

5,10 1,80 -0,67 -0,45 
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Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetrí
a 

Curtosis 

IDOP1 
Me considero capaz de identificar necesidades 
de los consumidores que aún no han sido 
satisfechas. 

5,03 1,37 -0,27 -0,74 

IDOP2 
Me considero capaz de imaginar productos y/o 
servicios que generen beneficios a la gente. 

5,19 1,43 -0,52 -0,41 

IDOP3 
Me considero capaz de identificar productos y/o 
servicios que la gente quiera. 

5,17 1,37 -0,33 -0,69 

IDOP4 
Me considero capaz de sacar provecho a 
oportunidades de negocio de alto valor. 

5,20 1,45 -0,58 -0,19 

EVOP1 
Tengo intuición para evaluar oportunidades 
potenciales de negocio. 

4,99 1,48 -0,60 0,01 

EVOP2 
Me considero capaz de distinguir entre 
oportunidades de negocio rentables y no 
rentables. 

5,02 1,45 -0,36 -0,68 

EVOP3 
Se me facilita diferenciar oportunidades de alto 
valor de las oportunidades de bajo valor. 

4,96 1,38 -0,39 -0,35 

EVOP4 
Me considero capaz de seleccionar las mejores 
oportunidades de negocio entre muchas. 

4,95 1,35 -0,36 -0,33 

EXOP1 
Me considero capaz de generar ideas creativas 
de negocio. 

5,24 1,43 -0,65 -0,03 

EXOP2 
Me considero capaz de generar productos y/o 
servicios innovadores. 

5,15 1,47 -0,46 -0,36 

EXOP3 
Me considero capaz de visualizar los pasos a 
seguir para implementar una idea de negocio.  

4,96 1,51 -0,56 -0,06 

EXOP4 
Me considero capaz de formular e implementar 
estrategias para hacer realidad una idea de 
negocio. 

4,95 1,50 -0,52 -0,13 

HEST1 
Me considero capaz de desarrollar y establecer 
objetivos de largo plazo para echar a andar un 
negocio. 

5,31 1,45 -0,64 -0,36 

HEST2 
Me considero capaz de resolver problemas, 
asuntos u oportunidades a largo plazo. 

5,61 1,23 -0,74 -0,13 

HEST3 
Me considero capaz de monitorear el 
cumplimiento de los objetivos estratégicos de un 
negocio. 

5,50 1,38 -0,82 -0,01 

HEST4 
Me considero capaz de evaluar los resultados 
respecto a los objetivos estratégicos que se han 
planteado previamente. 

5,38 1,37 -0,72 0,05 

HEST5 
Me considero capaz de establecer acciones 
estratégicas basadas en un análisis de costo-
beneficio. 

5,17 1,57 -0,60 -0,39 

HGES1 Gestionar las ventas y la mercadotecnia.  3,92 1,65 -0,22 -0,66 
HGES2 Administrar información financiera. 3,78 1,95 0,10 -1,05 

HGES3 
Desarrollar sistemas para la operación del 
negocio. 

4,04 1,88 -0,12 -1,01 

HGES4 Usar tecnología.  5,51 1,51 -1,22 1,39 
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Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetrí
a 

Curtosis 

HGES5 Administrar el negocio. 4,72 1,68 -0,53 -0,40 

HGES6 
Adquirir los recursos adecuados para la 
operación del negocio. 

4,61 1,78 -0,40 -0,75 

COEX
1 

Cuento con algún tipo de experiencia 
emprendedora. 

4,03 2,05 -0,04 -1,21 

COEX
2 

Considero que tengo experiencia sobre un 
sector comercial/ industrial en particular. 

4,15 1,99 -0,10 -1,13 

COEX
3 

Tengo experiencia en la administración de 
negocios.  

3,57 1,91 0,23 -1,11 

COEX
4 

Estoy familiarizado con la administración práctica 
de empresas. 

3,68 2,03 0,18 -1,17 

LIMO1 Ser un líder. 5,49 1,32 -1,02 0,73 
LIMO2 Motivar a otros. 5,69 1,12 -0,70 0,41 
LIMO3 Delegar eficientemente. 5,49 1,21 -0,76 0,57 
GERH1 Capacitar empleados. 4,90 1,62 -0,63 -0,22 
GERH2 Administrar el desempeño de los empleados. 4,94 1,60 -0,53 -0,41 
GERH3 Administrar recursos humanos. 4,63 1,61 -0,34 -0,56 
GERH4 Establecer relaciones con empleados. 5,57 1,45 -1,10 0,91 
GERH5 Reclutar empleados. 4,89 1,67 -0,59 -0,45 
GERH6 Administrar el negocio. 4,88 1,71 -0,55 -0,55 

GERH7 
Administrar el negocio con un estilo propio, con 
base en las características del entorno. 

5,16 1,66 -0,71 -0,30 

HSOC
1 

Soy bueno(a) negociando con otros 
4,91 1,58 -0,51 -0,39 

HSOC
1 

Soy bueno(a) interactuando con otras personas 
5,71 1,41 -1,18 1,03 

HSOC
2 

Soy bueno(a) resolviendo conflictos entre las 
personas 

5,59 1,37 -1,08 0,87 

HSOC
3 

Soy bueno(a) manteniendo una amplia red de 
contactos 

5,08 1,56 -0,72 0,04 

HSOC
4 

Soy bueno(a) entendiendo lo que la gente me 
quiere comunicar 

5,86 1,22 -1,36 2,28 

HSOC
5 

Soy bueno(a) comunicando mis ideas 
verbalmente 

5,44 1,35 -0,82 0,61 

HSOC
6 

Soy bueno(a) comunicando mis ideas por escrito 
5,58 1,38 -0,70 -0,43 

HSOC
7 

Soy bueno(a) desarrollando relaciones de 
confianza y largo plazo con otros 

5,99 1,29 -1,65 2,81 

 

5.2.2 Estadísticos descriptivos de las escalas de medición en el marco temporal T1 

 

Al efectuar los análisis descriptivos de los ítems obtenidos de la muestra total en el 

marco temporal T1 se puede observar que en general los valores van de medios a 
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altos en las diferentes escalas de las variables medidas (Tabla 41). Para evaluar la 

normalidad de los datos se realizaron las pruebas de asimetría y curtosis (Sposito et 

al., 1983). Respecto a las pruebas de asimetría, como se puede ver en la Tabla 41, 

los resultados indican que en su mayoría la distribución de los datos se encuentran 

en un rango de -1 y 1, aunque muy cercanas al límite de -1, lo cual indica una 

distribución normal. A excepción de las escalas de medida DES, LIMO, GERH y 

HSOC cuyos valores exceden el -1, lo cual indica que tienden a la izquierda, es 

decir, muestran una asimetría negativa.  

 

Por su parte, la curtosis, cuya medición identifica los casos outliers en la distribución 

de los datos arroja resultados (de manera general) dentro de los límites establecidos 

de valores absolutos de 2,200 o menores (Sposito et al., 1983). Como se puede 

observar en la Tabla 41, se identifican outliers específicamente en las escalas de 

medición de la variable de deseabilidad (DES). Las pruebas nos indican que nos 

encontramos con datos que no corresponden a una distribución normal, por lo cual, 

PLS-SEM resulta una herramienta apropiada como se había mencionado también 

para el análisis descriptivo de la muestra T0.  

 

Tabla 41 Estadísticos descriptivos de las escalas de medición para el marco 

temporal T1 

Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetría Curtosis 

INT1 Tengo la firme intención de crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o 
incluso antes. 

5,36 1,81 -0,96 -0,03 

INT2 Mi objetivo profesional es crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o 
incluso antes. 

5,11 1,91 -0,80 -0,43 

INT3 Estoy decidido(a) a crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 
 

5,09 1,93 -0,71 -0,60 
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Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetría Curtosis 

INT4 Haré todo lo posible para crear mi propia 
empresa cuando termine mis estudios o 
incluso antes. 

5,13 1,86 -0,75 -0,48 

DES1 Crear una empresa propia me parece una 
buena idea. 

6,14 1,42 -2,03 3,86 

DES2 Crear una empresa propia es algo agradable. 6,07 1,41 -1,81 3,05 
DES3 Crear una empresa propia me parece una 

decisión inteligente. 
6,12 1,37 -1,82 3,17 

DES4 Crear una empresa propia me parece una 
buena alternativa profesional. 

6,17 1,30 -2,06 4,73 

FACT1 Crear una empresa cuando termine mis 
estudios o incluso antes sería fácil para mí. 

4,30 1,68 -0,34 -0,58 

FACT2 Veo muy factible crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 

4,67 1,73 -0,44 -0,62 

FACT3 Para mí sería sencillo crear mi propia empresa 
cuando termine mis estudios o incluso antes. 

4,26 1,72 -0,20 -0,71 

FACT4 Estoy en buena disposición para crear mi 
propia empresa cuando termine mis estudios 
o antes. 

5,11 1,85 -0,82 -0,35 

IDOP1 Me considero capaz de identificar 
necesidades de los consumidores que aún no 
han sido satisfechas. 

5,32 1,36 -0,98 1,05 

IDOP2 Me considero capaz de imaginar productos 
y/o servicios que generen beneficios a la 
gente. 

5,38 1,35 -0,86 0,60 

IDOP3 Me considero capaz de identificar productos 
y/o servicios que la gente quiera. 

5,40 1,36 -0,98 0,89 

IDOP4 Me considero capaz de sacar provecho a 
oportunidades de negocio de alto valor. 

5,37 1,46 -0,95 0,69 

EVOP1 Tengo intuición para evaluar oportunidades 
potenciales de negocio. 

5,21 1,46 -0,83 0,28 

EVOP2 Me considero capaz de distinguir entre 
oportunidades de negocio rentables y no 
rentables. 

5,24 1,51 -0,82 0,18 

EVOP3 Se me facilita distinguir oportunidades de alto 
valor de las oportunidades de bajo valor. 

5,13 1,43 -0,62 -0,03 

EVOP4 Me considero capaz de seleccionar las 
mejores oportunidades de negocio entre 
muchas. 

5,26 1,44 -0,76 0,21 

EXOP1 Me considero capaz de generar ideas 
creativas de negocio. 

5,43 1,43 -0,94 0,54 

EXOP2 Me considero capaz de generar productos 
y/o servicios innovadores. 

5,42 1,42 -0,96 0,60 

EXOP3 Me considero capaz de visualizar los pasos a 
seguir para implementar una idea de 
negocio. 

5,42 1,49 -0,96 0,58 
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Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetría Curtosis 

EXOP4 Me considero capaz de formular e 
implementar estrategias para hacer realidad 
una idea de negocio. 

5,46 1,43 -0,90 0,47 

HEST1 Me considero capaz de desarrollar y 
establecer objetivos de largo plazo para 
echar a andar un negocio. 

5,51 1,43 -1,05 0,92 

HEST2 Me considero capaz de resolver problemas, 
asuntos u oportunidades a largo plazo. 

5,60 1,30 -0,87 0,43 

HEST3 Me considero capaz de monitorear el 
cumplimiento de los objetivos estratégicos de 
un negocio. 

5,49 1,43 -1,00 0,69 

HEST4 Me considero capaz de evaluar los resultados 
respecto a los objetivos estratégicos que se 
han planteado previamente. 

5,52 1,41 -1,10 1,10 

HEST5 Me considero capaz de establecer acciones 
estratégicas basadas en un análisis de costo-
beneficio. 

5,39 1,51 -0,82 0,06 

HGES1 Gestionar las ventas y la mercadotecnia. 4,38 1,61 -0,37 -0,39 
HGES2 Administrar información financiera. 4,46 1,91 -0,30 -0,97 
HGES3 Desarrollar sistemas para la operación del 

negocio. 
4,55 1,68 -0,42 -0,44 

HGES4 Usar tecnología. 5,78 1,25 -0,87 0,23 
HGES5 Administrar el negocio. 5,08 1,59 -0,88 0,33 
HGES6 Adquirir los recursos adecuados para la 

operación del negocio. 
5,07 1,58 -0,79 0,15 

COEX1 Cuento con algún tipo de experiencia 
emprendedora. 

4,65 1,85 -0,44 -0,90 

COEX2 Considero que tengo experiencia sobre un 
sector comercial/industrial en particular. 

4,81 1,77 -0,57 -0,52 

COEX3 Tengo experiencia en la administración de 
negocios. 

4,04 1,81 -0,12 -0,86 

COEX4 Estoy familiarizado con la administración 
práctica de empresas. 

4,24 1,86 -0,21 -0,92 

LIMO1 Ser un líder. 5,74 1,25 -1,27 1,99 
LIMO2 Motivar a otros. 5,82 1,19 -1,20 1,90 
LIMO3 Delegar eficientemente. 5,69 1,23 -0,80 0,40 
GERH1 Capacitar empleados. 5,25 1,40 -0,70 0,28 
GERH2 Administrar el desempeño de los empleados. 5,30 1,46 -0,87 0,51 
GERH3 Administrar recursos humanos. 5,03 1,51 -0,64 0,14 
GERH4 Establecer relaciones con empleados. 5,65 1,39 -1,08 0,98 
GERH5 Reclutar empleados. 5,11 1,58 -0,77 0,20 
GERH6 Administrar el negocio. 5,14 1,60 -0,80 0,19 
GERH7 Administrar el negocio con un estilo propio, 

con base a las características del entorno. 
 

5,54 1,51 -1,29 1,58 
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Ítem Descripción Media 
Desviación 
estándar 

Asimetría Curtosis 

HSOC1 Soy bueno(a) negociando con otros. 5,18 1,50 -0,76 0,08 
HSOC1 Soy bueno(a) interactuando con otras 

personas. 
5,72 1,44 -1,19 0,87 

HSOC2 Soy bueno(a) resolviendo conflictos entre las 
personas. 

5,75 1,30 -1,12 0,86 

HSOC3 Soy bueno(a) manteniendo una amplia red de 
contactos. 

5,32 1,64 -0,93 0,02 

HSOC4 Soy bueno(a) entendiendo lo que la gente me 
quiere comunicar. 

5,78 1,27 -1,29 2,03 

HSOC5 Soy bueno(a) comunicando mis ideas 
verbalmente. 

5,46 1,44 -0,69 -0,29 

HSOC6 Soy bueno(a) comunicando mis ideas por 
escrito. 

5,75 1,35 -1,21 1,24 

HSOC7 Soy bueno(a) desarrollando relaciones de 
confianza y largo plazo con otros. 

6,03 1,29 -1,76 3,26 

 

 

5.2 METODOLOGÍA DE ANÁLISIS ESTADÍSTICO PARA LA ESTIMACIÓN DEL 

MODELO DE INVESTIGACIÓN  

 

Para llevar a cabo el análisis de los datos, se empleó un enfoque de Modelos de 

Ecuaciones Estructurales – Mínimos Cuadrados Parciales (Partial Least Squares 

Structural Equation Modeling o PLS-SEM por sus siglas en inglés), desarrollado 

como un algoritmo alternativo para la modelización de modelos de ecuaciones 

estructurales (SEM) con menos exigencia en cuanto a los supuestos de distribución y 

al tamaño de muestra se refiere (Tenenhaus et al., 2005). PLS-SEM es una 

aproximación estadística para modelar relaciones multivariable complejas entre 

variables observables y latentes (Vinzi et al., 2010), y proporciona estimaciones de 

parámetros que maximizan la varianza explicada (valores R²) de los constructos 

dependientes (Hair et al., 2011). PLS-SEM ha incrementado su popularidad en los 

últimos años (Becker et al., 2012), y se ha establecido tanto en la investigación en el 

ámbito de la mercadotecnia como de los negocios (Hair et al., 2011). Entre las 

ventajas de PLS-SEM cabe destacar su capacidad para manejar modelos de 
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medición tanto reflectivos como formativos (Ringle et al., 2012), lo cual constituye 

una limitación en los modelos basados en covarianzas en los que no es posible 

identificar constructos formativos (Aldás, 2016). Los modelos de ecuaciones 

estructurales basados en varianzas, como PLS-SEM, emplean compuestos lineales 

de variables observadas como proxies para las variables latentes, con el fin de 

estimar las relaciones del modelo (Henseler et al., 2015). 

 

De acuerdo a Aldás (2016), la elección de este enfoque para la estimación del 

modelo de investigación se basa en: (1) las características de los datos, (2) la 

estructura del modelo teórico planteado y (3) el objetivo de la investigación. 

Respecto a las características de los datos, PLS-SEM es mucho más flexible dado 

que es posible modelar ecuaciones estructurales con tamaños de muestra más 

pequeños, a diferencia de los procedimientos basados en covarianzas (Hair et al., 

2011). Por tanto, el enfoque PLS-SEM es apropiada para el presente estudio de 

investigación dado el tamaño de la muestra descrita en el Capítulo 4 (207 

estudiantes universitarios). Otra de sus bondades, es que su algoritmo no requiere 

que los datos respondan a una distribución normal. De este modo, ante la 

posibilidad de contar con datos que posiblemente no respondan a una distribución 

normal, PLS-SEM resulta una técnica de estimación adecuada. Otra razón más para 

elegir PLS-SEM por encima de aproximaciones basadas en covarianzas (Covariace 

Based Structural Equation Modeling, CB-SEM por sus siglas en inglés), está 

relacionada con el modelo estructural, el cual es recursivo, es decir, que el flujo de 

causalidad se da en una sola dirección. Cuando el objetivo de la investigación es la 

predicción y el desarrollo teórico, el método más apropiado es PLS-SEM (Hair et al., 

2011). 
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Cabe destacar que, cualquier modelo de ecuaciones estructurales con buenas 

propiedades de medición generalmente obtiene resultados comparables con 

cualquiera de los enfoques (PLS-SEM ó CB-SEM) (Hair et al., 2011). Tanto los 

enfoques de PLS-SEM o CB-SEM cuentan con ventajas y desventajas que los 

investigadores tienen que tomar en consideración al diseñar sus investigaciones 

(Casas, 2002).  

 

Un modelo de ecuaciones estructurales con constructos latentes cuenta con dos 

componentes (Tenenhaus et al., 2005). El primero es el modelo de medida, en el 

cual se incluye el conjunto de indicadores que miden cada variable latente, el cual 

en el contexto de PLS-SEM hace referencia al modelo externo (outer model) (Aldás, 

2016). Los indicadores pueden ser reflectivos o formativos. Los indicadores 

reflectivos son una función del constructo latente, por lo que cambios en el 

constructo latente se reflejan en cambios en los indicadores de las variables 

manifiestas (Diamantopoulos y Winklhofer, 2001; Diamantopoulos et al., 2008). Los 

indicadores reflectivos son representados como flechas unidireccionales que van de 

la variable latente hacia sus indicadores, los coeficientes de estas relaciones se 

denominan cargas externas (outer loadings) en PLS-SEM (Hair et al., 2011). Por su 

parte, los indicadores formativos causan el constructo latente y cambios en los 

indicadores determinan los cambios en el valor del mismo (Diamantopoulos y 

Winklhofer, 2001; Diamantopoulos et al., 2008). Los indicadores formativos se 

representan por una flecha unidimensional que va desde los indicadores de la 

variable hacia el constructo latente. Los coeficientes asociados las relaciones 

formativas son llamados pesos externos (outer weights) en PLS-SEM (Hair et al., 

2011). El segundo de los componentes es el modelo estructural, el cual en el 

contexto de PLS-SEM hace referencia a la parte interna del modelo (inner model), 

en el cual se muestran las relaciones (paths) entre los constructos latentes. Es 
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importante mencionar que en el modelo estructural se diferencia entre constructos 

exógenos (constructos que no tienen relaciones hacia ellos, es decir, variables 

independientes) de los endógenos (constructos latentes que son explicados a través 

de otros, es decir, variables dependientes) (Hair et al., 2011). 

 

De tal manera, la estimación del modelo de medida permite contrastar las 

propiedades psicométricas de las escalas de medida (fiabilidad y validez 

convergente y discriminante de las escalas), mientras que el modelo estructural 

permite evaluar la significatividad de las relaciones de causalidad entre constructos 

(path) y la validez predictiva del modelo (Aldás, 2016). En los siguientes epígrafes se 

presentan los resultados obtenidos para la estimación del modelo de medida y del 

modelo estructural. 

 

5.3 ESTIMACIÓN DEL MODELO DE INVESTIGACIÓN PARA EL MARCO 

TEMPORAL T0 (ENFOQUE PLS-SEM) 

 

Con el fin de probar las hipótesis de investigación propuestas a lo largo del 

presente trabajo de investigación, se aplicó el enfoque PLS-SEM a partir del 

software SmartPLS 3, el cual es apropiado especialmente para estimar modelos con 

muestras relativamente pequeñas y resulta adecuado ante datos que no responden 

a una distribución normal. El presente estudio sigue un enfoque de dos pasos para 

analizar e interpretar los resultados arrojados del PLS-SEM (Chin, 2010): (1) 

evaluación del modelo de medida (outer model) y (2) evaluación del modelo 

estructural (inner model). A continuación, se presentan los resultados obtenidos en 

cada uno de estos pasos.   
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5.3.1 Evaluación del modelo de medida  

 

Al llevar a cabo la evaluación del modelo de medida, el primer paso es examinar la 

fiabilidad y validez de las medidas de acuerdo con ciertos criterios asociados con la 

especificación del modelo de medición: formativa o reflexiva (Hair et al., 2011). Las 

especificaciones del tipo de medidas que se aplicarán en el estudio las define el 

investigador de acuerdo a los conocimientos teóricos que éste tenga (Casas, 2002). 

Como se ha establecido en los capítulos previos (específicamente en el Capítulo 2), 

en esta investigación los constructos de primer y segundo orden tienen carácter 

reflectivo.   

 

Por tanto, al llevar a cabo el primer análisis de fiabilidad y validez de las escalas se 

observó que existían problemas en las escalas (1) habilidades de gestión (ítem 

HGES4) y (2) competencias interpersonales - habilidades sociales (ítem HSOC7). En 

ambos casos las cargas de ambos ítems eran inferiores a 0,50 y provocaban 

problemas en la fiabilidad de las escalas. Por ello, se decidió eliminar ambos ítems 

del análisis y se reestimó el modelo sin ellos. Los resultados que se muestran en las 

siguientes tablas y análisis corresponden al segundo análisis de fiabilidad y validez 

realizado (sin incluir HGES4, ni HSOC7).  

 

Los resultados obtenidos en la estimación del modelo de medida confirmaron que 

las propiedades psicométricas de las escalas de medida es apropiada (tanto la 

fiabilidad como la validez). Primero, la fiabilidad de la medida de la escala se 

confirmó (Tabla 42), dado que el Alfa de Cronbach y los coeficientes de fiabilidad 

compuesta (Bagozzi y Yi, 1988) toman medidas, en cada caso, por encima de los 

valores mínimos requeridos de 0,70 (Nunally 1978; Hair et al. 2010). Segundo, la 
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validez convergente de los instrumentos de medida es confirmada (Tabla 42), dado 

que los valores del coeficiente AVE son, en todos los casos, superiores a 0,50 en el 

nivel del constructo y todas las cargas de los ítems son mayores o muy cercanas a 

0,70 y son significativas a un nivel de 0,01. Únicamente la carga de los ítems HSOC6 

y HSOC8 para competencias interpersonales - habilidades sociales arrojaron un 

valor por debajo de 0,70. Sin embargo, siguiendo las recomendaciones de Hair et 

al. (2013) se tomó la decisión de conservar los ítems en las escalas dado que la 

fiabilidad del instrumento está por encima de los límites recomendados. Tercero, el 

presente estudio utilizó tres procedimientos para medir la validez discriminante de 

las escalas de medida (Tabla 43 y Tabla 44). En el primer paso se comprueba que 

las cargas cruzadas de los ítems externos del constructo correspondiente son 

mayores a las cargas de los otros constructos (i.e. cross loadings) de acuerdo a lo 

establecido por Chin (1998). En segundo lugar, se observa también que todos los 

factores cumplen con el criterio propuesto por Fornell y Larcker (1981), que requiere 

que la raíz cuadrada de la varianza extraída promedio (AVE) de cada constructo sea 

mayor que las correlaciones entre los constructos (Hair et al., 2011). Finalmente, en 

todos los casos, los valores de las correlaciones entre los ítems de un factor con los 

de otro factor (Heterotrait, HT por sus siglas en inglés) y de las correlaciones de los 

indicadores de un mismo factor (Monotrait, MT por sus siglas en inglés) (HT-MT) son 

menores al umbral de 0,90 (Henseler et al., 2015) (Tabla 44). Estos resultados 

confirman la validez discriminante de las escalas de medida utilizadas en el estudio 

empírico propuesto. Adicionalmente, los estadísticos f2 de Cohen para la 

significatividad de los coeficientes path toman valores superiores a 0,02 para todos 

los indicadores de las variables latentes que resultan significativas, lo que sugiere 

efectos satisfactorios para todas los indicadores de las variables latentes (Henseler 

et al., 2009).  
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Tabla 42 Evaluación del modelo de medida (T0) 

Constructo Ítems Cargas  α CR AVE 

Identificación de oportunidades (IDOP) 

IDOP1 0,83 

0,89 0,92 0,75 
IDOP2 0,87 

IDOP3 0,91 

IDOP4 0,84 

Evaluación de oportunidades (EVOP) 

EVOP1 0,85 

0,90 0,93 0,76 
EVOP2 0,86 
EVOP3 0,91 
EVOP4 0,88 

Explotación de oportunidades (EXOP) 

EXOP1 0,85 

0,87 0,91 0,72 
EXOP2 0,86 

EXOP3 0,86 

EXOP4 0,83 

Habilidades estratégicas (HEST) 

HEST1 0,82 

0,92 0,94 0,76 
HEST2 0,86 
HEST3 0,94 
HEST4 0,89 
HEST5 0,86 

Habilidades de gestión (HGES) 

HGES1 0,72 

0,84 0,89 0,62 
HGES2 0,82 
HGES3 0,71 
HGES5 0,88 
HGES6 0,78 

Conocimiento y experiencia de negocio (COEX) 

COEX1 0,84 

0,89 0,93 0,76 
COEX2 0,83 
COEX3 0,91 
COEX4 0,89 

Liderazgo y motivación (LIMO) 
LIMO1 0,83 

0,78 0,87 0,70 LIMO2 0,88 
LIMO3 0,79 

Gestión de recursos humanos (GERH) 

GERH1 0,80 

0,90 0,92 0,63 

GERH2 0,86 
GERH3 0,83 
GERH4 0,76 
GERH5 0,76 
GERH6 0,77 
GERH7 0,77 

Competencias interpersonales - Habilidades sociales (HSOC) 

HSOC1 0,75 

0,88 0,91 0,58 

HSOC2 0,89 
HSOC3 0,81 
HSOC4 0,77 
HSOC5 0,72 
HSOC6 0,69 
HSOC8 0,69 
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Constructo Ítems Cargas  α CR AVE 

Deseabilidad (DES) 

DES1 0,92 

0,90 0,93 0,77 
DES2 0,89 
DES3 0,90 
DES4 0,70 

Factibilidad (FACT) 

FACT1 0,87 

0,91 0,94 0,79 
FACT2 0,92 
FACT3 0,88 
FACT4 0,87 

Intención de emprendimiento (INT) 

INT1 0,91 

0,95 0,96 0,87 
INT2 0,94 
INT3 0,96 
INT4 0,92 

 

 

En el modelo causal propuesto en el presente estudio empírico, se incluyen 

constructos de segundo orden o higher-order component (HOC por sus siglas en 

inglés) (Becker et al., 2012) siendo éstos: (1) competencias emprendedoras, (2) 

competencias de negocio y gestión y (3) competencias de relaciones humanas. 

Cada uno de estos constructos de segundo orden (HOC) es medido a través de 

indicadores de primer orden (LOC por sus siglas en inglés) (Jarvis et al., 2003). Es 

decir, dichos constructos no tienen indicadores específicos, sino que son medidos a 

través de sus dimensiones (Aldás, 2016). En la (Tabla 45) se muestran los resultados 

de la prueba de multidimensionalidad que se realizó de los constructos de segundo 

orden. La evidencia empírica obtenida confirma que la identificación de 

oportunidades (H3a), la evaluación de oportunidades (H3b) y la explotación de 

oportunidades (H3c) son indicadores de la variable latente competencia 

emprendedora. De la misma manera los resultados soportan las hipótesis respecto a 

que las habilidades estratégicas (H4a), las habilidades de gestión (H4b) y el 

conocimiento y experiencia de negocio previa (H4c) son indicadores de la variable 

latente competencias de negocio y gestión. Finalmente, los resultados obtenidos 

permiten confirmar que la competencia de liderazgo y motivación (H5a) y la 
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competencia de gestión de recursos humanos (H5b) son indicadores de la variable 

latente competencias de relaciones humanas.   

 

Tabla 43 Resultados de validez discriminante de acuerdo al criterio de Fornell y 

Larcker (T0) 

 
IDOP EVOP EXOP HEST HGES COEX LIMO GERH HSOC DES FACT INT 

IDOP 0,86a  
    

      

EVOP 0,68 0,87a   
  

      

EXOP 0,79 0,71 0,85a  
  

      

HEST 0,55 0,65 0,63 0,87a 
  

      

HGES 0,29 0,53 0,36 0,49 0,79a        

COEX 0,45 0,54 0,49 0,47 0,63 0,87a       

LIMO 0,43 0,49 0,53 0,49 0,40 0,43 0,84a      

GERH 0,35 0,50 0,40 0,46 0,66 0,45 0,59 0,79a     

HSOC 0,52 0,59 0,57 0,62 0,42 0,48 0,75 0,59 0,76a    

DES 0,39 0,41 0,43 0,39 0,25 0,21 0,28 0,27 0,40 0,88a   

FACT 0,49 0,49 0,52 0,48 0,42 0,46 0,29 0,33 0,41 0,47 0,89a  

INT 0,46 0,44 0,49 0,44 0,34 0,37 0,27 0,31 0,33 0,60 0,73 0,93a 

a Raíz cuadrada del coeficiente AVE  

 

Tabla 44 Resultados del análisis de la relación HT-MT (T0) 

 
IDOP EVOP EXOP HEST HGES COEX LIMO GERH HSOC DES FACT INT 

IDOP             

EVOP 0,75            

EXOP 0,90 0,80           

HEST 0,61 0,71 0,71          

HGES 0,33 0,61 0,42 0,55         

COEX 0,51 0,60 0,56 0,52 0,72        

LIMO 0,52 0,59 0,65 0,58 0,49 0,52       

GERH 0,39 0,55 0,45 0,51 0,75 0,51 0,70      

HSOC 0,58 0,64 0,64 0,66 0,45 0,51 0,90 0,64     

DES 0,42 0,45 0,48 0,42 0,27 0,22 0,34 0,29 0,44    

FACT 0,53 0,54 0,58 0,52 0,47 0,51 0,34 0,37 0,42 0,50   

INT 0,49 0,48 0,54 0,47 0,38 0,41 0,31 0,33 0,34 0,64 0,77  
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Tabla 45 Resultados de las pruebas de significación de los constructos de segundo 

orden (T0) 

Estructura del path 
Coeficiente 

del path 
Tamaño del 
efecto (f2) 

T valor 

H3a: Competencias emprendedoras → Identificación de oportunidades 0,91** 4,88 67,36 

H3b: Competencias emprendedoras → Evaluación de oportunidades 0,88** 3,40 49,63 

H3c: Competencias emprendedoras → Explotación de oportunidades 0,92** 5,61 72,07 

H4a: Competencias de negocio y gestión → Habilidades estratégicas 0,81** 1,92 28,95 

H4b: Competencias de negocio y gestión → Habilidades de gestión 0,84** 2,37 39,72 

H4c: Competencias de negocio y gestión → Conocimiento y experiencia 
de negocio 

0,83** 2,20 37,48 

H5a: Competencias de relaciones humanas → Liderazgo y motivación 0,79** 1,65 27,53 

H5b: Competencias de relaciones humanas → Gestión de recursos 
humanos 

0,96** 11,96 186,10 

**p < 0,01; *p < 0,05 

 

5.3.2 Evaluación del modelo estructural  

 

Esta investigación se lleva a cabo por el enfoque de tres pasos propuesto siguiendo 

a (Aldás, 2016) para realizar el análisis del modelo estructural: (1) análisis del 

coeficiente de determinación (R2) para las variables latentes, (2) estudio de la 

relevancia predictiva Q2 del modelo (blindfolding), y (3) evaluación de la 

significatividad de las relaciones estructurales (bootstrapping) .  

 

Primero, este estudio usa el remuestreo mediante bootstrapping empleando 5.000 

submuestras con el mismo número de observaciones que la muestra original para 

generar la medida de las estimaciones (t-valor) y su error estándar (Chin, 1998; Hair 

et al., 2013). La investigación evalúa las relaciones estimadas del path entre las 

variables latentes en el modelo a través del signo y magnitud de los coeficientes del 

path. Los resultados para la estimación del modelo estructural se resumen en la 

Figura 12. 
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Respecto al estadístico R2, se obtienen valores que oscilan entre 0,33 y 0,67, lo cual 

indica que de manera general el modelo provee explicación sustancial y moderada 

de la varianza de las variables dependientes, de acuerdo a los niveles de referencia 

propuestos por Henseler et al. (2009). Adicionalmente, al aplicar el procedimiento 

del blindfolding, los valores del estadístico Q2 están por encima del 0,00, lo que 

confirma la relevancia predictiva del modelo con respecto a las variables 

dependientes (Henseler et al., 2009).  Finalmente, el nivel de significatividad de los 

coeficientes de los paths del modelo estructural y el tamaño del efecto se probó a 

través del bootstrapping. La Tabla 46 resume los resultados obtenidos para los 

efectos directos, incluyendo los coeficientes del path, tamaño del efecto f2, t-valor y 

niveles de significatividad. Por lo tanto, la evidencia empírica obtenida en el 

presente estudio provee evidencia que soporta las hipótesis planteadas en el 

modelo teórico, exceptuando el efecto directo de las competencias de relaciones 

humanas sobre la factibilidad percibida de emprender (hipótesis H5) así como el 

efecto directo  de competencias interpersonales sobre factibilidad percibida de 

emprender (hipótesis H6). Adicionalmente, los estadísticos f2 de Cohen para la 

significatividad de los coeficientes path en el modelo interno toman valores 

superiores a 0,02 para todas las relaciones causales que resultan significativas, lo 

que sugiere efectos satisfactorios para todas los factores latentes endógenos 

(Henseler et al., 2009), exceptuando las competencias de relaciones humanas (H5) y 

las competencias interpersonales (H6). 
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Tabla 46 Resultados de la prueba de significación de los coeficientes de los path del 

modelo estructural (T0) 

Path Estructural 
Coeficiente 
del path 

Tamaño del 
efecto (f2) T valor 

H1: Deseabilidad → Intención de emprendimiento 0,33** 0,22 7,28 

H2: Factibilidad → Intención de emprendimiento 0,58** 0,68 12,78 

H3: Competencias emprendedoras → Factibilidad 0,33** 0,08 3,55 

H4: Competencias negocios y gestión → Factibilidad 0,36** 0,09 3,92 

H5: Competencias de relaciones humanas → Factibilidad (0,10) 0,01 1,09 

H6: Competencias interpersonales – Habilidades sociales → Factibilidad 0,05 0,00 0,58 

**p < 0,01; *p < 0,05 
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Figura 12 Resultados del modelo estructural (T0) 
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La evidencia empírica obtenida en el estudio confirma la influencia directa y positiva 

de la deseabilidad de emprender en la intención de emprendimiento de los 

estudiantes universitarios (H1). El segundo resultado obtenido, soporta que la 

factibilidad percibida influye positivamente en la intención de emprender (H2) en un 

mayor grado incluso que la deseabilidad percibida, como lo señalan estudios 

anteriores (Krueger et al., 2000; Godsey y Sebora, 2010; Lanero et al., 2011; Liñán 

et al., 2011; Byabashaija y Katono, 2011; Wurthmann, 2013; Giordano Martínez et 

al., 2015). De la misma manera, los resultados arrojan evidencia de que tanto las 

competencias emprendedoras (H3) como las competencias de negocio y gestión 

(H4) influyen positiva y directamente en la factibilidad de emprender percibida por 

los estudiantes universitarios. Por su parte, no hay suficiente evidencia de que las 

competencias de relaciones humanas (H5) ni las competencias interpersonales (H6) 

influyan ni directamente ni positivamente sobre la factibilidad percibida de 

emprender.  

 

5.4 ESTIMACIÓN DEL MODELO DE INVESTIGACIÓN PARA EL MARCO 

TEMPORAL T1 (ENFOQUE PLS-SEM) 

 

5.4.1 Evaluación del modelo de medida  

 

Así como para el marco temporal T0, al llevar a cabo el primer análisis de fiabilidad 

y validez de las escalas para T1 se encontraron dificultades con las escalas (1) 

habilidades de gestión (ítem HGES4) y (2) competencias interpersonales - 

habilidades sociales (ítem HSOC7). En ambos casos las cargas de los ítems 

resultaron menores a 0,50, provocando problemas en la fiabilidad de las escalas, 

por lo que ambos indicadores fueron eliminados del análisis y se reestimó el 

modelo sin ellos. Los resultados que se muestran en las siguientes tablas 
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corresponden al segundo análisis de fiabilidad y validez llevado a cabo (no se 

incluyen los ítems HGES4, ni HSOC7).  

 

Los resultados arrojados para la estimación del modelo de medida en T1 confirman 

que las propiedades psicométricas de las escalas de medida son adecuadas (tanto 

la fiabilidad como la validez). En relación con la fiabilidad de las escalas de medida, 

ésta se confirmó (los resultados se resumen en la Tabla 47), dado que el alfa de 

Cronbach y los coeficientes de fiabilidad compuesta (Bagozzi and Yi 1988) se 

encuentran por encima de los valores mínimos requeridos (Nunally 1978; Hair et al. 

2010). Por su parte, la validez convergente de los instrumentos de medida fue 

también soportada (Tabla 47) dado que los valores de los coeficientes AVE son 

mayores a 0,50 en el nivel de los constructos y las cargas de los ítems están por 

encima de 0,70 y son significativas a un nivel de 0,01.  

 

Por último, el presente estudio utiliza tres procedimientos para medir la validez 

discriminante de las escalas de medida (Tabla 48 y Tabla 49). En el primer paso se 

comprueba que las cargas cruzadas de los ítems externos del constructo 

correspondiente son mayores a las cargas de los otros constructos (i.e. cross 

loadings) de acuerdo a lo establecido por (Chin 1998). En segundo lugar, se observa 

también que todos los factores cumplen con el criterio propuesto por Fornell y 

Larcker (1981), que requiere que la raíz cuadrada de la varianza extraída promedio 

(AVE) de cada constructo sea mayor que las correlaciones entre los constructos (Hair 

et al., 2011). Finalmente, en todos los casos, los valores de las correlaciones entre 

los ítems de un factor con los de otro factor (Heterotrait, HT por sus siglas en inglés) 

y de las correlaciones de los indicadores de un mismo factor (Monotrait, MT por sus 

siglas en inglés) (HT-MT) son menores al umbral de 0,90 (Henseler et al., 2015) 

(Tabla 49). Estos resultados confirman la validez discriminante de las escalas de 
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medida utilizadas en el estudio empírico propuesto. Adicionalmente, los estadísticos 

f2 de Cohen para la significatividad de los coeficientes path toman valores 

superiores a 0,02 para todos los indicadores de las variables latentes que resultan 

significativas, lo que sugiere efectos satisfactorios para todas los indicadores de las 

variables latentes (Henseler et al., 2009). 

 

Tabla 47 Evaluación del modelo de medida (T1) 

Constructo Ítems Cargas  α CR AVE 

Identificación de oportunidades (IDOP) 

IDOP1 0,93 

0,95 0,96 0,86 
IDOP2 0,94 

IDOP3 0,95 

IDOP4 0,89 

Evaluación de oportunidades (EVOP) 

EVOP1 0,90 

0,93 0,95 0,83 
EVOP2 0,91 
EVOP3 0,92 
EVOP4 0,93 

      
      

Explotación de oportunidades (EXOP) 

EXOP1 0,90 

0,92 0,94 0,80 
EXOP2 0,90 

EXOP3 0,91 

EXOP4 0,89 

Habilidades estratégicas (HEST) 

HEST1 0,87 

0,95 0,96 0,83 
HEST2 0,94 
HEST3 0,94 
HEST4 0,92 
HEST5 0,91 

Habilidades de gestión (HGES) 

HGES1 0,79 

0,86 0,90 0,64 
HGES2 0,80 
HGES3 0,75 
HGES5 0,87 
HGES6 0,87 

Conocimiento y experiencia de negocio (COEX) 

COEX1 0,82 

0,89 0,92 0,75 
COEX2 0,82 
COEX3 0,89 
COEX4 0,92 

Liderazgo y motivación (LIMO) 

LIMO1 0,87 

0,82 0,89 0,74 
 
LIMO2 

 
0,89 

 
LIMO3 

 
0,82 
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Constructo Ítems Cargas  α CR AVE 

Gestión de recursos humanos (GERH) 

GERH1 0,80 

0,93 0,94 0,69 

GERH2 0,88 
GERH3 0,84 
GERH4 0,82 
GERH5 0,84 
GERH6 0,84 
GERH7 0,82 

Competencias interpersonales - Habilidades sociales 
(HSOC) 

HSOC1 0,81 

0,93 0,94 0,70 

HSOC2 0,90 
HSOC3 0,86 
HSOC4 0,86 
HSOC5 0,81 
HSOC6 0,81 
HSOC8 0,82 

Deseabilidad (DES) 

DES1 0,94 

0,94 0,96 0,86 
DES2 0,94 
DES3 0,93 
DES4 0,90 

Factibilidad (FACT) 

FACT1 0,90 

0,93 0,95 0,83 
FACT2 0,93 
FACT3 0,93 
FACT4 0,88 

Intención de emprendimiento (INT) 

INT1 0,96 

0,97 0,98 0,92 
INT2 0,96 
INT3 0,97 
INT4 0,96 

 

Como se ha mencionado anteriormente en la sección correspondiente al marco 

temporal T0, en el modelo se incluyen constructos de segundo orden, por lo cual se 

llevaron a cabo pruebas de multidimensionalidad. En la Tabla 50 se muestran los 

resultados obtenidos. En primer lugar, se confirma que la identificación de 

oportunidades (H3a), la evaluación de oportunidades (H3b) y la explotación de 

oportunidades (H3c) son dimensiones de la variable latente competencias 

emprendedoras. De la misma manera los resultados soportan las hipótesis respecto 

a que las habilidades estratégicas (H4a), las habilidades de gestión (H4b) y el 

conocimiento y experiencia de negocio previa (H4c) son dimensiones de la variable 

latente competencias de negocio y gestión. Finalmente, los resultados presentan 
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evidencia que permite la confirmación de que la competencia de liderazgo y 

motivación (H5a) y la competencia de gestión de recursos humanos (H5b) son 

dimensiones de la variable latente competencias de relaciones humanas. 

Adicionalmente, los estadísticos f2 de Cohen para la significatividad de los 

coeficientes path toman valores superiores a 0,02 para todos los indicadores de las 

variables latentes que resultan significativos, lo que sugiere efectos satisfactorios 

para todas los indicadores de las variables latentes (Henseler et al., 2009).  

 

 

Tabla 48 Resultados de validez discriminante de acuerdo al  criterio de Fornell y 

Larcker (T1) 

 
IDOP EVOP EXOP HEST HGES COEX LIMO GERH HSOC DES FACT INT 

IDOP 0,93a  
    

      

EVOP 0,82 0,91a   
  

      

EXOP 0,82 0,81 0,90a  
  

      

HEST 0,67 0,69 0,74 0,91a 
  

      

HGES 0,52 0,64 0,60 0,57 0,80a        

COEX 0,54 0,57 0,59 0,55 0,67 0,86a       

LIMO 0,48 0,58 0,57 0,59 0,62 0,47 0,86a      

GERH 0,65 0,61 0,54 0,60 0,76 0,59 0,74 0,83a     

HSOC 0,52 0,57 0,60 0,59 0,52 0,47 0,63 0,60 0,84a    

DES 0,61 0,64 0,60 0,57 0,39 0,37 0,44 0,44 0,51 0,93a   

FACT 0,65 0,63 0,62 0,57 0,46 0,52 0,45 0,37 0,42 0,54 0,91a  

INT 0,48 0,63 0,58 0,56 0,42 0,43 0,46 0,43 0,37 0,66 0,74 0,96a 

a Raíz cuadrada del coeficiente AVE. 
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Tabla 49 Resultados del análisis de la relación HT-MT (T1)  

 
IDOP EVOP EXOP HEST HGES COEX LIMO GERH HSOC DES FACT INT 

IDOP             

EVOP 0,87            

EXOP 0,88 0,87           

HEST 0,71 0,73 0,79          

HGES 0,58 0,72 0,68 0,63         

COEX 0,59 0,62 0,66 0,60 0,76        

LIMO 0,55 0,66 0,66 0,67 0,74 0,54       

GERH 0,48 0,65 0,59 0,64 0,85 0,65 0,85      

HSOC 0,55 0,61 0,64 0,63 0,57 0,51 0,72 0,64     

DES 0,64 0,68 0,65 0,60 0,42 0,41 0,50 0,47 0,55    

FACT 0,69 0,67 0,67 0,60 0,52 0,57 0,51 0,40 0,43 0,56   

INT 0,59 0,66 0,61 0,58 0,46 0,46 0,52 0,45 0,37 0,68 0,77  

 

 

 

Tabla 50 Resultados de las pruebas de significación de los constructos de segundo 

orden (T1) 

Path estructural  
Coeficiente del  

path 

Tamaño 
del efecto 

(f2) 
T valor 

H3a: Competencias emprendedoras → Identificación de oportunidades 0,94** 7,88 100,00 

H3b: Competencias emprendedoras → Evaluación de oportunidades 0,94** 7,06 89,73 

H3c: Competencias emprendedoras → Explotación de oportunidades 0,93** 6,54 63,26 

H4a: Competencias de negocio y gestión → Habilidades estratégicas 0,86** 2,90 37,04 

H4b: Competencias de negocio y gestión → Habilidades de gestión 0,86** 2,75 32,82 

H4c: Competencias de negocio y gestión → Conocimiento y experiencia 

de negocio 
0,84** 

2,39 
36,61 

H5a: Competencias de relaciones humanas → Liderazgo y motivación 0,87** 3,15 55,47 

H5b: Competencias de relaciones humanas → Gestión de recursos 

humanos 
0,97** 

18,81 
298,90 

**p < 0,01; *p < 0,05 
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5.4.2 Evaluación del modelo estructural  

 

Tal como en el marco temporal T0, el análisis del modelo estructural se lleva a cabo 

siguiendo el enfoque de tres pasos propuesto por (Aldás, 2016), basado en: (1) 

análisis del coeficiente de determinación (R2) para las variables latentes, (2) estudio 

de la relevancia predictiva Q2 del modelo (blindfolding), y (3) evaluación de la 

significatividad de las relaciones estructurales (bootstrapping).  

 

Los resultados de la estimación para el modelo estructural a partir del enfoque de 

bootstrap se resumen en la Figura 13. Como puede observarse, el estadístico R2 

toma valores que oscilan dentro de los límites establecidos entre 0,33 y 0,67, lo cual 

indica que de manera general el modelo provee explicación sustancial y moderada 

de la varianza de las variables dependientes, de acuerdo a los niveles de referencia 

propuestos por Henseler et al. (2009). De la misma manera, al aplicar el 

procedimiento de blindfolding todos los valores del estadístico Q2 están 

considerablemente por encima de 0,00, por lo que se respalda la relevancia 

predictiva del modelo con respecto a las variables dependientes (Henseler et al., 

2009). Finalmente, la significatividad de los coeficientes path del modelo estructural 

así como el tamaño del efecto se evaluó usando el procedimiento de 

bootstrapping. La Tabla 51 recoge el resumen de los resultados para los efectos 

directos considerados en el modelo, incluyendo los coeficientes de los path, t-valor 

y niveles de significación. Por lo tanto, la evidencia empírica obtenida permite 

validar las hipótesis de investigación propuestas en el modelo teórico, exceptuando 

el efecto directo de las competencias humanas sobre la factibilidad percibida de 

emprender (hipótesis de investigación H5) así como el efecto directo de las 

competencias interpersonales en la factibilidad percibida de emprender (hipótesis 



Capítulo 5. Análisis y resultados 

 

 

 

 

216 

 

de investigación H6). Adicionalmente, los estadísticos f2 de Cohen para la 

significatividad de los coeficientes path en el modelo interno toman valores 

superiores a 0,02 para todas las relaciones causales que resultan significativas, lo 

que sugiere efectos satisfactorios para todas los factores latentes endógenos 

(Henseler et al., 2009), exceptuando las competencias de relaciones humanas (H5) y 

las competencias interpersonales (H6). 

 

Tabla 51 Resultados de la prueba de significación de los coeficientes de los path del 

modelo estructural (T1) 

Path estructural  
Coeficientes 

del path 
Tamaño del 
efecto (f2) T valor 

H1: Deseabilidad → Intención de emprendimiento 0,36** 0,26 4,74 

H2: Factibilidad → Intención de emprendimiento 0,55** 0,60 8,40 

H3: Competencias emprendedoras → Factibilidad 0,52** 0,19 6,43 

H4: Competencias negocios y gestión → Factibilidad 0,30** 0,04 2,74 

H5: Competencias de relaciones humanas → Factibilidad (0,13) 0,01 1,30 

H6: Competencias interpersonales – Habilidades sociales → 
Factibilidad 

(0,00) 0,00 0,04 

**p < 0,01; *p < 0,05 
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Figura 13 Resultados del modelo estructural (T1) 

 

      **p < 0,01; *p < 0,05 
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La evidencia empírica obtenida en la investigación desarrollada, confirma la 

influencia directa y positiva de la deseabilidad percibida de emprender sobre la 

intención de emprendimiento (hipótesis de investigación H1). Los resultados 

también muestran evidencia respecto a la influencia directa y positiva de la 

factibilidad percibida de emprender sobre la intención de emprender (hipótesis H2). 

Se cuenta con suficiente evidencia para confirmar la relación igualmente positiva y 

directa de las competencias emprendedoras hacia la factibilidad percibida por los 

estudiantes universitarios (hipótesis H3). De la misma manera, se respalda la 

influencia positiva y directa de las competencias de negocio y gestión en la 

factibilidad percibida de emprender (hipótesis H4). Sin embargo, no existe 

evidencia para poder confirmar que las competencias de relaciones humanas 

(hipótesis H5) ni las competencias interpersonales (hipótesis H6) influyan de manera 

directa y positiva en la factibilidad percibida de los estudiantes universitarios. 

 

5.5 ANÁLISIS DE DIFERENCIA DE MEDIAS ENTRE T0 Y T1 PARA LA 

MEDICIÓN DEL IMPACTO DE LA FORMACIÓN EMPRENDEDORA  

 

Para evaluar el impacto de la formación emprendedora a partir de la asignatura 

“EM3004 Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor”, se llevó a cabo 

un análisis de medias de muestras independientes a través del software IBM SPSS 

versión 22. Como se mencionó en el Capítulo 3 de esta tesis doctoral, el impacto de 

la formación emprendedora puede evaluarse a través de un incremento en la 

intención de emprender percibida de los estudiantes, así como por el incremento 

en los antecedentes de la intención. Para ello, se calcula el valor de cada constructo 

como la media de los ítems que lo conforman y para dicho valor se realiza el análisis 

de comparación de medias de las variables: intención de emprender, factibilidad 

percibida y la deseabilidad percibida, siendo una muestra T0 (la muestra recogida al  
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iniciar el semestre en el que se impartió la asignatura) y la otra muestra T1 (la 

muestra recogida al terminar el semestre en el que se impartió la asignatura).  

 

Los resultados obtenidos en este análisis se resumen en la Tabla 52 y Tabla 53, e 

indican que la intención de emprender de los estudiantes universitarios no se 

incrementa significativamente después de haber cursado la asignatura “EM3004 

Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor” (T0=5,20; T1=5,17; t-

valor=0,18, p=0,86), por lo cual la hipótesis H7 se rechaza. Lo mismo se concluye 

respecto a la factibilidad (T0=4,34; T1=4,58; t-valor=-1,58; p=0,12) y deseabilidad 

percibida (T0=6,14; T1=6,13; t-valor=0,16; p=0,87) de los estudiantes, éstas no se 

incrementan significativamente después de haber cursado la asignatura, por lo cual 

se rechazan las hipótesis H8 y H9.  

 

 

Tabla 52 Estadísticas del grupo (T0 y T1 impacto de la formación) 

Variable Tiempo N Media 
Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

INTMEDIA T0 204 5,20 1,71 0,12 

T1 207 5,17 1,80 0,13 

DESMEDIA T0 207 6,14 1,10 0,08 

T1 206 6,13 1,28 0,09 

FACTMEDIA T0 206 4,34 1,48 0,10 

T1 207 4,58 1,59 0,11 

COMPEMPRMEDIA T0 207 5,07 1,11 0,08 

T1 197 5,33 1,23 0,09 

HSCOMEDIA T0 206 5,52 1,01 0,07 

T1 207 5,63 1,14 0,08 

 

 

Otra de las formas de medir el impacto de la formación emprendedora es a través 

del desarrollo de competencias en el alumno. Tal como se describe en el Capítulo 
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4, la asignatura sobre la que se recogió la información para llevar a cabo el presente 

estudio empírico busca desarrollar en los estudiantes tanto competencias 

emprendedoras como interpersonales. Por tanto, para medir el efecto que tuvo el 

curso de formación se calculó la media de los ítems que conforman el constructo, y 

a partir de los resultados se realizó la comparación de medias de las variables 

competencias emprendedoras y competencias interpersonales, siendo una muestra 

T0 (la muestra recogida al iniciar el semestre en el que se impartió la asignatura) y la 

otra T1 (la muestra recogida al terminar el semestre en el que se impartió la 

asignatura). 
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El resumen de los resultados obtenidos se muestra en la Tabla 52 y la Tabla 53. De 

acuerdo a los resultados obtenidos, las competencias emprendedoras se 

incrementan significativamente una vez terminado el curso de formación (T0=5,07; 

T1=5,33; t-valor=-2,23; p=0,03), por lo que la hipótesis de investigación H10 no se 

rechaza. Respecto a las competencias interpersonales, las cuales se midieron a partir 

de las competencias sociales, de acuerdo a los resultados obtenidos en la Tabla 52 

y la Tabla 53, las competencias interpersonales no muestran un cambio significativo 

en T1 respecto a T0 (T0=5,52; T1=5,63; t-valor=-1; p=0,32), por lo cual la hipótesis 

H11 se rechaza. Una vez realizado el análisis de las variables del modelo, se realizó 

también un análisis de comparación de medias para los constructos de primer orden 

que miden la variable competencias emprendedoras con el objetivo de identificar 

cuales de los indicadores mostraron un cambio en T1 con respecto a T0. Los 

resultados obtenidos se muestran en la Tabla 54 y Tabla 55.  

 

 

Tabla 54 Estadísticas del grupo para constructos de segundo orden (T0 y T1 

impacto de la formación) 

Variable Tiempo N Media 
Desviación 
estándar 

Media de error 
estándar 

IDOPMEDIA T0 207 5,15 1,21 0,08 
T1 200 5,37 1,29 0,09 

EVOPMEDIA T0 207 4,98 1,24 0,09 
T1 205 5,20 1,33 0,09 

EXOPMEDIA T0 207 5,07 1,25 0,09 
T1 206 5,44 1,30 0,09 

 

 

 

De acuerdo al planteamiento teórico, el cual se comprobó en el estudio empírico, 

las competencias emprendedoras se miden a partir de las dimensiones: (1) 
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identificación de oportunidades, (2) evaluación de oportunidades y (3) explotación 

de oportunidades. Como se puede observar en la Tabla 55, la dimensión 

explotación de oportunidades muestra una diferencia de medias entre T0 (5,07; t-

valor=-2,88; p=0,00) y T1 (5,44; t-valor=-2,88; p=0,00) con un nivel de 

significatividad del 0,05, mientras que las dimensiones de identificación de 

oportunidades (T0=5,15; T1=5,37; t-valor=-1,76; p=0,08) y evaluación de 

oportunidades (T0=4,98; T1=5,20; t-valor=-1,76; p=0,08) también muestran una 

diferencia de medias entre T0 y T1 pero con un nivel de significatividad del 0,10.  
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5.6 ANÁLISIS DEL IMPACTO DE LA METODOLOGÍA DE GAMIFICACIÓN VS 

METODOLOGÍA TRADICIONAL.  

 

De acuerdo al planteamiento que se hizo en el Capítulo 3 respecto a la gamificación 

como herramienta pedagógica en el ámbito de la educación emprendedora, se 

realizó la comparación de medias para medir el impacto de la aplicación de la 

metodología de gamificación en el curso de formación en el que se recogió la 

información (más detalle en el Capítulo 4). Para ello, los análisis de comparación de 

medias se realizaron con las muestras obtenidas al finalizar el curso de formación 

(T1), siendo una muestra aquellos grupos de estudiantes expuestos a la 

metodología tradicional y una segunda muestra aquellos expuestos a la 

metodología de gamificación. El primer análisis de comparación de medias que se 

realizó fue para medir el impacto en la intención de emprender y sus antecedentes 

(deseabilidad y factibilidad percibidas) que la metodología de gamificación tuvo en 

los estudiantes. Posteriormente, se analizó el impacto que dicha metodología tuvo 

en las competencias emprendedoras y las interpersonales. Los resultados de los 

análisis se resumen en la Tabla 56 y la Tabla 57. 

 

Tabla 56 Estadísticas del grupo (Gamificación vs Tradicional) 

Variable 
Metodología 

Docente 
N Media 

Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

INTPROM Tradicional 94 5,21 1,77 0,18 

Gamificación 113 5,14 1,83 0,17 

DESPROM Tradicional 93 6,15 1,21 0,13 

Gamificación 113 6,11 1,33 0,13 

FACTPROM Tradicional 94 4,60 1,50 0,16 

Gamificación 113 4,57 1,66 0,16 

COMPEMPMEDIA Tradicional 89 5,44 1,20 0,13 

Gamificación 108 5,24 1,25 0,12 

HSOCPROM Tradicional 94 5,57 1,20 0,12 

Gamificación 113 5,67 1,09 0,10 

 



Capítulo 5. Análisis y resultados 

 

 

 

 

226 

 

 

   

Ta
b

la
 5

7 
Pr

ue
b

a 
d

e 
co

m
p

ar
ac

ió
n 

d
e 

m
ed

ia
s 

(G
am

ifi
ca

ci
ó

n 
vs

 T
ra

d
ic

io
na

l) 

V
ar

ia
b

le
 

Pr
ue

b
a 

d
e 

Le
ve

ne
 d

e 

ca
lid

ad
 d

e 
va

ria
nz

as
 

p
ru

eb
a 

t 
p

ar
a 

la
 ig

ua
ld

ad
 d

e 
m

ed
ia

s 

F 
Si

g
. 

t 
g

l 
Si

g
. (

b
ila

te
ra

l) 
D

ife
re

nc
ia

 d
e 

m
ed

ia
s 

D
ife

re
nc

ia
 d

e 
er

ro
r 

es
tá

nd
ar

 

95
%

 d
e 

in
te

rv
al

o 
d

e 
co

nf
ia

nz
a 

d
e 

la
 d

ife
re

nc
ia

 

In
fe

rio
r 

Su
p

er
io

r 

IN
TP

RO
M

 
Se

 a
su

m
en

 v
ar

ia
nz

as
 ig

ua
le

s 
0,

10
 

0,
75

 
0,

31
 

20
5 

0,
76

 
0,

08
 

0,
25

 
-0

,4
2 

0,
57

 

N
o 

se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

 
 

0,
31

 
20

0,
52

 
0,

76
 

0,
08

 
0,

25
 

-0
,4

2 
0,

57
 

D
ES

PR
O

M
 

Se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

0,
24

 
0,

63
 

0,
21

 
20

4 
0,

84
 

0,
04

 
0,

18
 

-0
,3

2 
0,

39
 

N
o 

se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

 
 

0,
21

 
20

1,
99

 
0,

84
 

0,
04

 
0,

18
 

-0
,3

1 
0,

39
 

FA
C

TP
RO

M
 

Se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

0,
91

 
0,

34
 

0,
15

 
20

5 
0,

88
 

0,
03

 
0,

22
 

-0
,4

1 
0,

47
 

N
o 

se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

 
 

0,
15

 
20

3,
60

 
0,

88
 

0,
03

 
0,

22
 

-0
,4

0 
0,

47
 

C
O

M
PE

M
PM

ED
IA

 
Se

 a
su

m
en

 v
ar

ia
nz

as
 ig

ua
le

s 
0,

14
 

0,
71

 
1,

14
 

19
5 

0,
26

 
0,

20
 

0,
18

 
-0

,1
5 

0,
55

 

N
o 

se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

 
 

1,
15

 
19

0,
74

 
0,

25
 

0,
20

 
0,

18
 

-0
,1

4 
0,

55
 

H
SO

C
PR

O
M

 
Se

 a
su

m
en

 v
ar

ia
nz

as
 ig

ua
le

s 
0,

69
 

0,
41

 
-0

,6
0 

20
5 

0,
55

 
-0

,1
0 

0,
16

 
-0

,4
1 

0,
22

 

N
o 

se
 a

su
m

en
 v

ar
ia

nz
as

 ig
ua

le
s 

 
 

-0
,6

0 
19

0,
79

 
0,

56
 

-0
,1

0 
0,

16
 

-0
,4

1 
0,

22
 

 



Capítulo 5. Análisis y resultados 

 

 

 

 

227 

 

A partir de los resultados, se concluye que no hay diferencia significativa en la 

intención de emprender entre la muestra expuesta a la gamificación (5,14; t-

valor=0,31; p=0,76) y la expuesta a la metodología tradicional (5,21; t-valor=0,31; 

p=0,76), por lo que la hipótesis H12 es rechazada. De la misma manera, ni la 

factibilidad (tradicional=4,60; gamificación=4,57; t-valor=0,15; p=0,88) ni la 

deseabilidad (tradicional=6,15; gamificación=6,11; t-valor=0,21; p=0,84) percibidas 

muestran diferencias significativas entre las medias de ambas muestras, por lo cual 

las hipótesis H13 y H14 son rechazadas. Finalmente, no se encontró una diferencia 

de medias significativa entre ambas muestras respecto a las competencias 

emprendedoras (tradicional=5,44; gamificación=5,24; t-valor=1,14; p=0,26) y las 

interpersonales (tradicional=5,57; gamificación=5,67; t-valor=-0,60; p=0,55) por 

tanto las hipótesis H15 y H16 también son rechazadas.  

 

5.7 DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS DEL ESTUDIO EMPÍRICO 

 

En esta sección se explican los resultados obtenidos a partir del estudio empírico 

que dan lugar a la contrastación de las hipótesis planteadas. El análisis de los 

resultados se divide en cinco subsecciones que se detallan a continuación.  

 

5.7.1 Análisis de resultados del Modelo del Evento Emprendedor  

 

En la Tabla 58 se muestra que los resultados obtenidos a partir del estudio empírico 

y que arrojan evidencia para no rechazar las hipótesis correspondientes al Modelo 

del Evento Emprendedor, en cuanto a que la deseabilidad y la factibilidad percibida 

son antecedentes de la intención de emprender, es decir influyen de manera directa 

y positiva en ella tal como se ha concluido en diversas investigaciones (Krueger et 

al., 2000; Godsey y Sebora, 2010; Byabashaija y Katono, 2011; Ali et al., 2012; 
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Wurthmann, 2013; Giordano Martínez et al., 2015). Por lo tanto, de acuerdo al 

argumento de Liñán et al. (2011), al estimular el emprendimiento a través de la 

educación, deben considerarse estos elementos (factibilidad y deseabilidad 

percibidas). 

 

Tabla 58 Resultados para el Modelo del Evento Emprendedor  

H1 La deseabilidad percibida influye positivamente sobre la 

intención de emprender. 

No rechazada 

H2 La factibilidad percibida influye positivamente sobre la 

intención de emprender. 

No rechazada 

 

 

Asimismo, con base en los resultados obtenidos en la evaluación del modelo 

estructural, el grado en el que la deseabilidad y la factibilidad percibida influyen en 

la intención de emprender es distinta, siendo la factibilidad (tanto en T0 como en 

T1) el antecedente que más explica la variación con respecto a la intención (tal 

como se muestra en la Figura 12 y la Figura 13 lo cual es similar a los resultados 

obtenidos por Krueger et al. (2000), Godsey y Sebora (2010), Byabashaija y Katono 

(2011), Lanero et al. (2011), (Liñán et al., 2011), Wurthmann (2013) y Giordano 

Martínez et al. (2015). Contar con evidencia respecto a que el predictor más fuerte 

de la intención de emprender es la factibilidad percibida es relevante en el diseño 

de futuras intervenciones, en el sentido de que las actividades que se diseñen 

impacten directamente en aumentar la percepción del estudiante respecto a su 

propia capacidad y controlabilidad para llevar a cabo el comportamiento específico 

(en este caso, la creación de su propia empresa).  

 



Capítulo 5. Análisis y resultados 

 

 

 

 

229 

 

5.7.2 Análisis de los resultados de la medición de las dimensiones de los constructos 

de segundo orden 

 

Con respecto al modelo teórico propuesto para estudiar las competencias 

vinculadas con la actividad emprendedora de los individuos, la evidencia empírica 

obtenida permite confirmar la estructura de categorías de competencias propuesta 

a partir del trabajo de Mitchelmore y Rowley (2010), (1) emprendedoras, (2) de 

negocios y gestión, (3) de relaciones humanas e (4) interpersonales (Tabla 59). De 

este modo, tal como se propuso en  el Capítulo 2 del presente trabajo de 

investigación, las Competencias Emprendedoras son conformadas a través de las 

tres dimensiones: (1) identificación de oportunidades (Chandler y Jansen, 1992; Man 

et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 

2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Rasmussen et al., 2011; Chell, 2013; 

Morris et al., 2013), (2) evaluación de oportunidades (Ahmad et al., 2010a; 

Mitchelmore y Rowley, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 2013) y (3) explotación de 

oportunidades (Chandler y Jansen, 1992; Lerner y Almor, 2002; Man y Lau, 2005; 

Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y 

Rowley, 2010, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et al., 2014). De la misma manera, 

tal como se plantea en el modelo teórico propuesto, la evidencia empírica arroja 

que las Competencias de Negocios y Gestión están conformadas por tres 

dimensiones: (1) habilidades estratégicas (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 

2001; Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; 

Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y 

Rowley, 2010, 2013; Rasmussen et al., 2011; Chell, 2013; Morris et al., 2013), (2) 

habilidades de gestión (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner y Almor, 

2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Le Deist y Winterton, 2005; 

Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Ahmad et al., 2010a, 2010b) y (3)  conocimiento 
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y experiencia previa de negocio (Chandler y Jansen, 1992; Wu, 2009; Ahmad et al., 

2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010; Oosterbeek et al., 2010). Finalmente, a través 

del estudio empírico se confirma que las Competencias de Relaciones Humanas 

incluyen las dimensiones de: (1) liderazgo y motivación (Chandler y Jansen, 1992; 

Winterton, 2001; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 

2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Alcaraz et al., 2014) y (2) gestión de 

recursos humanos (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; 

Man y Lau, 2002; Man et al., 2002; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 

2010a; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Chell, 2013). 

 

Tabla 59 Resultados de la medición de las dimensiones de los constructos de 

segundo orden 

H3a La identificación de oportunidades es un componente de la 

competencia emprendedora.    

No rechazada 

H3b La evaluación de oportunidades es un componente de la 

competencia emprendedora. 

No rechazada 

H3c La explotación de oportunidades es un componente de la 

competencia emprendedora. 

No rechazada 

H4a Las habilidades estratégicas son un componente de la 

competencia de negocios y gestión.   

No rechazada 

H4b Las habilidades de gestión son un componente de la 

competencia de negocios y gestión.  

No rechazada 

H4c El conocimiento y experiencia de negocio son un 

componente de la competencia de negocios y gestión. 

No rechazada 

H5a Liderazgo y motivación son un componente de las 

competencias de relaciones humanas.  

No rechazada 

H5b Gestión de recursos humanos son un componente de las 

competencias de relaciones humanas. 

No rechazada 
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Como se mencionó en el Capítulo 2 de esta tesis doctoral, desde el punto de vista 

de la educación emprendedora, resulta relevante identificar cuáles son las 

competencias que están relacionadas con la actividad emprendedora. Así como 

también es relevante identificar cuáles de esas competencias es posible desarrollar 

a partir de programas formativos, de tal manera que el diseño de los mismos esté 

alineado a la formación de dichas competencias que lleve al alumno no solamente a 

percibir dicha acción como posiblemente realizable sino que la lleve a cabo. De 

acuerdo al planteamiento en el Capítulo 2, las competencias que en este estudio se 

incluyen como parte del marco teórico y se miden en el estudio empírico son de 

carácter conductual, en coherencia con el Modelo del Icerbeg.  

 

5.7.3 Análisis de los resultados del modelo causal 

 

Después de confirmar las hipótesis relacionadas a los constructos de segundo 

orden, se evaluó el modelo estructural propuesto, que incluye las relaciones de 

causalidad de las competencias sobre la factibilidad percibida de emprender tanto 

en T0 (al inicio del curso de formación) como en T1 (al final del curso de formación). 

Los resultados obtenidos permiten concluir que tanto las competencias 

emprendedoras como las competencias de negocios y gestión influyen de manera 

directa y positiva en la factibilidad percibida de emprender de los estudiantes 

universitarios. Sin embargo, no existe evidencia de que las competencias de 

relaciones humanas y las competencias sociales influyan en la factibilidad percibida 

de emprender de los estudiantes universitarios (Tabla 60) ni en T0 ni en T1.  
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Tabla 60 Resultados del modelo causal 

H3 Las competencias emprendedoras influyen de manera 

positiva en la factibilidad percibida de emprender de los 

estudiantes universitarios. 

No rechazada 

H4 Las competencias de negocios y gestión influyen positiva y 

significativamente en la factibilidad percibida de emprender 

de los estudiantes universitarios.  

No rechazada 

H5 Las competencias de relaciones humanas influyen de manera 

positiva en la factibilidad percibida de emprender de los 

estudiantes universitarios.  

Rechazada 

H6 Las competencias interpersonales influyen de manera 

positiva en la factibilidad percibida de los estudiantes 

universitarios. 

Rechazada 

 

 

Partiendo de que la factibilidad percibida es la percepción de que la creación de 

una empresa es realizable y personalmente controlable (Shapero y Sokol, 1982), los 

resultados obtenidos a partir del estudio empírico pudieran indicar que los 

estudiantes universitarios perciben que crear una empresa es realizable si disponen 

de competencias relacionadas con la identificación, evaluación y explotación de 

oportunidades así como las de negocios y gestión. Es decir, si se perciben capaces 

de identificar, evaluar y explotar oportunidades, y que cuentan con habilidades de 

estrategia, gestión y conocimiento y experiencia previa en los negocios, entonces 

considerarán que iniciar una nueva empresa es algo que es posible realizar para 

ellos.  

 

Aunque, de acuerdo a la revisión de la literatura, las competencias de relaciones 

humanas y las interpersonales son importantes para el quehacer emprendedor, en 

el momento en el que los estudiantes universitarios se encuentran, es decir, sin aún 
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tomar la decisión de emprender es probable que no alcancen a percibirlas tan 

relevantes o lo suficientemente importantes como para que éstas influyan en su 

factibilidad de emprender. Lo anterior está estrechamente vinculado con la 

necesidad de relacionar las competencias, entre otras cosas, con un contexto 

específico (Bird, 1995; Baum et al., 2001). El contexto en este caso corresponde al 

proceso de crear una empresa, a lo largo del cuál el conjunto de competencias que 

el emprendedor requerirá serán distintas (Chell, 2013). De acuerdo al Modelo de las 

Fases de Acción (Adam y Fayolle, 2016), los estudiantes estarían en una etapa de 

evaluación de la situación (pre-decisional), la cual consiste en cuestiones 

motivaciones como la valuación y la expectativa de aspectos de diferentes 

alternativas (Heckhausen y Gollwitzer, 1987). Por lo que se detalla en el modelo, 

cada fase se asocia con determinadas tareas, por lo cual para llevarlas a cabo se 

requieren ciertas competencias. Por tanto, el que las competencias emprendedoras 

y las de negocio y gestión influyan de manera directa y positiva en la factibilidad 

percibida de emprender, refleja que los emprendedores potenciales consideran que 

las disposiciones emprendedoras son más alcanzables (Krueger, 1993; Krueger et 

al., 2000; Peterman y Kennedy, 2003; Guerrero et al., 2008; Fitzsimmons y Douglas, 

2011).  

 

Adicionalmente, diversas investigaciones previas han contrastado que las 

competencias de manera general, son antecedentes de la factibilidad percibida de 

emprender (Degeorge y Fayolle, 2008; Quan, 2012; Gedeon, 2014; Murugesan y 

Dominic, 2014). Los resultados del presente estudio muestran que no todos los 

tipos de competencia influyen en la factibilidad percibida, sino que son algunas 

específicas las que llevan a los estudiantes a percibirse capaces de llevar a cabo la 

tarea o acción.   
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5.7.4 Análisis de los resultados del impacto del curso de formación (comparación de 

medias entre T0 y T1) 

 

Con respecto a la medición del impacto que tuvo el curso de formación 

emprendedora en los estudiantes universitarios, tal como se resume en la Tabla 61, 

los resultados arrojaron que no hay evidencia de que la intención ni alguno de sus 

dos antecedentes (deseabilidad y factibilidad percibida) hayan cambiado después 

de haber experimentado el curso de formación. Así como tampoco se encontró 

evidencia de que a través del curso de formación emprendedora los estudiantes 

universitarios hayan incrementado su percepción respecto a las competencias 

interpersonales con las que cuentan. Sin embargo, en lo referente a las 

competencias emprendedoras, los resultados arrojan evidencia que el estudiante 

universitario aumenta su percepción de contar con estas competencias después de 

haber cursado la asignatura “EM3044 Formación para el desarrollo del liderazgo 

emprendedor”.  

 

Tabla 61 Resultados del impacto del curso de formación 

H7 La intención de emprender será más elevada después de 
realizar el programa de formación en emprendimiento. 

Rechazada 

H8 La factibilidad percibida en el emprendimiento será más 
elevada después de realizar el programa de formación en 
emprendimiento. 

Rechazada 

H9 La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más 
elevada después de realizar el programa de formación en 
emprendimiento. 

Rechazada 

H10 Las competencias emprendedoras de los estudiantes serán 
más elevadas después de realizar el programa de formación 
en emprendimiento. 

No rechazada 

H11 Las competencias interpersonales de los estudiantes serán 
más elevadas después de realizar el programa de formación 
en emprendimiento. 

Rechazada 
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Cambiar las intenciones y el comportamiento no es una tarea fácil (Ajzen, 2014). 

Para que una intervención sea efectiva, de acuerdo al planteamiento de los 

diferentes modelos de intención, es necesario generar un cambio en las creencias 

arraigadas en las personas, así como también las personas deben considerar que 

cuentan no solo con los recursos para que la intención se detone sino que también 

deben percibir que pueden enfrentarse a los obstáculos que se atravesarán en el 

camino (Ajzen, 2014). Por lo cual, previo al diseño de un curso de formación, los 

investigadores necesitan establecer si las personas no llevan a cabo el 

comportamiento deseado (i.e. crear una empresa) porque no están motivadas para 

hacerlo (procesos motivacionales) o porque están motivadas pero se sienten 

incapaces de llevar a cabo el comportamiento (procesos de ejecución), o ambas 

(Steinmetz et al., 2016). En este caso particular, la intención de emprender de los 

estudiantes así como su deseabilidad percibida ya eran altas desde el inicio del 

curso de formación (como se pueden observar en la Tabla 52), lo que indica que los 

estudiantes consideran que el crear su propia empresa es deseable y les parece una 

conducta atractiva. Estos resultados pueden resultar valiosos para los profesores 

que diseñan el curso, aun cuando la hipótesis se haya rechazado, ya que aportan 

información que les permite saber que no es necesario dedicar recursos (tiempo de 

clase, exposiciones, etc.) en los procesos motivacionales, sino más bien debieran 

enfocarse en estrategias que influyan en los procesos de ejecución.  

 

Aunque contrarios al enfoque de las hipótesis de investigación planteadas, los 

resultados encontrados respecto a los antecedentes de la intención de emprender 

son similares a los observados en otros estudios previos. Por ejemplo, con respecto 

a la factibilidad percibida, no se encuentra evidencia de que después de haber 

cursado la formación emprendedora ésta sea más alta que al inicio del curso. El 
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resultado es similar al obtenido en la investigación realizada por Fayolle et al. 

(2006), en la cual miden el efecto que tiene la educación emprendedora en el 

control percibido de iniciar una empresa. En particular, en ambos estudios la 

diferencia de medias no es significativa, si bien en el estudio llevado a cabo por 

Fayolle et al. (2006) la diferencia de medias entre T0 y T1 es positiva, mientras que 

en la presente investigación la diferencia de medias es negativa (Tabla 53). Por su 

parte, en el estudio que Lanero et al. (2011) llevan a cabo, no encuentran evidencia 

que respalde la correlación entre educación emprendedora y la deseabilidad 

percibida, aunque si encuentran que la factibilidad se ve influida por la educación 

emprendedora.  

 

De acuerdo a los resultados obtenidos, las competencias emprendedoras de los 

estudiantes son más elevadas después de realizar el programa de formación en 

emprendimiento (Tabla 61). Como se estableció en el modelo de medida, las 

competencias emprendedoras se miden a partir de la identificación, evaluación y 

explotación de oportunidades, competencias en las que se centra el curso de 

formación y que son a su vez el núcleo del emprendimiento (Shane y Venkataraman, 

2000). Estos resultados son relevantes dado que aportan evidencia de que la 

formación emprendedora tiene un impacto en los estudiantes en función de las 

competencias que se desarrollan, y por lo tanto es posible formar emprendedores. 

Se respalda, por tanto, que los emprendedores pueden hacerse, tal como lo han 

establecido otros investigadores (Gorman et al., 1997; Kuratko, 2005; Krueger, 

2007; Neck y Greene, 2011; Sánchez, 2013), y una de las maneras para lograrlo es a 

través de la formación formal (Solomon, 2007), específicamente en el ámbito 

universitario. Los resultados responden también al estudio llevado a cabo por 

Mandel y Noyes (2016) en el cual establecen que la educación emprendedora 

debiera generar experiencias de manera que los estudiantes puedan identificar y 
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reconocer oportunidades, generar ideas de negocio, y llevar a cabo estudios de 

mercado dirigidos a clientes potenciales, proveedores e inversionistas. Todas estas 

cuestiones se incluyen en la asignatura “EM3004 Formación para el desarrollo del 

liderazgo emprendedor”.   

 

Los resultados también muestran que no se puede confirmar un incremento (ni 

disminución) en las competencias interpersonales (medidas a partir de las 

competencias sociales) como consecuencia de la formación objeto de estudio. A 

pesar de que la asignatura trabaja principalmente en las habilidades de 

comunicación escrita y verbal de manera aplicada (los alumnos constantemente 

exponen sus ideas y avances del proyecto a diferentes públicos, tal como se 

establece a detalle en el Capítulo 4 de este trabajo de investigación), el tiempo que 

se les dedica pudiera no ser suficiente para que los alumnos perciban un incremento 

en ellas. O bien, el aplicar éstas habilidades pudiera no aportar algo nuevo a lo que 

previamente han aprendido o han desarrollado en otras asignaturas. La evidencia 

que se obtiene en este estudio empírico referente al impacto de la educación sobre 

las competencias de los estudiantes muestra que, al diseñar el curso, las 

competencias que se van a desarrollar deben definirse de manera muy concreta y 

deben establecerse las actividades específicas a través de las cuales se van a 

adquirir. Hacerlo permitirá que el diseño del curso sea adecuado para obtener los 

resultados esperados y por lo tanto mejorar el desarrollo de las competencias del 

estudiante. 

 

Es importante mencionar que una de las limitaciones que surge en el desarrollo de 

la investigación es la manera en la que se midieron las competencias. La 

observación directa es frecuentemente la única forma válida de recolectar evidencia 

sobre la competencia que una persona tiene en la realización de una tarea 
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determinada (MacLean y Scott, 2011), por ello el medir las competencias a partir de 

la percepción del estudiante puede generar sesgo en los resultados obtenidos. Es 

decir, en lo a que las competencias se refiere, éstas se hacen manifiestas al aplicarse 

ante situaciones que las requieren, por lo cual una persona no siempre es 

consciente de sus capacidades, sino hasta que se le exige ponerlas a prueba.  

 

Los resultados mencionados anteriormente muestran evidencia de que medir el 

impacto de la educación en los individuos es sumamente complejo, dado que son 

muchos los factores que influyen en la formación de una persona. Tal como 

establecen otros investigadores, uno de los tantos retos a los que se enfrenta la 

educación emprendedora es precisamente en la medición de su impacto (Fayolle et 

al., 2006), el cual en muchas ocasiones puede no verse reflejado de inmediato. En el 

caso concreto de la educación emprendedora, cuando se mide su impacto a partir 

del incremento en la intención de emprender o del desarrollo de competencias es 

igual de complejo, dado que la creación de una empresa es por un lado un proceso 

que lleva tiempo (Gartner, 1994) y conlleva a una decisión que una persona toma 

considerando no solamente sus propias competencias o capacidades sino también 

lo que socialmente esto representa, los riesgos que percibe conlleva el hacerlo, así 

como la consideración de los recursos con los que pudiera contar (humanos, 

intelectuales, financieros, tiempo, entre otros), entre muchas otras variables.  

 

5.7.5 Análisis de los resultados del impacto de la metodología de gamificación vs 

metodología tradicional  

 

Finalmente, con el objetivo de medir el impacto que tuvo la aplicación de la 

metodología pedagógica (gamificación) con referencia a la metodología que 

normalmente se utiliza en el aula (tradicional), se compararon las medias de la  
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intención de emprender, la factibilidad y deseabilidad percibida, así como las 

competencias emprendedoras e interpersonales entre los grupos expuestos a la 

gamificación y aquellos expuestos a la metodología tradicional. Los resultados 

obtenidos a partir de la comparación de medias no son significativos, lo cual 

permite rechazar las hipótesis planteadas (Tabla 62) con referencia al impacto que 

tuvo la exposición a metodologías de gamificación de determinados grupos.   

 

Con base en los resultados obtenidos en el estudio empírico, es posible interpretar 

que la gamificación como metodología pedagógica aplicada en tan sólo 3 sesiones 

a lo largo de un periodo de 4 meses (lo que representa 16 sesiones), tal como se 

describe a detalle en el Capítulo 4, no es suficiente para que ésta pueda hacer una 

diferencia. Por otro lado, una de las ventajas de aplicar la gamificación en el aula es 

el incremento en la motivación de los estudiantes (Piperopoulos y Dimov, 2015), en 

el análisis de comparación de medias, no se presenta una diferencia entre ambas 

medias con respecto a la deseabilidad percibida. Tomando en cuenta los hallazgos 

de Steinmetz et al. (2016), mencionadas anteriormente, la deseabilidad percibida de 

los estudiantes ya era de por sí alta, por lo que la metodología de gamificación 

pudiera tener un mayor impacto ante una muestra mucho menos motivada. Dado 

que en este caso ambas muestras cuentan con medias casi iguales respecto a la 

deseabilidad y factibilidad percibidas no fue posible apreciar un cambio significativo 

con la aplicación de diferentes metodologías docentes.  
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Tabla 62 Resultados del impacto de la metodología de gamificación vs metodología 

tradicional (T1) 

H12 La intención de emprender será más elevada en los estudiantes 

que participen en un programa de formación en 

emprendimiento basado en gamificación (versus metodologías 

tradicionales). 

Rechazada 

H13 La factibilidad percibida en el emprendimiento será más 

elevada en los estudiantes que participen en un programa de 

formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

Rechazada 

H14 La deseabilidad percibida en el emprendimiento será más 

elevada en los estudiantes que participen en un programa de 

formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

Rechazada 

H15 Las competencias emprendedoras de los estudiantes será más 

elevada en los estudiantes que participen en un programa de 

formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

Rechazada 

H16 Las competencias interpersonales de los estudiantes será más 

elevada en los estudiantes que participen en un programa de 

formación en emprendimiento basado en gamificación (versus 

metodologías tradicionales). 

Rechazada 

 

Otra de las áreas de oportunidad que surgen a partir de la medición del impacto de 

la aplicación de diferentes metodologías pedagógicas, es respecto al diseño de un 

curso de formación. A partir de la revisión de la literatura llevada a cabo en el 

Capítulo 3 de esta investigación, se obtienen pautas respecto al diseño de un curso 

de formación, las cuales establecen que es importante considerar aspectos tanto de 

nivel ontológico (¿qué es la educación emprendedora?) como aspectos 

operacionales: objetivos de enseñanza (¿para qué?), metodología pedagógica 

(¿cómo?), medición del impacto de la educación en los estudiantes (¿para lograr 
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qué resultados?), contenidos (¿qué?), audiencia (¿para quién?) (Gedeon, 2014). Tal 

como establecen investigaciones previas, una de las limitaciones a las que se 

enfrenta la educación emprendedora es la falta de rigor en la aplicación de una 

metodología pedagógica cuando se diseñan los programas de formación 

emprendedora formal (Fayolle y Gailly, 2008), lo que pudiera repercutir en que ésta 

sea ambigua e imprecisa. Por lo cual, el rigor al diseñar un curso debiera ser mayor 

y más apegado a metodologías pedagógicas que permitan mantener el vínculo de 

coherencia entre concepciones de enseñanza y las opciones y acciones 

pedagógicas (Bechard y Gregoire, 2005).   

 

Además, como se mencionó en la sección anterior, es importante conocer el 

comportamiento previo al diseño de una intervención, es decir, resulta fundamental 

el contar con un pleno conocimiento de las creencias que las personas tienen 

respecto a la conducta en cuestión (Ajzen, 2014). De tal forma que no solamente se 

midan la intención y sus antecedentes sino también las creencias subyacentes a 

éstas, dado que hacerlo permitiría comprender mejor los procesos mediante los 

cuales las intervenciones operan (Steinmetz et al., 2016). Adicionalmente, se 

recomienda la aplicación de la taxonomía de los métodos de cambio de 

comportamiento (Michie et al., 2013), aprovechando que éstos se han estudiado y 

medido ampliamente en el ámbito de la psicología y pudieran contribuir a que los 

diseños de intervenciones en el contexto de la educación emprendedora sean 

mucho más robustos.  

 

Un último análisis que se puede llevar a cabo es respecto al contexto universitario 

en el que se da el curso de formación en el que se recoge la información. 

Tradicionalmente en el TEC de Monterrey, la asignatura “EM3004 Formación para 

el desarrollo del liderazgo emprendedor” se imparte a partir de un estilo de 
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enseñanza experiencial que permita al alumno transformar diferentes experiencias 

diseñadas para fomentar el emprendimiento en conocimiento sobre el mismo 

(Politis, 2005; Bagheri y Pihie, 2011). Por lo cual, una metodología de gamificación 

impartida con una frecuencia tan baja como se hizo en el diseño de esta 

investigación pudiera no diferenciarse de la metodología tradicional, ya de por si 

experiencial. Mandel y Noyes (2016) establecen que la educación emprendedora 

debiera exponer a los estudiantes a experiencias y vivencias que les permitan 

desarrollar competencias emprendedoras (entre otras), pero a pesar de que los 

juegos aplicados en la asignatura tenían el objetivo de acercar estas vivencias a los 

alumnos, los estudiantes expuestos a una metodología tradicional pudieron haber 

experimentado experiencia diferentes pero con el mismo impacto. En consecuencia, 

parece necesario explorar con mayor profundidad el impacto que diferentes 

metodologías pedagógicas pudieran tener en el estudiante.  
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En el presente capítulo se exponen las conclusiones más relevantes obtenidas en el 

desarrollo de esta tesis doctoral. En primer lugar, se presentan las implicaciones 

obtenidas a partir de la revisión de la literatura y que sustentan el posterior estudio 

empírico. A continuación, se detallan las conclusiones más relevantes derivadas de 

la investigación empírica realizada con el objetivo de estimar y validar el modelo de 

competencias propuesto y la manera en que éste influye, principalmente, en la 

factibilidad percibida. A su vez, se toman en consideración los resultados obtenidos 

tras la medición del impacto de la educación emprendedora y de la exposición a la 

metodología de gamificación tanto en las competencias emprendedoras e 

interpersonales como en la intención de emprender y sus antecedentes. Asimismo, 

se plantean las principales implicaciones prácticas de los resultados obtenidos. 

Finalmente, se identifican las limitaciones de esta tesis doctoral y se sugieren futuras 

líneas de investigación. 

 

6.1 IMPLICACIONES TEÓRICAS 

 

6.1.1 Implicaciones de la revisión de la literatura  

 

A partir de la extensa revisión de la literatura llevada a cabo para dar respuesta a las 

cuestiones planteadas, es posible contar con suficiente evidencia de que el 

emprendimiento es un proceso que inicia mucho antes de la creación de una 

empresa, y que éste es ejecutado por una persona. Incluso se ha llegado a 

establecer que sin el emprendedor no hay emprendimiento (Baron, 2007). En 

consecuencia, comprender aquello que ocurre en la persona para crear una 

empresa es importante tanto para la investigación como la práctica del 

emprendimiento, dado que si logramos comprender los procesos subyacentes al 

fenómeno, entonces la asignación de esfuerzos y recursos podrá realizarse de una 
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manera mejor y más eficaz. Para tal efecto, resultan propicias las teorías cognitivas 

representadas a partir de diversos modelos de intención, dado que éstas capturan 

la manera en que los individuos piensan (Ajzen, 1991). Dichos planteamientos 

asumen que el comportamiento planeado, tal como lo es el emprendimiento, es 

intencional y la intención es el mejor predictor del comportamiento, así como que 

las intenciones enfocan la atención del individuo hacia una conducta determinada 

(Krueger y Brazeal, 1994). Por tanto, una persona primero necesita considerar el 

emprendimiento como atractivo y tener la expectativa de que los resultados de 

llevarlo a cabo serán positivos, cuestión que múltiples investigadores han 

representado mediante el concepto de deseabilidad percibida. De la misma 

manera, la persona también necesita considerarse a sí misma capaz de llevar a cabo 

el emprendimiento, es decir, percibir que cuenta con los recursos necesarios para 

emprender con éxito, factor que en la literatura previa se ha denominado 

factibilidad percibida. Juntos, la deseabilidad y la factibilidad percibida son 

antecedentes de la intención de crear una empresa, de acuerdo al Modelo del 

Evento Emprendedor (Shapero y Sokol, 1982). Y ambos antecedentes, al ser 

percepciones, se pueden aprender y, por lo tanto, enseñar.  

 

En este contexto, la percepción que la persona tiene sobre sus competencias influye 

directamente en la percepción que tiene sobre su capacidad para llevar a cabo el 

emprendimiento, así como para controlar los resultados que de éste pueden surgir 

(Krueger, 2000). Por tanto, incrementar las competencias de los estudiantes supone 

un incremento en la factibilidad percibida y en su intención de emprender, y de ahí 

la importancia de fomentar las competencias individuales para detonar la actividad 

emprendedora. No obstante, la pregunta que se hacen los investigadores es 

respecto a cuales son específicamente las competencias que una persona debe 

tener para llevar a cabo la actividad emprendedora (i.e. la creación de una nueva 
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empresa). A pesar del interés creciente por el estudio de las competencias 

emprendedoras, todavía no existe un consenso en la literatura a este respecto. Por 

ello, el presente trabajo de investigación profundiza en el estudio del término 

competencia como tal, y posteriormente se analizan también las diversas 

clasificaciones y tipologías de competencias existentes. A pesar de la falta de 

consenso sobre la definición del término competencia, éste se establece como 

multidimensional y complejo, suponiendo la preparación del estudiante para 

enfrentar los retos de su vida profesional. En el caso concreto del emprendimiento, 

los retos se refieren a aquellos a los que se enfrentará la persona al crear una nueva 

empresa. El Modelo del Icerbeg (adaptado a partir de Boyatzis,1982; Spencer y 

Spencer, 1993) considera las competencias como un concepto formado por tres 

niveles: inconsciente, consciente y conductual. En la base del iceberg se encuentran 

aquellos atributos personales que permanecen ocultos y en un nivel inconsciente, 

pero que en cualquier caso determinan la manera en que la persona actúa. Entre 

estos atributos destacan los rasgos de personalidad o las creencias del individuo, 

entre otros. En un segundo nivel aparecen atributos como los valores personales, las 

actitudes, las aptitudes o el rol social del individuo, que siguen permaneciendo 

ocultos pero que se sitúan en un nivel consciente para el individuo. Finalmente, la 

punta del iceberg está formada por los atributos más visibles de la persona y que se 

manifiestan a través de su comportamiento, como pueden ser sus conocimientos, 

habilidades y experiencia.  

 

Adicionalmente, en la búsqueda de marcos de referencia en cuanto a competencias 

que promuevan la actividad emprendedora, se encontraron una amplia variedad de 

investigaciones realizadas con el fin de plantear clasificaciones y tipologías de 

competencias emprendedoras. A partir de los hallazgos obtenidos de la 

investigación, se realiza una aportación de una clasificación de competencias 
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emprendedoras, con la particularidad de que éstas se encuentren en la punta del 

iceberg, es decir, correspondiente a la parte conductual de las competencias, de tal 

manera que se manifiesten a través de los conocimientos y habilidades de los 

estudiantes. La propuesta se realiza a partir del marco que proponen Mitchelmore y 

Rowley (2010) y se complementa tanto con el Modelo del Iceberg (Boyatzis, 1982; 

Spencer y Spencer, 1993) como con los hallazgos de la revisión de la literatura. En 

consecuencia, la clasificación de competencias emprendedoras conductuales 

planteada en esta investigación consiste en cuatro categorías: competencias 

emprendedoras, competencias de gestión y negocios, competencias de relaciones 

humanas y competencias interpersonales. Las competencias emprendedoras son 

aquellas que están estrechamente vinculadas con la actividad emprendedora de los 

individuos (Man et al., 2002). Las competencias de negocios y gestión están 

relacionadas con el establecimiento, evaluación y aplicación de las estrategias de la 

empresa (Man et al., 2002). Por su parte, las competencias de relaciones humanas 

hacen referencia a la capacidad de trabajar junto con otros, entenderlos y 

motivarlos, tanto en lo individual como en lo grupal (Chandler y Jansen, 1992). 

Finalmente, las competencias interpersonales recogen aquellas habilidades que 

permiten la interacción efectiva entre individuos y grupos (Rathna y Vijaya, 2009). 

Esta últimas están asociadas a las habilidades sociales, entre las que se encuentran 

las habilidades interpersonales, gestión de cartera de clientes, toma de decisiones, 

comunicación escrita, comunicación verbal, habilidad de negociación, gestión de 

relaciones, resolución de conflictos, persuasión y competencia política (Winterton, 

2001; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 

2009; Mitchelmore y Rowley, 2010; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Rasmussen et al., 

2011; Mitchelmore y Rowley, 2013; Chell, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et al., 

2014; Dimitratos et al., 2014). 
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En la propuesta planteada en esta investigación se considera a las competencias 

emprendedoras, las competencias de negocios y gestión y las competencias de 

relaciones humanas como constructos de segundo orden. Las competencias 

emprendedoras están determinadas por tres dimensiones: identificación, evaluación 

y explotación de oportunidades (Shane y Venkataraman, 2000; Man et al., 2002; 

Morris et al., 2013). Por su parte, las competencias de negocios y gestión están 

conformadas por tres dimensiones: habilidades estratégicas, habilidades de gestión 

y conocimiento y experiencia previa de negocio (Chandler y Jansen, 1992; 

Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 2003; Man y Lau, 

2005; Le Deist y Winterton, 2005; Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 

2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; Rasmussen et al., 2011; Chell, 

2013; Morris et al., 2013). Finalmente, las competencias de relaciones humanas 

están determinadas por dos dimensiones: liderazgo y motivación (Bamiatzi et al., 

2015) y gestión de recursos humanos (Mitchelmore y Rowley, 2013).  

 

Tal como se establece a lo largo de esta tesis doctoral, contar con un marco de 

referencia sobre competencias emprendedoras es relevante dado que abre la 

posibilidad de influir en la factibilidad percibida de los individuos, y una vez que 

hayan emprendido, en su capacidad para lograr que la empresa prevalezca a lo 

largo del tiempo. De igual manera, las competencias son clave en el estudio del 

fenómeno del emprendimiento dado que éstas pueden ser modificadas en el corto 

plazo (Bird, 1995). Las competencias pueden ser desarrolladas a partir de la 

formación formal, dado que uno de los planteamientos que hace la educación 

emprendedora como tal es la formación de competencias que son necesarias y 

útiles para convertirse en emprendedor (Rasmussen y Sørheim, 2006). En 

consecuencia, cada vez hay una mayor oferta en lo referente a la educación 

emprendedora, sea opcional (a manera de cursos electivos) u obligatoria (como 
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parte de la currícula del programa académico de los estudiantes), con el propósito 

de fomentar la actividad emprendedora (es decir, de incrementar la intención de 

emprender). En cualquier caso, declarar que a partir de la educación en 

emprendimiento se fomenta la actividad emprendedora conlleva grandes retos, 

entre los cuales se encuentran la definición del objetivo de la formación, alineado 

con la debida medición del impacto que ésta tiene en los estudiantes, así como la 

elección de la metodología pedagógica más adecuada para alcanzar los objetivos 

planteados, entre otros.  

 

Dada su importancia, estos tres temas se abordan en esta investigación, por lo que 

es posible concluir a partir de la revisión de la literatura que uno de los objetivos 

que tiene la educación emprendedora es el de mejorar el conocimiento, y la 

autoconfianza de los estudiantes, así como proveer evidencia de que crear una 

empresa (aunque no es sencillo) puede traer consigo recompensas. De ser así, la 

educación emprendedora puede influir tanto en la factibilidad como en la 

deseabilidad percibida de los estudiantes, incentivando la actividad emprendedora. 

Por tanto, es posible e incluso recomendable medir el impacto de la educación 

emprendedora en el estudiante al comparar su intención emprendedora, su 

factibilidad y deseabilidad percibida, así como las competencias emprendedoras 

que percibe tener en dos momentos diferentes: antes de iniciar un curso de 

formación y después de su finalización. Las investigaciones previas que han 

abordado esta cuestión han obtenido resultados diversos  (Peterman y Kennedy, 

2003; Fayolle et al., 2006; Pittaway y Cope, 2007; Souitaris et al., 2007; Godsey y 

Sebora, 2010; Oosterbeek et al., 2010; von Graevenitz et al., 2010; Lanero et al., 

2011; Zhang et al., 2014; Oehler et al., 2015; McNally et al., 2016). 
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Respecto a la metodología pedagógica para incentivar el emprendimiento y las 

competencias emprendedoras, existe un consenso general respecto a que la mejor 

manera de enseñar el emprendimiento es a partir del aprendizaje experiencial, si 

bien no existe evidencia suficiente y concluyente de que esto sea así. Dentro del 

aprendizaje experiencial, se consideran metodologías como la gamificación o 

enseñanza basada en juegos (como la denominan algunos investigadores), la cual 

provee entornos de enseñanza/aprendizaje más propicios para el desarrollo 

cognitivo, emocional y social en los individuos (Domínguez et al., 2013). Esto influye 

directamente en la motivación de los estudiantes, dado que la formación 

emprendedora no solamente se vuelve divertida sino atractiva e interesante y, en 

consecuencia, permitirá a los individuos incrementar aún más su intención de 

emprender, su factibilidad y deseabilidad percibida, así como las competencias 

emprendedoras percibidas (Henry et al., 2005; Kuratko, 2005; Martin et al. 2013; 

Karimi et al., 2016).  

 

6.1.2 Implicaciones de la investigación empírica  

 

Partiendo de la revisión de la literatura previa, en la presente tesis doctoral se 

propone un modelo teórico que recoge el efecto de las competencias 

emprendedoras sobre la intención de emprender y sus antecedentes, así como el 

efecto de un programa formativo específico y la metodología docente aplicada en 

el mismo. Con el fin de contrastar dicho modelo teórico se desarrolla una 

investigación cuantitativa enfocada en estudiantes universitarios que cursan una 

asignatura obligatoria sobre emprendimiento, utilizando un cuestionario 

estructurado en el que las variables del modelo teórico se miden mediante escalas 

multi-ítem (Anexo 1), y que se aplica en dos momentos diferentes: al inicio del curso 

de formación y una vez que éste concluyó. Los resultados obtenidos en la 
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investigación cuantitativa confirman un elevado cumplimiento de las hipótesis 

propuestas para el modelo causal así como para la composición de los constructos 

de segundo orden. Además, se observan algunas diferencias significativas con 

respecto al efecto de la formación emprendedora y de la metodología docente 

empleada (tradicional vs. gamificación) en la intención, la factibilidad y deseabilidad 

percibidas y en las competencias emprendedoras e interpersonales. A continuación 

se presentan las principales conclusiones recogidas en la investigación cuantitativa. 

De este modo, en primer lugar, se desarrollan las conclusiones con respecto a los 

determinantes directos de la intención de emprendimiento. Posteriormente se 

examina la formación de las dimensiones de los constructos de segundo orden. 

Después, se presentan las interrelaciones de causalidad entre los determinantes 

directos de la intención de emprendimiento y las competencias emprendedoras y 

las competencias interpersonales. Finalmente, se presentan las conclusiones 

respecto al impacto de la formación emprendedora así como de la metodología de 

gamificación.  

 

Con respecto a los factores que determinan la intención de crear una empresa, se 

contrasta que la deseabilidad y la factibilidad percibida constituyen determinantes 

fuertes de la intención emprendedora. Conforme a los planteamientos del Modelo 

del Evento Emprendedor (Shapero y Sokol, 1982), se confirma que la deseabilidad 

percibida es un antecedente de la intención de crear una empresa. Del mismo 

modo, la evidencia empírica confirma la factibilidad percibida como antecedente de 

la intención de emprender y, en particular, para el modelo de investigación 

propuesto, resulta ser el principal determinante directo de la intención de crear una 

empresa. Así, el hecho de que los estudiantes perciban que cuentan con las 

habilidades personales y con los recursos necesarios para crear una empresa 

representa una condición fundamental para la intención de emprender. Tal como se 
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muestra en este estudio empírico, la factibilidad percibida es el componente que 

más influye en la intención de emprender, tal como sucede en los resultados 

obtenidos en investigaciones previas (Krueger et al., 2000; Godsey y Sebora, 2010; 

Byabashaija y Katono, 2011; Lanero et al., 2011; Liñán et al., 2011; Wurthmann, 

2013; Giordano Martínez et al., 2015). 

 

En lo que respecta al modelo teórico para el estudio de las competencias vinculadas 

con la actividad emprendedora y que, de acuerdo al Modelo del Iceberg (Boyatzis, 

1982; Spencer y Spencer, 1993), pueden ser desarrolladas a través de la formación, 

a partir de los resultados obtenidos es posible establecer que: las competencias 

emprendedoras, las competencias de negocio y gestión y las competencias de 

relaciones humanas son constructos de segundo orden definidos por las 

dimensiones establecidas en el marco de referencia. De tal manera, se confirma que 

las competencias emprendedoras están conformadas por la identificación, la 

evaluación y la explotación de oportunidades. Aunque en la literatura no se 

propone como tal un constructo multidimensional respecto a las competencias 

emprendedoras, la propuesta teórica planteada en esta tesis doctoral y confirmada 

en la práctica a través del análisis empírico realizado, se basa en diversas 

investigaciones previas que han tratado algunas de estas dimensiones en sus 

análisis y categorizaciones. Por ejemplo, con respecto a la identificación de 

oportunidades, autores como Chandler y Jansen (1992); Chandler y Hanks (1994); 

Anna et al. (2000); Baum et al. (2001); Man (2001); Man et al. (2008); Ahmad et al. 

(2010); Izquierdo y Buelens (2011); Mitchelmore y Rowley (2013) o Bamiatzi et al. 

(2015) las incluyen en sus estudios, encontrando que son competencias relevantes 

tanto para la creación de una empresa, como para su buen desempeño, por lo que 

es importante considerar su desarrollo desde la formación (Izquierdo y 

Deschoolmeester, 2010; Morris et al., 2013). De la misma manera, la evaluación de 
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oportunidades se incluye en las investigaciones llevadas a cabo por Ahmad et al. 

(2010a); Tang et al. (2012); Mitchelmore y Rowley (2013); Chell (2013) y Morris et al. 

(2013) como una competencia relevante para estimar la calidad de las 

oportunidades identificadas así como para priorizarlas. Finalmente, la dimensión de 

explotación de oportunidades es también estudiada a partir de diversas 

investigaciones (Chandler y Jansen, 1992; Lerner y Almor, 2002; Man y Lau, 2005; 

Hayton y Kelley, 2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y 

Rowley, 2013; Morris et al., 2013; Alcaraz et al., 2014) en las que se concluye la 

importancia que ésta tiene ya que está relacionada con la puesta en marcha de la 

oportunidad. Por tanto, esta tesis doctoral contribuye a estos trabajos previos a 

través de la integración de un constructo de orden superior, el cual refleja su 

congruencia con los resultados empíricos obtenidos. 

 

Además, los resultados del estudio empírico también permiten confirmar que las 

competencias de negocios y gestión están integradas por tres dimensiones: 

habilidades estratégicas, habilidades de gestión y conocimiento/experiencia de 

negocio. La dimensión estratégica se toma a partir de las investigaciones de Man et 

al. (2002), Lerner y Almor (2002), Man et al. (2008); Ahmad et al. (2010) y Tehseen y 

Ramayah (2015). Los estudios concluyen que las habilidades estratégicas son clave 

en el desempeño de una empresa de reciente creación, dado que permiten planear 

a partir de los recursos que se tienen alrededor, aprovechándolos a favor de la 

empresa. Por su parte, la dimensión de gestión se analiza a partir de la propuesta 

de Mitchelmore y Rowley (2010), testada empíricamente por Mitchelmore y Rowley 

(2013), quienes establecen que ésta puede medirse a partir de 8 elementos todos 

relacionados con la gestión de una empresa. Del mismo modo, diversas 

investigaciones incluyen en sus estudios competencias de gestión (Chandler y 

Jansen, 1992; Winterton, 2001; Lerner y Almor, 2002; Man et al., 2002; Onstenk, 
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2003; Man y Lau, 2005; Le Deist y Winterton, 2005; Mitchelmore y Rowley, 2010, 

2013; Ahmad et al., 2010a, 2010b), indicando que éstas son fundamentales en el 

desempeño de un emprendedor. Incluso su carencia en los emprendedores se 

asocia con el fracaso de las empresas que se crean (Lerner y Almor, 2002). Con 

respecto a la tercera dimensión que conforma las competencias de negocio y 

gestión, correspondiente al conocimiento y experiencia de negocio, los resultados 

empíricos de esta investigación concuerdan con los de Zhao et al. (2005), quienes 

establecen que, para que un individuo se perciba capaz de llevar a cabo el 

emprendimiento, la experiencia y conocimiento de negocio es fundamental, tal 

como también establecen Krueger (1993), DeTienne y Chandler (2007) y Baum et al. 

(2011). Pese a que realizar comparaciones entre las diferentes tipologías propuestas 

es complejo, tal como lo mencionan Mitchelmore y Rowley (2013), dada la amplia 

variedad de categorizaciones que se han generado, esta tesis doctoral contribuye 

en la integración de los avances que investigaciones previas han realizado al validar 

empíricamente el constructo referente a las competencias de negocio y gestión 

como un constructo de orden superior. 

 

Finalmente, los resultados empíricos comprueban que las competencias de 

relaciones humanas están determinadas directamente por las dimensiones de 

liderazgo y motivación así como la gestión de recursos humanos. Estas 

competencias han sido identificadas por diversos autores como fundamentales para 

la puesta en marcha de un negocio (Chandler y Jansen, 1992; Winterton, 2001; Man 

et al., 2002; Lerner y Almor, 2002; Man y Lau, 2002; Onstenk, 2003; Hayton y Kelley, 

2006; Wu, 2009; Ahmad et al., 2010a, 2010b; Mitchelmore y Rowley, 2010, 2013; 

Chell, 2013; Alcaraz et al., 2014). En lo que concierne a la dimensión de liderazgo y 

motivación, se encuentra respaldo en el estudio de Rubino y Freshman (2005), 

quienes establecen que una de las conductas características y primordiales de los 



Capítulo 6. Conclusiones 

 

 

 

 

256 

 

emprendedores consiste en la motivación de los integrantes del equipo así como 

otros actores clave para su empresa. Por su parte, la segunda de las dimensiones 

referente a la gestión de recursos humanos es analizada tabién por Chandler y 

Jansen (1992) y Rathna y Vijaya (2009), quienes concluyen que esta competencia 

permite la interacción efectiva entre individuos y grupos, lo cual es indispensable 

para un emprendedor. Al igual que en el caso de las competencias previas, la 

presente investigación contribuye con respaldo empírico a la propuesta de un 

constructo de segundo orden.  

 

Con respecto al modelo causal, la evidencia empírica pone de manifiesto que la 

factibilidad percibida es influida de forma directa y positiva por las competencias 

emprendedoras y por las competencias de negocios y gestión. En consecuencia, se 

demuestra que la percepción que el estudiante tiene sobre sus habilidades 

personales influye en la factibilidad percibida para emprender. Estos resultados son 

similares a los de Izquierdo y Buelens (2011) y Sánchez (2011, 2013).  

 

En contraste, con relación a las competencias de relaciones humanas así como las 

competencias interpersonales, los resultados no confirman una influencia directa en 

la factibilidad percibida. Este resultado pudiera explicarse debido a que las 

competencias que un emprendedor necesita son diferentes de acuerdo a la etapa 

del proceso emprendedor en la que se encuentre la empresa (Churchill y Lewis, 

1983; Alda-Varas et al., 2012). Lo anterior respalda la necesidad de identificar en 

detalle las competencias que los emprendedores requieren para cada etapa del 

proceso emprendedor dado que las competencias que son indicadas para una 

etapa pueden no serlo para otra (Tehseen y Ramayah, 2015). Además, las 

competencias que el emprendedor necesita no solamente cambian de acuerdo a la 

etapa del proceso emprendedor, sino también varían de acuerdo al tipo de 
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empresa e industria en la que se esté incursionando (Man y Lau, 2005; Taatila, 

2010). De este modo, la evidencia empírica permite concluir que si bien es cierto 

que las competencias influyen de manera directa y positiva en la factibilidad 

percibida de emprender, no todos los tipos de competencias tienen un efecto 

significativo en el momento en el que los antecedentes de la intención se forman.  

 

Lo anterior es contradictorio con los resultados obtenidos en investigaciones previas 

(Izquierdo y Buelens, 2011; Sánchez, 20011, 2013; Karimi et al., 2016) que 

encuentran que las competencias influyen de manera positiva tanto en la factibilidad 

percibida como en la intención de emprender. Sin embargo, es importante 

mencionar que Sánchez (2011, 2013) no mide las competencias tal como este 

estudio de investigación lo hace, si bien Izquierdo y Buelens (2011) incluyen en su 

medición competencias relacionadas con comunicación y networking que se 

acercan a las que esta tesis doctoral propone. Adicionalmente, Mitchlemore y 

Rowley (2010) incluyen las competencias de relaciones humanas e interpersonales 

en el marco de referencia de competencias de emprendimiento propuesto y 

posteriormente comprueban empíricamente las escalas de medición con mujeres 

empresarias (Mitchelmore y Rowley, 2013) pero no miden el impacto que estas dos 

categorías de competencias tienen en la factibilidad percibida. Por su parte, Bagheri 

y Pihie (2011a) establecen que las competencias de relaciones humanas y las 

competencias interpersonales son fundamentales para el emprendedor, sin 

embargo no llevan a cabo un estudio empírico cuantitativo que mida el impacto 

que éstas pueden llegar a tener en la factibilidad percibida. Todo lo anterior supone 

un área de oportunidad para futuras investigaciones, respecto a una exploración 

más profunda sobre la manera en que estas competencias (relaciones humanas e 

interpersonales) son entendidas y percibidas por jóvenes universitarios así como la 

manera en que éstas influyen en su factibilidad percibida.  
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Con respecto al impacto del curso de formación, al comparar los resultados 

obtenidos en los dos momentos de medida (al inicio y final del curso), los resultados 

del estudio empírico muestran que no se produce un cambio significativo ni en la 

intención de emprender de los estudiantes ni en la deseabilidad y factibilidad 

percibidas a lo largo del tiempo. Esto coincide con los resultados obtenidos por 

Fayolle y Gailly (2015), cuyo estudio mide el efecto de un curso de formación en tres 

momentos diferentes: antes de iniciar el curso, al finalizarse y después de seis meses 

desde la finalización de la formación. Al comparar los resultados obtenidos al inicio 

y al final del curso, estos autores no encuentran cambios significativos, tal como 

ocurre en esta investigación. Sin embargo, sí encuentran cambios significativos 

tanto en las actitudes como en el control percibido de los individuos una vez 

transcurridos seis meses desde la finalización del curso. Lo anterior contribuye a lo 

que Bird (1995) establece respecto al emprendimiento: es un proceso que lleva 

tiempo.  

 

Por otra parte, la evidencia obtenida a partir de los resultados empíricos de este 

trabajo de investigación es contradictoria con la obtenida por estudios previos que 

confirman un efecto de la educación emprendedora tanto en la intención de 

emprender como en sus antecedentes (Peterman y Kennedy, 2003; Zhao et al., 

2005; Fayolle et al., 2006; Pittaway y Cope, 2007; Souitaris et al., 2007; Izquierdo y 

Buelens, 2011; Zhang et al., 2014). No obstante, los resultados obtenidos pueden 

tener su justificación en el hecho de que los niveles reportados de intención, 

factibilidad y deseabilidad percibidos son altos inicialmente, de modo que la 

intervención no tiene un efecto en ellos (Steinmetz et al., 2016). Lo anterior no es 

casualidad, el llevar a cabo el estudio en una universidad como el TEC de Monterrey 

con un liderazgo emprendedor tan marcado desde su fundación y que se expresa 
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claramente en su misión (Formamos líderes con espíritu emprendedor, sentido 

humano y comprometidos internacionalmente). Cabe mencionar que otra de las 

razones por las cuales los alumnos pudieran presentar niveles altos en cuanto a su 

intención de emprender y la deseabilidad percibida es que, pese a que no se 

cuenta con estudios empíricos que lo soporten, la amplia gama de actividades 

extracurriculares que se oferta a los estudiantes (i.e. INCMTY El Festival más 

importante de emprendimiento en México y América Latina) los expone 

constantemente a experiencias de emprendimiento. Lo anterior supone un 

fortalecimiento en sus actitudes hacia el emprendimiento, tal como indican estos 

resultados. En este sentido, investigaciones previas ya indican una mayor 

percepción respecto a la deseabilidad y factibilidad percibidas hacia el 

emprendimiento una vez que los individuos son expuestos a experiencias 

relacionadas con éste (Zhao et al., 2005; Lerner y Almor, 2002; DeTienne y 

Chandler, 2007; Baum et al., 2011). Aunado a esto, el que los alumnos cuenten con 

niveles altos de intención de emprender, deseabilidad y factibilidad pudiera 

responder a mayores estándares de admisión a la universidad. Al ser una 

universidad privada, ésta somete a los alumnos aspirantes a un proceso de 

admisión, a partir de un perfil predeterminado, lo cual pudiera sesgar el perfil de 

alumnos. Recientemente, el TEC de Monterrey, como una estrategia de 

posicionamiento, subió sus niveles de admisión. Los alumnos que son parte de este 

estudio son ya resultado de estas estrategias de selección.  

 

Por el contrario, de acuerdo con la evidencia empírica obtenida, la formación objeto 

de estudio sí produce un cambio en las competencias emprendedoras de los 

estudiantes antes y después de haber cursado la asignatura, tal como ocurre en el 

estudio llevado a cabo por Morris et al. (2013), en el cual se miden las competencias 

que el curso de formación supone desarrollar a lo largo de un periodo de tiempo 
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semestral. En consecuencia, puede concluirse que las competencias 

emprendedoras, catalogadas como conductuales a partir del Modelo del Iceberg, 

son desarrollables a partir de la formación emprendedora. Asimismo, también es 

posible establecer que los emprendedores pueden hacerse a través de la 

formación. Es importante destacar que la asignatura está diseñada para el desarrollo 

de dichas competencias. Por otra parte, las competencias interpersonales no 

presentan cambios entre los dos momentos analizados, lo que puede tener su 

explicación en la importancia que se atribuye a este tipo de competencias a lo largo 

de la asignatura. En particular, el tiempo que se dedica al desarrollo de las 

competencias interpersonales es sensiblemente inferior. Por otro lado, también 

puede deberse a que la asignatura no se centra tanto en la formación de 

competencias interpersonales como en permitir que los individuos las lleven a la 

práctica, de modo que los estudiantes pueden percibir que no están aprendiendo 

nada nuevo, sino simplemente ejerciendo algo que ya saben a partir de habilidades 

previas. Lo anterior es similar a los resultados obtenidos por Morris et al. (2013) que, 

al medir un cambio en las competencias antes y después de un curso de formación 

emprendedora, arrojan resultados significativos para algunas de las competencias 

pero no para otras. Este hecho lleva a estos investigadores a concluir que a pesar de 

las actividades realizadas, las competencias permanecen estables o que las 

actividades llevadas a cabo no influyen directamente en el desarrollo de esas 

competencias en particular (Morris et al., 2013), tal como ocurre en esta tesis 

doctoral.  

 

Por último, respecto al impacto de la metodología docente, la evidencia empírica 

obtenida muestra que no existen diferencias significativas entre la aplicación de 

metodologías tradicionales y las basadas en la gamificación con respecto a la 

mejora en la intención de emprender, la deseabilidad ni la factibilidad percibidas, 
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así como tampoco en las competencias emprendedoras ni interpersonales. Pese a 

que la metodología de la gamificación se ha empleado en diversos contextos, 

siendo uno de ellos la educación (Kapp, 2012), los resultados del impacto en los 

individuos que la experimentan no son concluyentes (Seaborn y Fels, 2015). Tal es el 

caso de la investigación llevada a cabo por Hanus y Fox (2015), quienes aplicaron la 

metodología de la gamificación en un grupo y compararon su desempeño con otro 

expuesto a una metodología pedagógica tradicional a lo largo de dieciseis 

semanas. Para medir el efecto de la gamificación en los estudiantes utilizaron la 

motivación intrínseca así como el desempeño del estudiante al finalizar el curso, 

medido a través de las calificaciones. Los resultados de su estudio son mejores para 

los estudiantes expuestos a una metodología tradicional. Por lo cual, las 

metodologías de gamificación deben emplearse con su debido cuidado, en cuanto 

a que el diseño de los juegos debe estar muy bien contextualizado y las habilidades 

a desarrollar en los estudiantes debe ser congruente con el juego y los diferentes 

elementos que lo componen (los niveles, objetivos, etc.) para que éste tenga el 

efecto que se le atribuye a la metodología (Lee y Hammer, 2011).  Aunque esta tesis 

doctoral presenta un esfuerzo por medir el impacto que la metodología de la 

gamificación tiene en los estudiantes que son expuestos a ella, y a pesar de que no 

se encontraron diferencias significantivas, antes de descartar la metodología como 

tal se concluye que es importante que el docente dedique tiempo considerable en 

la fase de diseño. El estudiante necesita percibir que el juego es parte de su 

aprendizaje y no es una actividad aislada que no aporta valor, por lo cual las 

actividades de juego pudieran integrarse en una sola historia, tal como lo 

recomienda Sheldon (2011). Otra de las recomendaciones es tomarse el tiempo 

para conocer las creencias y motivaciones de las personas, lo cual siempre 

representará una limitante dado que el tiempo del que se dispone con los 
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estudiantes es reducido (en el caso concreto de esta investigación el contacto que 

el profesor tiene con el estudiante es de cuatro meses).  

 

Para futuros investigadores las conclusiones que se formulan a partir de este trabajo 

de investigación contribuyen al desarrollo teórico en tres niveles. El primero es con 

respecto a la formación de constructos de segundo orden, los cuales a su vez se 

enmarcan en una tipología de competencias asociadas con la actividad 

emprendedora, a partir de los resultados de investigaciones previas. Estos 

constructos de segundo orden pudieran ser aplicados en futuras investigaciones 

para profundizar en el tema de competencias, tanto en la formación de 

emprendedores como para medir el desempeño de la actividad emprendedora. La 

segunda contribución para próximos investigadores es respecto a la evidencia 

empírica que este trabajo brinda respecto a las competencias adquiridas a partir de 

la formación como determinantes de la factibilidad percibida de emprender de 

estudiantes universitarios. Como tercera contribución cabe destacar la posibilidad 

identificada de que la formación de competencias emprendedoras pueda realizarse 

a través de la educación superior. Este hecho aporta evidencia de que los 

emprendedores pueden hacerse y que éstos estarán preparados para enfrentar los 

retos que el emprendimiento supone de ellos en caso de que decidan optar por esa 

alternativa de vida.  

 

6.2 IMPLICACIONES PRÁCTICAS  

 

Los resultados obtenidos en esta investigación tienen interesantes implicaciones 

desde el punto de vista aplicado, especialmente para la promoción del 

emprendimiento. En primer lugar, se plantea la reflexión respecto a que el 

emprendimiento, además de ser un proceso, es una opción de carrera, de modo 
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que entre las muchas funciones de las instituciones educativas debe incluirse 

también la de acercar a los jóvenes espacios y experiencias que les permitan 

descubrir que tener una carrera en el ámbito del emprendimiento es posible y, 

sobretodo, que es viable prepararse para ello. Hay evidencia de que las alternativas 

de carrera se exploran y deciden en la adolescencia (Godsey y Sebora, 2010). Por 

ello, si el objetivo es detonar la actividad emprendedora, es relevante desarrollar en 

los jóvenes competencias emprendedoras que les ayuden a elegir el 

emprendimiento como una opción de carrera. El emprendimiento es un ámbito muy 

versátil, en el que los cambios de metodologías, herramientas y tipos de 

intervenciones se producen a una velocidad muy acelerada. Una de las reflexiones a 

partir de este trabajo de investigación es precisamente en esta línea: el 

emprendimiento toma tiempo (Bird, 1992). Son las personas quienes lo detonan. 

Por tanto, las variables que intervienen en el proceso son innumerables. Es preciso 

alertar a quienes practican el emprendimiento, especialmente a los tomadores de 

decisiones, tanto en ámbitos educativos como en el ámbito empresarial y público, 

que antes de descartar si una intervención es o no exitosa deben tomarse un tiempo 

para analizar las diferentes variables. Lo anterior debe realizarse con el único 

objetivo de construir conocimiento respecto a un ámbito tan relevante tanto 

económica como socialmente.  

 

Pese a la creencia generalizada de que es necesario motivar a los estudiantes para 

la creación de empresas, los resultados de la presente tesis doctoral indican que 

concretamente los estudiantes del TEC de Monterrey Campus Guadalajara llegan a 

la asignatura “EM3004 Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor” 

con una intención de emprender muy alta, así como también con la percepción de 

que el emprendimiento es una actividad sumamente atractiva para ellos. Asimismo, 

aunque la percepción que tienen respecto a su capacidad para llevar a cabo la 
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creación de empresa es menor que su percepción de deseabilidad, ésta es también 

alta. El que los profesores cuenten con esta información es importante para el 

diseño de los cursos, dado que más que enfocarse en diseñar intervenciones para 

motivar a los estudiantes respecto al emprendimiento, deben centrarse en 

capacitarlos para la ejecución de sus intenciones. A veces los estudiantes perciben 

que este tipo de cursos son aburridos, lo que pudiera deberse precisamente a que 

los profesores, sin saber que sus estudiantes ya están listos para el siguiente reto, 

siguen motivándolos respecto a algo para lo que ya están motivados. Sin embargo, 

esto puede no ser así en diferentes entornos universitarios, lo cual implica un área 

de oportunidad para futuros estudios, tal y como se menciona en la sección 6.4 del 

presente capítulo.  

 

Respecto al desarrollo de competencias en los estudiantes mediante la formación 

en el aula, la evidencia obtenida en este trabajo de investigación tiene importantes 

implicaciones respecto a las competencias específicas a desarrollar en el ámbito del 

emprendimiento. En este sentido, la clasificación de competencias planteada puede 

tomarse como marco de referencia para el diseño de asignaturas, no solo de 

acuerdo al objetivo del curso como tal, sino también de acuerdo a la etapa del 

proceso emprendedor en el que se quiera influir. Es decir, de acuerdo a la etapa del 

proceso que se quiera trabajar, las competencias a desarrollar serán diferentes, lo 

que requiere definir la metodología pedagógica así como los contenidos de la 

asignatura, tal como se establece en el modelo para el diseño de cursos de 

emprendimiento en el Capítulo 3 de este trabajo de investigación. En el caso 

concreto del TEC de Monterrey, por ejemplo, se cuenta con actividades que se 

llevan a cabo en la semana “i” (una semana en la que se suspenden clases de tal 

forma que los alumnos vivan una inmersión total para enfrentarse a un reto fuera de 

su contexto de clase). Algunas de esas actividades están enfocadas a la formación 
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de competencias de emprendimiento. También se cuenta con los programas que 

lleva a cabo la incubadora de empresas enfocados a la formación de competencias 

de emprendimiento. En ambos casos, no son las mismas competencias a desarrollar, 

porque cada uno se enfoca en un momento distinto del proceso emprendedor. Por 

ejemplo, una actividad de la semana “i” quizás tenga más que hacer con la 

motivación del estudiante con respecto al emprendimiento, mientras que la 

incubadora de empresas pudiera estar más enfocada en competencias que 

permitan al emprendedor obtener un mejor desempeño dentro de la empresa 

creada recientemente.  

 

Este estudio también profundiza en el entendimiento del proceso de desarrollo de 

competencias, el cual se define como un cambio en lo que un emprendedor es 

capaz de hacer. Por lo cual, es fundamental que la educación emprendedora provea 

a los estudiantes con espacios que representen oportunidades de aprendizaje. 

Dichos espacios pueden ser aulas, sesiones de debate, reuniones de trabajo con 

emprendedores, empresas de reciente creación para realizar trabajos (internships), 

retos, casos, entre otros. Esos espacios deben ser propicios para que los 

estudiantes tengan oportunidad de descubrir el desarrollo de sus propias 

competencias conforme avanzan en los retos a los que se enfrentan. Es decir, que 

sean conscientes de que conforme avanzan en la solución de los desafíos van 

siendo más capaces y se sientan más seguros dado que se demuestran a sí mismos 

que pueden y saben hacerlo. Lo anterior pudiera lograrse mediante la educación 

basada en competencias así como en un aprendizaje apegado a la realidad (Taatila, 

2010), tal como lo propone el Modelo Educativo TEC21 propuesto por el TEC de 

Monterrey, que permite tanto a estudiantes como a profesores el reconocer el 

cambio en sus competencias. En consecuencia, este estudio también plantea la 

importancia de que los profesores cuenten con una mayor sensibilidad para conocer 
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a sus estudiantes en lo relativo a sus creencias, conocimientos previos y 

experiencias, de tal manera que se genere una mayor empatía con ellos y esto se 

considere en el diseño del curso. Esto redundará en un mayor impacto de la 

formación, dado que un estudiante motivado tendrá un mejor desempeño, de 

acuerdo a la evidencia obtenida a partir de la revisión de la literatura.   

 

Otra de las implicaciones prácticas de la presente investigación recae en el diseño 

de las asignaturas. Tal como lo establece Gedeon (2014), no podemos enseñar lo 

que queramos y como queramos. Los programas formativos deben diseñarse 

claramente a partir del objetivo que se quiere alcanzar al finalizar el curso, de tal 

manera que esto pueda ser medido aprovechando los marcos de referencia 

existentes en otros ámbitos como la psicología o la educación como tal. Esto abre la 

posibilidad a que, una vez que se cuente con un diseño fundamentado en teorías 

provenientes de la pedagogía, puedan ser aplicadas al ámbito del emprendimiento 

pero también permitan la documentación tanto de la implementación del diseño 

como de la medición de los resultados, de tal manera que esto pueda replicarse y 

contribuir al ámbito de la formación emprendedora.  

 

De la mano con lo anterior, quien diseña planes de estudio y cursos de formación 

tiene que considerar que las asignaturas no existen de manera aislada, el diseño 

curricular debe ir enmarcado en un ecosistema mucho más grande que el aula o la 

misma universidad. En el caso del TEC de Monterrey, esto concuerda con el modelo 

educativo TEC21, en el cual se busca acercar a los estudiantes a experiencias reales 

para así desarrollar las competencias deseadas, teniendo como aliados estratégicos 

no solamente a los profesores y centros de desarrollo o de investigación dentro de 

la universidad sino a empresas del sector privado y organismos públicos.  
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6.3 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 

 

A pesar de la rigurosa metodología seguida en el desarrollo de este trabajo, la 

investigación realizada presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, y tal y como 

han mencionado diversos investigadores, el vínculo entre la intención de crear una 

empresa y la creación del negocio como tal permanece relativamente inexplorado 

(Sequeira et al., 2007; Carsrud y Brännback, 2011; Joensuu-Salo et al., 2015; Liñán y 

Fayolle, 2015) y la presente tesis doctoral no ha ahondado en este aspecto. Es 

decir, no se cuenta con una medición del impacto que tiene la educación como fin, 

que es la creación de empresas. Se mide únicamente como proceso, a partir del 

desarrollo de intenciones (Gedeon, 2014).  

 

Otra de las limitaciones que surge en el desarrollo de esta investigación es la 

manera en la que se miden las competencias de los estudiantes. La observación 

directa es frecuentemente la única forma válida de recolectar evidencia sobre la 

competencia que una persona tiene en la realización de una tarea determinada 

(MacLean y Scott, 2011), por ello el medir las competencias a partir de la 

percepción del estudiante puede generar sesgo en los resultados obtenidos. Es 

decir, las competencias se hacen manifiestas al aplicarse ante situaciones que las 

requieren, por lo cual una persona no siempre es consciente de sus capacidades, 

sino hasta que se le exige ponerlas a prueba. No obstante, dado que la intención 

de emprender no depende tanto de las competencias reales que tiene el individuo, 

sino de su percepción respecto a las mismas (qué se considera capaz de hacer), la 

medición subjetiva a través de la auto-percepción es un procedimiento de uso 

habitual en la literatura (Autio et al., 2001; Guerrero et al., 2008; Mueller y Dato-On, 

2008; Iakovleva y Kolvereid, 2009; Liñán y Chen, 2009; Díaz-García y Jiménez-
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Moreno, 2010; Lanero et al., 2011; Liñán, et al., 2011; Fernández y Gervilla, 2013; 

Liñán et al., 2013; Rueda, et al., 2014; Zhang et al., 2014; Hallam, et al., 2016).  

 

En la misma línea, la propia asignatura seleccionada para el estudio representa una 

limitación, dado que en ella no se trabajan todas las competencias teóricas 

planteadas en esta tesis doctoral. Por lo que, serían necesarias nuevas 

investigaciones donde se utilizase un marco de referencia (una asignatura) en la que 

se trabajen todas las competencias y que permita plantear todas las posibles 

hipótesis que la presente investigación no ha podido plantear en el estudio 

empírico.  

 

Otra de las limitantes de esta tesis doctoral está relacionada con la aplicación de las 

dinámicas de juego en algunos de los grupos que impartieron la asignatura 

“EM3004 Formación para el desarrollo del liderazgo emprendedor”. Las 

intervenciones basadas en gamificación fueron muy pocas comparadas con la 

duración del curso (de 16 sesiones, en 3 se aplicaron dinámicas de juego), de modo 

que se pudiera requerir que la aplicación de esta metodología fuera más 

consistente a lo largo de todo el periodo para poder percibir su impacto. No 

obstante, la evidencia disponible en la literatura a este respecto es muy limitada. 

 

Finalmente, el diseño de la investigación se enmarcó en el contexto específico del 

TEC de Monterrey en el Campus Guadalajara, de modo que contar con una muestra 

tan acotada podría suponer una limitación para la generalización de los resultados. 

Por lo cual, para futuras investigaciones se buscaría ampliar el ámbito de 

investigación tanto en términos geográficos como institucionales.  
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6.4 LÍNEAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN  

 

En concordancia con varias propuestas relacionadas con el futuro de la investigación 

sobre la intención emprendedora sugeridas por Fayolle y Liñán (2014), las 

conclusiones aportadas en la presente tesis doctoral plantean una serie de líneas de 

investigación futuras en este campo de estudio. 

 

En este sentido, una de las propuestas que plantean Fayolle y Liñán (2014) es la 

medición del impacto de diversas metodologías pedagógicas en la intención de 

emprender de los estudiantes. Por ello, una futura línea de investigación es el 

diseño de diversas intervenciones aplicando diferentes metodologías pedagógicas 

experienciales en diferentes grupos, para medirlas en periodos de tiempo más 

cortos y de manera inmediata una vez concluida la intervención. Esto permitiría 

evaluar el impacto de diferentes tipos de pedagogías en la intención de emprender 

de los estudiantes expuestos. En este sentido, adquiere especial relevancia la 

correcta documentación y diseño de las metodologías aplicadas, dado que diversas 

investigaciones previas no reportan el programa formativo en el cual se aplican las 

herramientas de recogida de información (Liñán y Fayolle, 2015), lo que limita el 

potencial para extraer conclusiones generalizables. 

 

Asimismo, investigaciones futuras podrían llevarse a cabo empleado muestras de 

individuos provenientes de diversas universidades así como de individuos sin 

educación superior para medir su intención de emprender y evaluar el impacto de la 

educación emprendedora (Fayolle y Liñán, 2014). Finalmente, en cuanto al estudio 

del proceso emprendedor, sería relevante abordar la brecha que existe entre la 

intención y la implementación de la conducta (Adam y Fayolle, 2016), a partir de 

estudios longitudinales en muestras de estudiantes, como la obtenida en nuestra 
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investigación.  

 

Walter y Block (2016) establecen que a partir de diversos meta análisis sobre la 

medición del impacto de la educación emprendedora, es necesario realizar más 

investigación sobre posibles moderadores de los efectos de la educación. Por tanto, 

otra de las áreas de oportunidad es estudiar los posibles efectos moderadores de la 

metodología de la gamificación, tanto en la intención de emprender y sus 

antecedentes como en el desarrollo de competencias. Asimismo sería interesante 

analizar la influencia que el área disciplinar y el género de los estudiantes tienen en 

la intención emprendedora y en los antecedentes de la misma, incluidas las 

competencias vinculadas al emprendimiento. En la misma línea, se podría explorar 

si los antecedentes familiares influyen en el impacto de la formación emprendedora.  

 

Finalmente, sería interesante llevar a cabo el desarrollo de un modelo de referencia 

de competencias, a partir de los resultados de esta investigación, alineado con cada 

etapa del proceso emprendedor. Esta línea de investigación pudiera contribuir al 

trabajo de Alda-Varas et al. (2012) relacionado con la alineación de las 

competencias y el proceso emprendedor. Lo anterior se debe al hecho de que las 

competencias logran que las personas se sientan más capaces de iniciar una nueva 

empresa (Liñán et al., 2013) y una vez que la echan a andar puedan mantenerla 

creciendo. 
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Anexo 1 Cuestionario aplicado para la recogida de información 

¡Hola! En el Tecnológico de Monterrey estamos realizando un estudio sobre el impacto 

que tienen las competencias de emprendimiento en la intención de emprender de 

estudiantes universitarios como tú. Tu ayuda es importante para este estudio, por favor, 

contesta sinceramente, marcando sólo una casilla. Todos los datos serán tratados de 

manera anónima, garantizando la confidencialidad. Por favor, no dejes ninguna pregunta sin responder.  

1. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones respecto a la posibilidad de crear 
una empresa/negocio en el futuro (1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo). To

ta
l 

d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Tengo la firme intención de crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso 
antes. 

1 2 3 4 5 6 7 

2. Mi objetivo profesional es crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Estoy decidido(a) a crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Haré todo lo posible para crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Crear una empresa propia me parece una buena idea. 1 2 3 4 5 6 7 
6. Crear una empresa propia es algo deseable. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Crear una empresa propia me parece una decisión inteligente. 1 2 3 4 5 6 7 
8. Crear una empresa propia me parece una buena alternativa profesional. 1 2 3 4 5 6 7 
9. La idea de crear mi propia empresa me resulta muy atractiva. 1 2 3 4 5 6 7 
10. Me entusiasma la idea de crear mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
11. Crear mi propia empresa me supondría una gran satisfacción. 1 2 3 4 5 6 7 
12. Mi vocación es crear mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 

 

2. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre la aceptación social 
respecto al emprendimiento (1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo). To

ta
l 

d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Mi familia está de acuerdo en que inicie mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
2. A mis amigos les parece una buena idea que inicie mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Las personas cercanas a mí aprueban que inicie mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
4. La gente cuyas opiniones valoro ven positivo que cree mi propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
5. En nuestra sociedad se valora de manera positiva a las personas que crean su propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
6. En México está bien visto que inicies tu propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Los ciudadanos tienen buena opinión de las personas que crean su propia empresa. 1 2 3 4 5 6 7 
8. En nuestra sociedad se fomenta que las personas inicien sus propias empresas. 1 2 3 4 5 6 7 

 

3. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre el proceso de creación de 
nuevas empresas, en general (1 = Total desacuerdo; 7 =Total acuerdo). To

ta
l 

d
es

ac
ue

rd
o

      

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Crear una empresa cuando termine mis estudios o incluso antes sería fácil para mí. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Veo muy factible crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Para mí sería sencillo crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o incluso antes. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Estoy en buena disposición para crear mi propia empresa cuando termine mis estudios o antes. 1 2 3 4 5 6 7 
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4. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre tus competencias de 
emprendimiento (1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo). 

To
ta

l d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Me considero capaz de identificar necesidades de los consumidores que aún no han sido 
satisfechas. 

1 2 3 4 5 6 7 

2. Me considero capaz de imaginar productos y/o servicios que generen beneficios a la gente. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Me considero capaz de identificar productos y/o servicios que la gente quiera. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Me considero capaz de sacar provecho a oportunidades de negocio de alto valor. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Tengo intuición para evaluar oportunidades potenciales de negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
6. Me considero capaz de distinguir entre oportunidades de negocio rentables y no rentables. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Se me facilita diferenciar oportunidades de alto valor de las oportunidades de bajo valor. 1 2 3 4 5 6 7 
8. Me considero capaz de seleccionar las mejores oportunidades de negocio entre muchas. 1 2 3 4 5 6 7 
9. Me considero capaz de generar ideas creativas de negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
10. Me considero capaz de generar productos y/o servicios innovadores. 1 2 3 4 5 6 7 
11. Me considero capaz de visualizar los pasos a seguir para implementar una idea de negocio.  1 2 3 4 5 6 7 
12. Me considero capaz de formular e implementar estrategias para hacer realidad una idea de 
negocio. 

1 2 3 4 5 6 7 

 

5. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre tus competencias 
estratégicas (1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo) To

ta
l  

d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Me considero capaz de desarrollar y establecer objetivos de largo plazo para echar a andar un 
negocio. 

1 2 3 4 5 6 7 

2. Me considero capaz de resolver problemas, asuntos u oportunidades a largo plazo. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Me considero capaz de monitorear el cumplimiento de los objetivos estratégicos de un negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Me considero capaz de evaluar los resultados respecto a los objetivos estratégicos que se han 
planteado previamente. 

1 2 3 4 5 6 7 

5. Me considero capaz de establecer acciones estratégicas basadas en un análisis de costo-
beneficio. 

1 2 3 4 5 6 7 

 

6. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre tu experiencia empresarial 
(1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo) To

ta
l  

d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Cuento con algún tipo de experiencia emprendedora. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Considero que tengo experiencia sobre un sector comercial/ industrial en particular. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Tengo experiencia en la administración de negocios.  1 2 3 4 5 6 7 
4. Estoy familiarizado con la administración práctica de empresas. 1 2 3 4 5 6 7 

 

7. Indica qué tan de acuerdo estás con las siguientes afirmaciones sobre tus competencias sociales 
(1 = Total desacuerdo; 7 = Total acuerdo) To

ta
l  

d
es

ac
ue

rd
o

 

     

To
ta

l 
 a

cu
er

d
o

 

1. Soy bueno(a) negociando con otros. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Soy bueno(a) interactuando con otras personas. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Soy bueno(a) resolviendo conflictos entre las personas. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Soy bueno(a) manteniendo una amplia red de contactos. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Soy bueno(a) entendiendo lo que la gente me quiere comunicar. 1 2 3 4 5 6 7 
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6. Soy bueno(a) comunicando mis ideas verbalmente. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Soy bueno(a) comunicando mis ideas por escrito. 1 2 3 4 5 6 7 
8. Soy bueno(a) desarrollando relaciones de confianza y largo plazo con otros. 1 2 3 4 5 6 7 

 

8. Indica el grado de dominio que consideras que tienes para cada una de las siguientes competencias de gestión de 

empresas (1 = sin dominio;  7 = dominio total)  

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes 
competencias es: 

Sin 
dominio 

     Domini
o Total 

1. Gestionar las ventas y la mercadotecnia.  1 2 3 4 5 6 7 
2. Administrar información financiera. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Desarrollar sistemas para la operación del negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Usar tecnología.  1 2 3 4 5 6 7 
5. Administrar el negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
6. Adquirir los recursos adecuados para la operación del negocio. 1 2 3 4 5 6 7 

 

9. Indica el grado de dominio que consideras que tienes para cada una de las siguientes competencias de liderazgo 

y motivación (1 = sin dominio;  7 = dominio total)  

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes 
competencias es: 

Sin 
dominio 

     Domini
o Total 

1. Ser un líder. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Motivar a otros. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Delegar eficientemente. 1 2 3 4 5 6 7 

 

10. Indica el grado de dominio que consideras que tienes para cada una de las siguientes competencias de gestión 

de recursos humanos (1 = sin dominio;  7 = dominio total)  

Si fuera a iniciar un negocio, considero que mi nivel de dominio sobre las siguientes 
competencias es: 

Sin 
dominio 

     Domini
o Total 

1. Capacitar empleados. 1 2 3 4 5 6 7 
2. Administrar el desempeño de los empleados. 1 2 3 4 5 6 7 
3. Administrar recursos humanos. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Establecer relaciones con empleados. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Reclutar empleados. 1 2 3 4 5 6 7 
6. Administrar el negocio. 1 2 3 4 5 6 7 
7. Administrar el negocio con un estilo propio, con base en las características del 
entorno. 

1 2 3 4 5 6 7 

 

11. Datos personales: 

MATRICULA:   Nombre del profesor(a):  

 

Edad:   Género:  1. Hombre  2. Mujer 

 
Carrera que estudias:  

 
Semestre que cursas actualmente (en el que curses mayor numero de materias): 

         4º semestre  5º semestre  6º semestre 
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  7º semestre  8º semestre  9º semestre o más 

 
Campus en el que estudias este 

semestre: 

 

 
 

¿Alguien en tu familia ha creado una empresa? 1.  Sí, ¿quién?: _____________ 

       2.  No. 
    

¿Has realizado anteriormente algún trabajo remunerado? 1.   Sí, ¿en dónde? __________ 

    
 2.  No. 

 
En el contexto de emprendimiento, ¿consideras a alguien 
como un role model para ti? 

1.   Sí, ¿a quién? __________ 

    
 2.  No. 

 
 

 

¿Respondiste todo? ¡Muchas gracias!  

Apreciamos mucho tu ayuda y sobre todo tu tiempo. ¡Tu participación es muy importante para este estudio  
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Anexo 2 Ejemplo de tarjetas de juego 
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Anexo 3 Diseño de la dinámica con base en la metodología Lego Serious Play 

Formato de Roadmap

Tópico: Construcción del modelo de negocios
Lugar: Salón 2204
Fecha: S:A-D2016

Duración: 60 minutos

Actividad Duración Objetivos de aprendizaje Instrucción

Presentación 5 mins
Explicar el por qué del taller. Explicar 
brevemente la metodología de LSP

Dar a la bienvenida a los participantes. Explicar las reglas 
del juego y la orden del día.

Exploración 2 mins Familiarización con los bloques. Explora, juega con las piezas
Construcción de la 
torre 5 mins Familiarización con los bloques. En equipo construye la torre más alta

La identidad de tu 
startup 10 mins

Plasmar un modelo que permita a los 
participantes definir los diferentes 
elementos de su modelo de negocio, a 
través de las preguntas ¿qué hacemos? 
¿para quién lo hacaemos? ¿para qué lo 
hacemos?

Individualmente, construye con las piezas de lego el 
modelo de negocios de tu idea. Piensa en todas las 
discusiones que tu y tu equipo han tenido a lo largo del 
semestre y a partir de ello construye.

Comparte tu 
modelo

8 mins (2 mins 
por persona)

Comparar las ideas de cada uno de los 
integrantes del equipo sobre el modelo 
de negocios con otros miembros del 
equipo.

Cada uno de los integrantes del equipo comparte con el 
resto del equipo el modelo que acaban de construir.

Nuestro modelo 
de negocios 10 mins

Unificar conceptualizaciones del modelo 
de negocio a partir de la aportación 
personal que cada miembro del equipo 
aportará

A partir de cada uno de los modelos de negocios, 
construye un modelo que refleje las ideas de todos a 
manera de que puedan todos tener una sola "historia".

Conecta 10 mins
Conectar los diferentes elementos del 
modelo de negocios con "conectores".

En equipo, ya que se tiene un solo modelo, conecten los 
diferentes elementos del modelo de negocio entre sí 
(cliente, propuesta de valor, fuentes de ingresos) a manera 
de validar la "fortaleza" de cada una de las partes. En caso 
de que el elemento sea muy "débil" refuercenlo.

Comparte el 
modelo de 
negocio de tu 
equipo

8 mins (2 por 
cada equipo)

Conocer y retroalimentar los diferentes 
modelos de negocio del grupo.

Cada equipo tendrá la oportunidad de presentar su 
modelo de negocio. Los demás equipos escuchan a quien 
habla y da retroalimentación sobre el modelo por escrito.

Entregable
Sintetizar lo aprendido y visualizado a lo 
largo del ejercicio. 

En equipo, toma una foto del modelo que construyeron en 
conjunto y en un enunciado describan su modelo de 
negocio incluyendo: la manera en que creas, entregas y 
capturas valor. 
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