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Resumen

La relación entre evaluación y desarrollo 
de las competencias básicas para el 
aprendizaje del alumnado universitario 
es indiscutible, pues la evaluación juega 
un papel relevante al determinar lo que 
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Abstract

The relationship between evaluation and 
development of the basic competences 
for the learning of the university students 
is indisputable, since the evaluation plays 
an important role in determining what the 
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students learn and the way in which they 
carry out their academic tasks. With the 
aim of contributing to the advancement 
of the evaluation methodology for the 
assessment of these competences, this 
study aims to validate a small scale which 
has been adapted from the Self-report on 
the development of the basic competences 
of the students –COMPES-. This scale seeks 
to measure, in a concise and brief way, 
the level of competence perceived by the 
students with respect to a set of basic 
competences related to the participation 
of the student in the evaluation of 
learning. Through a validation study, 
based on the answers offered by a sample 
of 480 university students, the factorial 
structure and internal consistency of the 
reduced scale are analyzed. The factorial, 
exploratory and confirmatory analyses, as 
well as the associated consistency analysis, 
show an adjusted model with 14 items 
distributed in four dimensions: Analysis; 
Resolution and Creative Argumentation; 
Assessment and communication; 
Evaluation as a learning process and 
Teamwork. In conclusion, it becomes 
clear, firstly, the binomial evaluation and 
university learning and, secondly, the need 
and usefulness of having a validated and 
reduced scale of self-perception of the 
basic learning competences of university 
students.

Key words: skills, student evaluation, 
learning, university students, higher 
education, measuring instruments.

aprende el alumnado y la forma en la 
que realiza sus tareas académicas. Con el 
objetivo de contribuir en el avance de la 
metodología evaluativa para la valoración de 
dichas competencias, este estudio pretende 
validar una escala reducida la cual ha sido 
adaptada del Autoinforme de desarrollo de 
las competencias básicas de los estudiantes 
–COMPES-. Dicha escala busca medir, de 
forma concisa y breve, el nivel competencial 
percibido por parte del alumnado respecto 
a un conjunto de competencias básicas 
relacionadas con la participación del 
discente en la evaluación del aprendizaje. A 
través de un estudio de validación, a partir 
de las respuestas ofrecidas por una muestra 
de 480 estudiantes universitarios, se analiza 
la estructura factorial y la consistencia 
interna de la escala reducida. Los análisis 
factoriales, exploratorio y confirmatorio, así 
como el análisis de consistencia asociado, 
muestran un modelo ajustado con 14 
ítems distribuidos en cuatro dimensiones: 
Análisis; Resolución y Argumentación 
Creativa; Valoración y comunicación; 
Evaluación como proceso de aprendizaje 
y Trabajo en equipo. En conclusión, se 
hace patente, en primer lugar, el binomio 
evaluación y aprendizaje universitario y, en 
segundo lugar, la necesidad y utilidad de 
contar con una escala validada y reducida de 
autopercepción de las competencias básicas 
de aprendizaje del alumnado universitario.

Palabras clave: habilidad, evaluación 
del estudiante, aprendizaje, estudiante 
universitario, enseñanza superior, 
instrumento de medida.

Introducción

El alumnado universitario ha cambiado respecto a generaciones anteriores. Actualmente 
apuesta por la utilidad del conocimiento, la aplicación inmediata de sus aprendizajes, 
busca la flexibilidad y la autonomía y se orienta más a la resolución de problemas que 
al desarrollo teórico de temas (Rodríguez-Espinar, 2015). Este alumnado está mucho 

http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept1050?clang=en
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept5?clang=en
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept1524?clang=en
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept1485?clang=en
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept1485?clang=en
http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/page/concept12690?clang=en
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más predispuesto a utilizar las tecnologías de la información y el conocimiento (TAC) en 
actividades de estudio y aprendizaje que lo que las unidades académicas pueden ofrecer 
(Días et al., 2015). Por consiguiente, las universidades están obligadas a centrarse en 
ese tipo de aprendizaje, en ajustar los contenidos de las materias, en la innovación 
metodológica y tecnológica, en la diversidad de estrategias evaluativas y en favorecer el 
desarrollo de competencias, transferibles y adaptables, para el aprendizaje para toda la 
vida (Navarro-Saldaña, 2017).

Según Fernández et al. (2013: 865) “una de las metas centrales de la Universidad 
del siglo XXI es que los estudiantes controlen su proceso de estudio y adquieran 
competencias que les sean útiles dentro y fuera de las aulas”. Por lo cual, creemos 
relevantes las investigaciones que aseguren y balicen la adquisición de este tipo de 
competencias y que ofrezcan información sobre el desajuste entre lo que demanda la 
sociedad del aprendizaje y lo que la universidad está ofreciendo al alumnado.

En este sentido, este estudio presenta la adaptación y validación de una escala 
reducida que permite describir de forma breve el nivel competencial del alumnado 
universitario, en una serie de competencias básicas relacionadas con los procesos de 
evaluación orientada al aprendizaje.

Aproximación teórica

Las competencias básicas son aquellas competencias transferibles a otros contextos, 
las cuales están relacionadas con el desarrollo personal, académico y profesional. Son 
habilidades genéricas, no ligadas a campos de conocimiento o disciplinas específicas 
pero que pueden verse aplicadas en un amplio abanico de ámbitos y situaciones (Bolívar, 
2008; Meroño et al., 2017; Villa, 2020). Entre dichas competencias encontramos: 
resolución creativa de problemas, formulación de preguntas, búsqueda de información 
relevante, realización de juicios reflexivos, desarrollo del pensamiento crítico, aprendizaje 
autónomo o aprendizaje autorregulado (Segers y Dochy, 2001). El Real Decreto 
1393/2007 modificado por distintas normativas y el Marco Europeo de Cualificaciones de 
la Educación Superior (Real Decreto 1027/2011) ya establecen la necesidad de atender 
tanto las competencias específicas como básicas y transversales.

Investigaciones como la de Gargallo et al. 2012, Marko, et al. 2019, Martínez-
Clares y González-Morga 2018 y Rodríguez-Gómez et al. (2012) muestran cómo el 
alumnado resuelve el proceso de aprender en la universidad. En ellas se comparte 
de una visión integradora y dinámica, en la que predomina el uso estratégico de los 
diversos procedimientos que se movilizan para aprender. Por tanto, el aprendizaje 
lineal y acumulativo de conocimientos no está acorde con las necesidades de un mundo 
cambiante (Ya-Hui et al., 2012), pues se necesitan titulados y tituladas universitarias 
competencialmente sostenibles (Albareda y Gonzalvo, 2013).

Asimismo, diversas investigaciones (Gómez-Ruiz et al., 2013a; National Union of 
Students, 2010; Thomas et al., 2011) señalan que la participación del alumnado en su 
propia evaluación propicia el desarrollo de competencias transversales, como la reflexión 
y la colaboración, pues mejora el rendimiento académico al exigirles realizar juicios sobre 
su propio aprendizaje y el de sus iguales. De esta manera, si las competencias básicas se 
unen a la evaluación del aprendizaje se entiende que dichas competencias son aquellas 
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“que los estudiantes ponen en práctica cuando valoran sus actuaciones y producciones 
(autoevaluación), las de sus compañeros y compañeras (evaluación entre iguales) o las 
del profesorado (heteroevaluación)” (Rodríguez-Gómez et al., 2018: 183).

Siguiendo a Baartman y Ruijs (2011), este tipo de competencias se pueden 
medir o evaluar a través de la percepción competencial entendida como “el constructo 
de autoeficacia para medir las percepciones de los estudiantes sobre sus propias 
competencias” (p. 388), constatándose que esta percepción predice sustancialmente 
el éxito del alumnado (Law et al., 2012), por lo que se convierten en un predictor en 
la puesta en práctica de estrategias de autorregulación del aprendizaje. Baartman 
y Ruijs (2011) comparan la competencia percibida del alumnado con la competencia 
real –evaluada institucionalmente–, concluyendo que el alumnado es capaz de juzgar 
sus propias competencias de manera fiable, con una ligera sobreestimación del propio 
nivel en sentido positivo. Pero esta sobreestimación se considera favorable para una 
incorporación en el mercado laboral actual donde se les va a pedir atrevimiento, 
confianza y autoconcepto favorable.

Cada vez existe un mayor número de investigaciones ligadas al análisis de las 
competencias transversales en la formación universitaria (Arias, 2015; Clemente y 
Escribá, 2013; Martínez-Clares y González-Morga, 2018), concretamente nuestro 
estudio, el cual trata de averiguar el nivel competencial percibido por parte del alumnado 
respecto a un conjunto de competencias relacionadas con la participación del discente 
en la evaluación.

Por consiguiente, creemos relevante desarrollar procesos de evaluación de las 
competencias de aprendizaje, desarrollando instrumentos breves, válidos y fiables 
que permitan evaluar el nivel percibido competencial del alumnado (Gijbels, 2011). Es 
sustancial disponer de escalas concisas, fiables y válidas que ayuden a identificar estas 
competencias, para así obtener información relevante y útil que permita transformar 
las prácticas educativas. Motivo que nos ha llevado a construir la escala reducida 
“Competencias básicas de aprendizaje del alumnado universitario (CBAU) y, por tanto, a 
desarrollar un proceso de validación de la calidad de la misma.

Metodología
Participantes

La población objeto de esta escala es el alumnado universitario. Específicamente, 
los datos que han permitido realizar la adaptación y validación del instrumento 
corresponden a las respuestas ofrecidas por una muestra no probabilística de 480 
estudiantes universitarios.

En este artículo se plantea un estudio métrico de la escala para lo cual no se 
requiere una muestra representativa en términos de generalización de los datos, de ahí 
que el tamaño del grupo de estudio (480 estudiantes) es adecuado de acuerdo con el 
número de ítems revisados en la escala (Campo-Arias y Oviedo, 2008). Dichos estudiantes 
pertenecen a diferentes titulaciones: un 28% a Psicología, 23% a Pedagogía, 23% a 
Odontología, 22% a Información y Documentación y un 5% a Magisterio en Educación 
Primaria. Respecto al curso en el que se encuentran: un 46% está en tercero, un 45% en 
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segundo y un 9% en 4º curso. De este grupo de estudiantes, el 21% son hombres, un 65% 
mujeres y un 14% no responden al ítem.

Diseño

El diseño empleado ha sido cuantitativo no experimental, tipo encuesta. Para la 
validación de la escala se ha seguido la Teoría Clásica de los Tests, lo que supone analizar 
el funcionamiento de los ítems, por un lado, y, por otro, el funcionamiento de la escala 
en su conjunto, es decir, su coeficiente de fiabilidad, su validez y su estructura factorial.

Procedimiento

En la construcción de esta escala se han utilizado y adaptado los ítems del “Autoinforme de 
Desarrollo de las Competencias Básicas de los estudiantes: COMPES” (Gómez-Ruiz et al., 
2013b)1. El COMPES tiene como objetivo obtener información del nivel competencial 
percibido del alumnado sobre el desarrollo de un conjunto de competencias identificadas 
como básicas y que se ponen en juego mediante la participación discente en el proceso 
de evaluación. Dicho instrumento validado y con un α de Cronbach de 0,944 se compone 
de 37 afirmaciones referidas a actuaciones relacionadas con diez competencias básicas: 
aplicación de conocimientos, argumentación, resolución de problemas, analizar 
información, comunicación, aprendizaje autónomo, sentido ético, creatividad, trabajo 
en equipo y evaluación. Dichas afirmaciones surgen fruto del desarrollo legislativo 
actual (Real Decreto 1027/2011), el marco de referencia del Proyecto Tuning (González y 
Wagennaar, 2003) y los descriptores de Dublin (JQI, 2004).

Por consiguiente, la escala reducida que aquí validamos “Competencias básicas 
de aprendizaje del alumnado universitario (CBAU)” fue adaptada del COMPES. De forma 
sustantiva y para atender a criterios de validez ecológica de la escala se decide dicha 
adaptación, la cual tiene como finalidad obtener un formato más reducido, de más corta 
duración y fácil comprensión, lográndose así una mayor eficiencia en su aplicación al 
obtener resultados similares a versiones extensas (Moratto et al., 2012).

En este proceso de adaptación, el método elegido para la revisión de la validez de 
contenido es el cálculo de descriptivos con la determinación del índice de validez. Dicho 
índice se obtiene a partir de la valoración de 17 personas -10 mujeres y 7 hombres- 
expertas en competencias de aprendizaje universitario evaluación y medición educativa 
y con un mínimo de 20 años de experiencia en el nivel de enseñanza objeto de estudio.

Este grupo de personas expertas valoran a través de un cuestionario online las 
distintas competencias en base a los siguientes criterios: relevancia (grado de importancia 
y significatividad de la competencia), adecuación (grado de interés y conveniencia de la 
competencia) y claridad y corrección del lenguaje.

Se estableció para la valoración de cada criterio una escala Likert de cuatro 
puntos (donde 1 es Nada; 2 Poco; 3 Bastante y 4 mucho) (Abal et al., 2017). Tras el 
análisis descriptivo del grado de acuerdo se comprobó que el consenso entre jueces 
era moderado en todos los ítems, aunque éste mejoraba por dimensiones. En general, 
valoran los ítems en rangos positivos o muy positivos siendo eliminadas 17 afirmaciones 

1 Con permiso de los autores y autoras.
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del COMPES al no alcanzar el punto 3 de la escala en la media de los tres criterios 
valorados y/o si su coeficiente de variación era superior al 33-35%2, lo que suponía 
mayor diversidad de opiniones (ver tabla de estadísticos en anexo 1).,Después de todo 
el proceso de adaptación y validación lógica, la escala reducida CBAU queda configurada 
de la siguiente manera:

• 6 ítems que constituyen los campos de identificación de la muestra: edad, sexo, 
facultad, titulación, curso, asignatura.

• 20 atributos o ítems que valoran competencias básicas de aprendizaje – ver 
tabla 1-. Cabe destacar que estas afirmaciones se formulan en primera persona 
y se presentan al alumnado de forma aleatoria, es decir, no se organizan por 
dimensiones en la encuestación.

• La escala de valoración utilizada sigue la escala original COMPES, en un rango del 
1 al 6, donde 1 es Nunca; 2, Pocas veces; 3, Algunas veces; 4, Bastantes veces; 5, 
Muchas veces; 6, Siempre.

• Se implementa online a través de la plataforma virtual de formación, por lo que 
es autoadministrable. La participación en la encuesta es voluntaria.

Tabla 1. Ítems Escala reducida Competencias básicas de aprendizaje del alumnado universitario (CBAU).

Ítems

Ítem 1. Resuelvo de forma satisfactoria las tareas que se me plantean

Ítem 2. Soy capaz de encontrar aspectos de mejora de mis trabajos

Ítem 3. Analizo y valoro el trabajo de los demás, mediante criterios claros y precisos

Ítem 4. La evaluación contribuye a mi aprendizaje y formación

Ítem 5. Valoro mi trabajo mediante criterios claros y precisos

Ítem 6.  Cuando evalúo o valoro algo, identifico sus puntos fuertes y puntos débiles para tomar decisiones y mejorar 
el objeto evaluado

Ítem 7. Aplico de forma correcta mis conocimientos a las tareas académicas

Ítem 8.  Discrimino de la información que dispongo las ideas relevantes y pertinentes de las que no lo son

Ítem 9.  La información que tengo disponible, la organizo y establezco relaciones significativas entre las ideas

Ítem 10. Extraigo las ideas relevantes y útiles de la información de la que dispongo

Ítem 11.  Cuando me enfrento a una tarea localizo, selecciono y reviso la información necesaria para desarrollarla

Ítem 12. Cuando me enfrento a las tareas académicas, intento responder de forma original y novedosa

Ítem 13. Cuando me enfrento a las tareas tengo en cuenta diferentes perspectivas y formas de hacer

Ítem 14. Percibo sensación de control sobre mi propio proceso de aprendizaje

Ítem 15. Identifico mis necesidades formativas

Ítem 16. Adapto mi forma de comunicar a la audiencia a la que me dirijo

Ítem 17. Cuando trabajo en equipo valoro e íntegro las aportaciones de los compañeros/as

Ítem 18. Cuando trabajo en equipo participo activamente

Ítem 19. Expongo y defiendo argumentos de forma convincente y constructiva

Ítem 20. Elaboro argumentos y opiniones de forma clara y coherente

Nota. Elaboración propia.

2 En la mayoría de casos, tal y como se observa en la tabla, coincide que cuando la media es inferior a 3 el cociente 
de variación es superior al 33%.
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Análisis de validación empírica

Se realizan diferentes análisis estadísticos utilizando el SPSS versión 24 y el EQS versión 
6.1. En primer lugar, se realiza un análisis descriptivo de la muestra y un análisis 
factorial exploratorio (AFE) del conjunto de los 20 ítems con la mitad de la muestra, 
240 estudiantes, empleando el método de extracción de componentes principales con 
rotación Varimax y criterio de Kaiser para comprobar la adecuación y la pertinencia del 
análisis dimensional de todas las variables (Frías y Pascual, 2012).

La confirmación para determinar la adecuación o no de la escala se plantea 
realizando un análisis factorial confirmatorio (AFC) así como la media cuadrática de 
los residuos (RMSR) (Tanaka y Huba, 1989), con la submuestra de 240 estudiantes no 
utilizada en el análisis factorial exploratorio (AFE). Como se observa, los dos análisis 
factoriales (AFE y AFC) se realizan con submuestras diferentes seleccionadas al azar de la 
muestra del estudio -tal y como indican Henson y Roberts (2006)-.

Resultados

Estadísticos Descriptivos

Los resultados descriptivos de la escala CBAU se resumen en la Tabla 2, presentándose la 
relación de atributos observados junto a los resultados globales obtenidos en cada uno 
de ellos, respecto a la muestra de 480 estudiantes.

En relación a las competencias mejor valoradas por los estudiantes en este estudio y 
que están por encima de la media global (4,77), es decir, aquellas que consideran que 
realizan con mayor frecuencia a la hora de desarrollar su aprendizaje son:

• Trabajar en equipo y valorar e integrar las aportaciones de los compañeros/as 
(x=̅5,32). Además, consideran que al trabajar en equipo participan activamente 
(x=̅5,29) en su aprendizaje.

• Al enfrentarse a una tarea consideran que localizan, seleccionan y revisan la 
información necesaria para desarrollarla (x=̅5,03) siempre o muchas de las veces. 
También es muy positiva la valoración en lo referente a si resuelve de forma 
satisfactoria las tareas que se le plantean (x=̅4,96) y en cuanto a si extraen las 
ideas relevantes y útiles de la información de la que disponen (x=̅4,87).

Entre las competencias que ofrecen los valores más bajos de la escala o aquellas 
que según los propios estudiantes desarrollan en menos ocasiones, nos encontramos con 
dos que llaman poderosamente la atención- ver Tabla 2-: responder de forma original y 
novedosa cuando se enfrentan a las tareas académicas (x=̅4,36) y percibir sensación de 
control sobre su propio proceso de aprendizaje (x=̅4,51).

Podemos concluir este análisis exploratorio- descriptivo –ver Tabla 2- subrayando 
que las competencias mejor valoradas por el grupo son aquellas que hacen referencia al 
tema de trabajo en equipo, al análisis de la información y a la resolución de problemas; 
mientras que las que ofrecen valoraciones más bajas son aquellas que hacen referencia 
a temas sobre creatividad, argumentación y aprendizaje autónomo.
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos ítems Escala reducida CBAU.

Ítems x ̅ (σ) C.V.  (%) Asim. Curt.
Ítem 1. 4,96 (0,78) 15,68 -0,41 -0,14
Ítem 2. 4,66 (1,04) 22,39 -0,28 -0,76
Ítem 3. 4,64 (1,03) 22,29 -0,48 -0,20
Ítem 4. 4,74 (1,19) 25,04 -0,57 -0,64
Ítem 5. 4,76 (1,03) 21,59 -0,44 -0,55
Ítem 6. 4,8 (1,06) 22,01 -0,68 -0,01
Ítem 7. 4,77 (0,83) 17,46 -0,32 -0,32
Ítem 8. 4,62 (1,21) 26,27 -0,65 -0,23
Ítem 9. 4,81 (0,98) 20,45 -0,41 -0,59
Ítem 10. 4,87 (0,91) 18,60 -0,42 -0,45
Ítem 11. 5,03 (0,93) 18,53 -0,68 -0,28
Ítem 12. 4,36 (1,15) 26,43 -0,15 -1,01
Ítem 13. 4,6 (1,09) 23,73 -0,35 -0,69
Ítem 14. 4,51 (1,08) 23,85 -0,42 -0,48
Ítem 15. 4,80 (0,98) 20,23 -0,37 -0,50
Ítem 16. 4,63 (1,16) 25,10 -0,66 -0,33
Ítem 17. 5,32 (0,92) 17,32 -1,60 3,01
Ítem 18. 5,29 (0,87) 16,47 -1,09 0,80
Ítem 19. 4,66 (1,04) 22,31 -0,46 -0,39
Ítem 20. 4,68 (0,95) 20,23 -0,40 -0,04
Global Escala CBAU 4,77 (0,60) 12,68 -0,28 -0,54

Nota. Elaboración propia.

Análisis Factorial exploratorio

El análisis factorial exploratorio recomendado para valorar la validez de constructo 
(Lloret et al., 2014) fue realizado a partir de los 20 ítems de la escala reducida CBAU 
comprobando cual era la solución factorial más adaptada para valorar las competencias 
de aprendizaje del alumnado.

Sin embargo, seis elementos fueron eliminados debido a inconsistencias teóricas 
ya que las cargas factoriales eran menores de 0,50 o mayores pero presentes en dos 
factores. Los ítems eliminados (ver Tabla 3) trabajan aspectos que ya están representados 
a través de otros ítems más relevantes de la escala y por esa razón los detecta con 
menores cargas factoriales. Por ello, se realiza un nuevo análisis factorial exploratorio.

Tabla 3. Ítems de la Escala reducida CBAU eliminados.
Ítems

Ítem 2. Soy capaz de encontrar aspectos de mejora de mis trabajos
Ítem 6. Cuando evalúo o valoro algo, identifico sus puntos fuertes y puntos débiles …

Ítem 7. Aplico de forma correcta mis conocimientos a las tareas académicas
Ítem 11. Cuando me enfrento a una tarea localizo, selecciono y reviso la información…

Ítem 13. Cuando me enfrento a las tareas tengo en cuenta diferentes perspectivas…

Ítem 15. Identifico mis necesidades formativas

Nota. Elaboración propia.
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El nuevo análisis factorial aisló 4 factores, que plantean un modelo ajustado y 
consistente en el que se han reducido las dimensiones teóricas iniciales -ver tabla 4-. El 
valor de adecuación muestral de Kayser-Meyer- Olkin (KMO) es de 0,92 y la prueba de 
esfericidad de Bartlett resulta significativa, lo que indica que existe una buena adecuación 
para el análisis factorial (López Castro y Pantoja, 2017).

Se observa en la tabla la distribución de los 14 elementos en 4 dimensiones y 
todos ellos con cargas factoriales superiores a 0,50. Además, la escala muestra un Alpha 
de Cronbach en los factores entre 0,80 y 0,48, lo cual es más alto que el limite sugerido 
(Lance et al., 2006), así como una consistencia interna total de 0,86.

Tabla 4. Estructura Factorial Rotada, comunalidades y alpha Cronbach.

Factores o Dimensiones F1 F2 F3 F4 Comun.
Análisis, Resolución y Argumentación Creativa
Ítem 1 0,55 0,38
Ítem 8 0,70 0,53
Ítem 9 0,59 0,58
Ítem 10 0,67 0,53
Ítem 12 0,55 0,46
Ítem 19 0,62 0,56
Ítem 20 0,55 0,52
Valoración y comunicación en base a criterios
Ítem 3 0,77 0,64
Ítem 5 0,63 0,68
Ítem 16 0,56 0,62
Evaluación como proceso de aprendizaje
Ítem 4 0,80 0,67
Ítem 14 0,54 0,59
Trabajo en equipo
Ítem 17 0,81 0,74
Ítem 18 0,67 0,64
Cronbach´s Alpha (total: 0.86) 0,80 0,67 0,63 0,48
Kaiser-Meyer-Olkin 0,93
Varianza Explicada (total: 55,85%) 22,05% 13,47% 10,99% 9,35%
Nº Ítems 7 3 2 2

Nota. Elaboración propia.

El contenido de los factores es el siguiente:

• Primer factor “Análisis, Resolución y Argumentación Creativa”: explica el 22,05% 
de la varianza y se refiere a las competencias percibidas que tiene el alumnado 
relacionadas con la selección, revisión y organización de la información disponible 
para resolver un problema de manera efectiva a través de la argumentación 
crítica y creativa.

• Segundo factor “Valoración y comunicación en base a criterios”: explica un 
13,47% de la varianza. Se refiere a si el alumnado encuestado percibe que tiene 
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competencias para valorar su trabajo y el de los demás con criterios claros y 
precisos y que, además, sabe comunicar información, ideas…

• Tercer Factor “Evaluación como proceso de aprendizaje”: explica el 11% de la 
varianza y se refiere a si el alumnado sabe valorar su trabajo como medio de 
aprendizaje.

• Cuarto factor y último, “Trabajo en equipo”: explica el 9,35% de la varianza y 
recoge la percepción de los estudiantes respecto a valorar, colaborar y participar 
activamente con otros en la consecución de objetivos comunes.

El tercer y cuarto factor están compuestos por dos ítems cada uno. A nuestro 
modo de entender, este hecho queda justificado porque se consideran dos indicadores 
que representan manifestaciones concretas del constructo teórico: la evaluación como 
proceso de aprendizaje (tercer factor) y el trabajo en equipo (cuarto factor).

Análisis factorial confirmatorio

Una vez realizado el AFE se continua con el análisis factorial confirmatorio (AFC) realizando 
los siguientes pasos: (1) especificación del modelo, (2) identificación, (3) estimación del 
modelo, (4) ajuste del modelo y (5) re-especificación del modelo (Tabachnick y Fidell, 
2001).

Los cuatro factores del modelo de competencias de aprendizaje del alumnado 
universitario fueron sometidos al AFC con un total de 14 ítems. Los índices de bondad de 
ajuste mostraron que el modelo de cuatro factores encaja con los datos.

En la siguiente tabla aparecen los valores que informan sobre la bondad del 
ajuste. Se muestra como el valor de la Chi cuadrado es significativo para el modelo 
obtenido (S-Bχ2= 219,04, p<0,001) y que su valor normalizado está por debajo del 
valor de corte recomendado (Bollen, 1989). El RMSEA (0.06) también indica un ajuste 
razonable –siendo inferior a 0,08– (Browne y Cudeck, 1992), así como, los valores de 
NNFI, CFI e IFI que exceden el valor de corte sugerido y se muestran próximos a la unidad 
(>0,90) (Hu y Bentler, 1999; Loehlin y Beaujean, 2017).

Tabla 5. Índices de bondad de ajuste.

Model S-Bχ2 df S-Bχ2 /df RMSEA CFI IFI NNFI
4 Factors –14 ítems 219,04 71 3,08 0,06 (0,04; 0,07) 0,94 0,94 0,92
Nota. Elaboración Propia. S-Bχ2: Satorra-Bentler Scaled Chi-Square; df: Grados de libertad; RMSEA: Error cuadrático medio de 
aproximación; CFI: Índice de ajuste comparativo; IFI: Índice de ajuste de Bollen y NNFI: Bentler-Bonett Non- Normed Fit Index.

Finalmente, respecto a la revisión de la confiabilidad de cada uno de los cuatro 
factores encontrados que conforman la escala –ver Tabla 6-, nos centramos en los 
valores de Alfa de Cronbach que obtienen valores razonables para el tipo de constructo 
y para el número de ítems incluidos en cada factor. Asimismo, en la confiabilidad del 
constructo y la varianza promedio extraída se observan valores también más elevados 
que la recomendación dada por Bagozzi y Yi (1988), concretamente en 0,50, por lo que 
hablamos de una confiabilidad adecuada.
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Tabla 6. Confiabilidad de la escala.

F1 F2 F3 F4
AVE 0,62 0,60 0,69 0,60
CR 0,93 0,82 0,82 0,74
√ AVE 0,78 0,77 0,83 0,77
α 0,80 0,67 0,63 0,48

Nota. Elaboración propia. AVE: Varianza promedio extraída; CR: Fiabilidad compuesta; √ AVE: Raíz cuadrada de AVE y α: Alfa de 
Cronbanch.

Discusión y Conclusiones

Respecto al objetivo trazado en este artículo, presentar la adaptación y validación de 
una escala reducida “Competencias básicas de aprendizaje del alumnado universitario” 
(CBAU) que permite describir de forma breve el nivel competencial del alumnado 
universitario relacionado con la evaluación orientada al aprendizaje, podemos concluir 
distintas cuestiones.

Siguiendo la fundamentación teórica del COMPES, asumimos la elección 
metodológica del autoinforme como instrumento de recogida de información, pues se 
trata de una actuación estratégica que propicia la reflexión sobre los distintos niveles de la 
competencia percibida por el estudiantado. En otras palabras, con esta opción no sólo se 
recopilan datos valiosos sobre las competencias básicas del alumnado universitario, sino 
que la auto-realización del instrumento supone la activación y desarrollo de estrategias 
metacognitivas que favorecen la autorregulación del proceso de aprendizaje (Baartman 
y Ruijs, 2011; Gómez-Ruiz et al. 2013b).

En cuanto a la calidad técnica de la escala reducida hemos apostado por un 
proceso de búsquedas de evidencias de fiabilidad, de validez de contenido y de validez 
de constructo (Lizasoain et al., 2017), lo cual ha permitido comprobar que la gran mayoría 
de los ítems que conforman la escala tienen un buen comportamiento sustantivo y 
estadístico.

Los resultados del análisis factorial exploratorio (AFE) aportan una organización 
teórica en 4 factores clave y una reducción de ítems de la escala original COMPES de 37 
ítems a una escala reducida –CBAU- de 14 ítems, con una consistencia interna adecuada 
en la mayoría de factores y un α de Cronbach de 0,86. Así pues, existe un modelo ajustado 
y consistente en el que se han reducido los ítems y las dimensiones teóricas planteadas 
en la escala inicial, atendiendo de manera más clara el constructo al que nos estamos 
refiriendo.

Respecto al análisis factorial confirmatorio (AFC), devuelve una escala validada 
y constituida por 14 ítems y cuatro factores denominados: (F1) Análisis, Resolución 
y Argumentación Creativa; (F2) Valoración y comunicación en base a criterios; (F3) 
Evaluación como proceso de aprendizaje; y (F4) Trabajo en equipo.

Este rigor de construcción, adaptación, validación y reducción final de la escala 
reducida CBAU, nos lleva a considerar la adecuación sustantiva de las dimensiones 
(factores) que se presentan en la misma y destacar la necesidad de crear un instrumento 
donde se fomente la implicación del alumnado en el proceso de evaluación, el análisis 
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y realización de tareas reales, y el trabajo en equipo, a través de la evaluación auténtica 
(Boud y Molloy, 2015; Zimmerman, 2002); y desde el que se fomente un aprendizaje 
adaptado a las nuevas necesidades del alumnado.

En definitiva, este estudio se justifica ya que tiene como interés la creación de 
una escala, reducida, válida y consistente que puede utilizarse como instrumento breve 
por parte del profesorado para valorar el tipo de aprendizaje que están realizando sus 
estudiantes y el papel de la evaluación en este proceso. Obviamente, las posibilidades 
diagnósticas y evaluativas de esta herramienta deberían ser complementadas con 
estudios adicionales, con información recogida a través de la escala COMPES y/o 
utilizando otros procedimientos cualitativos.
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Anexo 1

Estadísticos. Validación comité experto ítems COMPES

Escala COMPES

x ̅Criterios

R.A. C. C.V.
Ítem 1 2,6 46,2
Ítem 2 3,8 28,2
Ítem 3 2,5 52
Ítem 4 3,7 26,7
Ítem 5 3,5 19,8
Ítem 6 2,4 36,4
Ítem 7 2,7 40,7
Ítem 8 2,4 44,2
Ítem 9 2,1 30,2
Ítem 10 2,4 43,1
Ítem 11 3,2 20,8
Ítem 12 3,3 21,1
Ítem 13 3,5 25,9
Ítem 14 3,1 26
Ítem 15 3,8 30,5
Ítem 16 1,9 28,9
Ítem 17 2,1 34,3
Ítem 18 3,7 28,2
Ítem 19 2,4 39,6
Ítem 20 3,2 26,1
Ítem 21 2,3 33,7
Ítem 22 3,6 31,1
Ítem 23 3,9 31,5
Ítem 24. 2,1 34,4
Ítem 25 2,3 46,5
Ítem 26 1,9 27,5
Ítem 27 2,1 47,6
Ítem 28 3,4 22,4
Ítem 29 3,4 26,1
Ítem 30 2,7 36,9
Ítem 31 3,2 20,7
Ítem 32 3,3 19,8
Ítem 33 2,2 34,1
Ítem 34 3,9 26,7
Ítem 35 3,1 20,7
Ítem 36 3,6 31,1
Ítem 37 3,8 27,4

Nota. Elaboración propia. x:̅ Media valoración criterios: (R) relevancia (A) adecuación (C) claridad. C.V.: Cociente de Variación.
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Anexo 2

Escala reducida “Competencias básicas de aprendizaje del alumnado universitario” 
(CBAU)

Ítems 1 2 3 4 5 6
1.  Resuelvo de forma satisfactoria las tareas que se me plantean

2.  Analizo y valoro el trabajo de los demás, mediante criterios claros y 
precisos

3.  Discrimino de la información que dispongo las ideas relevantes y 
pertinentes de las que no lo son.

4.  Cuando me enfrento a las tareas académicas, intento responder de 
forma original y novedosa

5.  La evaluación contribuye a mi aprendizaje y formación

6.  La información que tengo disponible, la organizo y establezco 
relaciones significativas entre las ideas

7.  Percibo sensación de control sobre mi propio proceso de aprendizaje

8.  Extraigo las ideas relevantes y útiles de la información de la que 
dispongo

9.  Valoro mi trabajo mediante criterios claros y precisos

10.  Adapto mi forma de comunicar a la audiencia a la que me dirijo

11.  Cuando trabajo en equipo valoro e íntegro las aportaciones de los 
compañeros/as

12.  Expongo y defiendo argumentos de forma convincente y constructiva

13. Cuando trabajo en equipo participo activamente

14. Elaboro argumentos y opiniones de forma clara y coherente

Nota: Escala 1 = nunca; 2 = pocas veces; 3 = algunas veces; 4 = bastantes veces; 5 = muchas veces; 6= siempre.


