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RESUMEN

El objetivo principal de esta investigacion fue disefiar y validar un instrumento para evaluar las competencias clave en la Educa-
cién Secundaria Obligatoria (ESO). Se utiliz6 el método Delphi con un grupo coordinador (N =3) y un panel de expertos (N =7). Par-
ticiparon 388 estudiantes de ESO (M, , =13,82; DT =1,21), 195 hombres y 193 mujeres. Tras la validacién de contenido por expertos,
se analizaron las propiedades psicométricas de una escala de 21 items y siete dimensiones, correspondientes a las competencias clave,
incluyendo un andlisis de invarianza por género. Ademads, se midid la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (NPB) y el
tipo de evaluacion utilizada. Se realiz6 un analisis de regresion lineal para determinar la influencia de las NPB y el tipo de evaluacion
en las competencias clave. Los resultados mostraron que las competencias clave fueron positivamente predichas por la satisfacciéon de
las NPB y la evaluacién formativa, y negativamente por la evaluacién no participativa, todos con significancia (p < 0,05). Asi, la Escala
de Evaluacién de las Competencias Clave (EECC) se valida como un instrumento fiable y adecuado para evaluar las competencias
clave en la ESO, sin variaciones por género.
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Design and validation of a scale of key competences in Secondary Education

ABSTRACT

The main objective of this research was to design and validate an instrument to assess key competencies in Compulsory Sec-
ondary Education (ESO). The Delphi method was used with a coordinating group (N = 3) and a panel of experts (N =7). A total of
388 ESO students participated (M, =13.82; SD = 1.21), comprising 195 males and 193 females. After content validation by experts,
the psychometric properties of a scale with 21 items and seven dimensions, corresponding to the key competencies, were analyzed,
including a gender invariance analysis. Additionally, the satisfaction of basic psychological needs (BPNs) and the type of assess-
ment used were measured. A linear regression analysis was performed to determine the influence of BPN satisfaction and the type
of assessment on key competencies. The results showed that key competencies were positively predicted by BPN satisfaction and
formative assessment, and negatively predicted by non-participatory assessment, all with statistical significance (p <.05). Thus, the
Evaluation of Key Competencies Scale (EECC) is validated as a reliable and appropriate instrument to assess key competencies in
ESO, without variations by gender.

Keywords: basic skills, secondary education, measurement instrument, factor analysis.

1. Introduccion

Los desafios actuales —como la globalizacién, la sostenibilidad o la convivencia democratica— han impulsado una reconversion
educativa a nivel internacional (OCDE, 2019, 2022; ONU, 2015; UE, 2010, 2018). Esta transformaciéon promueve una estrategia su-
pranacional (Valle y Manso, 2013) que supere la tradicional fragmentacion del saber escolar, carente de significacion social (Bolivar,
2010). En este contexto emerge un paradigma centrado en el aprendizaje permanente (Eurydice, 2012), estructurado en torno a las
competencias clave (OCDE, 2019).

El enfoque por competencias (OCDE, 2019) fomenta un aprendizaje significativo y aplicable mediante la movilizacién de recursos
personales y sociales (Bolivar, 2010; OCDE, 2022). En la ensefianza obligatoria, una competencia se entiende como un saber hacer
adquirido mediante la participacién en practicas con alto valor de transferencia (Orden ECD/65/2015). Este enfoque se vincula con la
Teoria de la Autodeterminacion (Ryan y Deci, 2017), al basarse en principios como la implicacién, la autorregulacién y la autonomia.
Diversos estudios confirman que un estilo docente de apoyo a la autonomia mejora el clima de aula, la implicacién del alumnado y
su disfrute del aprendizaje (Fin et al., 2019; Jang et al., 2016; Moreno-Murcia y Sanchez-Latorre, 2016).

Aunque el enfoque competencial ha sido integrado en el sistema educativo espafiol (LOE, 2006; LOMCE, 2013; LOMLOE, 2020),
su implementacién sigue siendo limitada y poco conocida en la préctica (Barrachina Peris y Blasco Mira, 2012; Zapatero-Ayuso et al.,
2017). Habitualmente, la evaluacion del desarrollo competencial se basa en la percepcién docente (Hortigiiela Alcald et al., 2014, 2016;
Méndez Alonso et al., 2015), sin instrumentos especificos aplicados al alumnado (Merofio et al., 2018; Moreno-Murcia et al., 2015).
Ademas, son escasos los estudios que relacionan la adquisicién competencial con variables como la motivacion o el estilo docente
(Barrachina Peris, 2017; Moreno-Murcia et al., 2020).

Dado que las competencias clave son esenciales para la ciudadania activa (LOMLOE, 2020), es necesario profundizar en su desa-
rrollo y su relacién con la evaluacion formativa (Orden ECD/65/2015; Real Decreto 217/2022). Estudios recientes ya han comenzado
a operacionalizar competencias como «Aprender a Aprender» (Gairin Sallan y Olmos Rueda, 2024), abriendo nuevas vias para su
medicién e integracién pedagogica.

1.1. Competencias clave, estilo motivador docente y evaluacién

Segtn la OCDE (2019, 2022), una competencia se manifiesta cuando la accién resulta de la reflexion y la movilizacién integrada
de habilidades, conocimientos, motivacion, valores y actitudes. Para Perrenoud (2003), implica adaptar los recursos al contexto. Este
enfoque competencial (Orden ECD/65/2015; Valle y Manso, 2013) supone un cambio frente a modelos fragmentados, favoreciendo el
aprendizaje activo, la transferencia y la autonomia (Bolivar, 2010).

El sistema educativo (Real Decreto 157/2022; Real Decreto 217/2022) define las competencias clave y especificas como desempefios
esenciales. En este proceso, el docente acttia como facilitador del aprendizaje a través de metodologias activas y contextualizadas
que promuevan la motivacion y participacion (Orden ECD/65/2015). Las competencias socioemocionales y morales del profesorado
también resultan claves para generar entornos inclusivos y equitativos (Nufiez-Flores y Llorent, 2022).

Reeve (2006, 2016) demostroé que el apoyo a la autonomia promueve ambientes de aprendizaje participativos. Este estilo favorece
la toma de decisiones del alumnado y su implicacién en la evaluacién, potenciando la autoevaluacion y coevaluacion (Hamodi Galan
et al., 2018; Moreno-Murcia et al., 2020). La evaluacion formativa (Barrachina Peris, 2021) se considera esencial en la regulacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje en la ESO (Real Decreto 217/2022), al incorporar la participacién del alumnado y el uso de instru-
mentos variados (Orden ECD/65/2015).
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1.2. Competencias clave, necesidades psicologicas bdsicas y evaluacion

La ensefianza por competencias otorga al docente un rol mediador y facilitador del aprendizaje. Segtn la Teoria de la Autodeter-
minacion (TAD; Ryan y Deci, 2017), un clima de clase 6ptimo se logra cuando se atienden las necesidades psicolégicas basicas (NPB):
autonomia, competencia y relacién. La autonomia se vincula con la capacidad de tomar decisiones; la competencia con la percepcion
de eficacia en la actividad; y la relacién con la aceptacion social (Tessier et al., 2010).

Un estilo docente basado en el apoyo a la autonomia favorece la satisfaccion de las NPB y la motivacion autodeterminada, mien-
tras que un estilo controlador genera presion y desmotivacion (Reeve, 2006, 2010). Estudios han confirmado la relacion positiva entre
el apoyo a la autonomia y la satisfaccion de las NPB (Haerens et al., 2015; Pérez-Gonzalez et al., 2019; Vasconcellos et al., 2020; Yew y
Wang, 2016), asi como su relacion con la adquisicién de competencias (Barrachina Peris, 2017; Moreno-Murcia et al., 2015, 2020). La
evaluacion participativa también se ha relacionado positivamente con el aprendizaje (Li et al., 2020; Lopez-Pastor et al., 2017, 2020;
Panadero y Romero, 2014).

1.3. Instrumentos de evaluacion de las competencias clave

Aunque el enfoque por competencias ha sido incorporado a los marcos curriculares oficiales (LOMLOE, 2020; Real Decreto
217/2022), existe una notable falta de instrumentos validados que evaltien de forma directa la percepciéon del alumnado sobre su
desarrollo competencial. La mayoria de investigaciones se han centrado en analizar practicas docentes desde la perspectiva del
profesorado (Hortigiiela Alcala et al., 2016; Zapatero-Ayuso et al., 2017) o en indicadores indirectos como los resultados académicos
(OCDE, 2019).

Los pocos instrumentos existentes no abarcan todas las competencias clave definidas por la normativa europea y nacional, ni han
seguido procesos completos de validacion psicométrica (Barrachina Peris, 2017; Moreno-Murcia et al., 2020). Ademas, suelen excluir
variables psicoldgicas relevantes como la satisfaccion de las necesidades basicas o el estilo evaluativo del profesorado, fundamentales
segun la Teoria de la Autodeterminacién (Ryan y Deci, 2017).

Esta limitacion justifica la necesidad de desarrollar un instrumento que, desde una perspectiva psicopedagdgica, permita evaluar
codmo perciben los estudiantes de ESO su desarrollo competencial, considerando factores motivacionales y contextuales vinculados
al aprendizaje auténomo y significativo.

El presente estudio tiene como objetivo disefiar y validar un cuestionario para evaluar las competencias clave en ESO, asi como
analizar su relacién con la evaluacion formativa y la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (NPB). Se parte de la hipo-
tesis de que una evaluacion participativa favorece el desarrollo competencial, mientras que una evaluacion no participativa puede
limitarlo (Hamodi Galan et al., 2018).

2. Método

Este estudio siguié un disefio instrumental (Ato et al., 2013) con el objetivo de desarrollar y validar un cuestionario que evaltia
las competencias clave en la ESO, asi como su relacién con variables predictoras como el tipo de evaluacion formativa percibida y
la satisfaccién de las NPB. La validacion se llevé a cabo en tres fases: validacién de contenido mediante el método Delphi, Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC) para comprobar la estructura del cuestionario, y analisis de regresion lineal como evidencia de validez
externa.

2.1. Muestra

La muestra principal estuvo compuesta por 388 estudiantes espafioles de ESO (195 hombres y 193 mujeres), con edades com-
prendidas entre los 12 y 17 afios (M = 13,82; DT = 1,21) utilizada para el AFC, fiabilidad interna e invarianza por género. Ademas, se
emplearon dos submuestras:

¢ Una muestra piloto de 32 estudiantes que pertenecian a un centro educativo distinto y no formaron parte de la muestra final

utilizada para los andlisis psicométricos.

¢ Una submuestra aleatoria de 132 estudiantes, extraida de la muestra total, utilizada especificamente para realizar los analisis

de validez externa mediante regresion lineal.

La recogida de datos se realizé en centros educativos andaluces, en horario escolar, bajo supervisién docente, con caracter ano-
nimo y voluntario.

2.2. Instrumentos
Percepcion de competencias clave. Para su evaluaciéon se elabord la Escala de Evaluacion de las Competencias Clave (EECC). La

construccion de los items se basé en los descriptores operativos de las competencias clave establecidas por la normativa educativa
espanola vigente (Orden ECD/65/2015; Real Decreto 217/2022), asi como en la literatura cientifica sobre el enfoque competencial (Bo-
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livar, 2010; Valle y Manso, 2013). A partir de estos referentes, se elaboré un banco inicial de items que fue posteriormente validado
mediante el método Delphi (ver apartado 2.3). La escala quedé compuesta por 21 items que miden la percepcion del alumnado en
7 dimensiones, con 3 items para cada una: 1. Comunicacion lingiiistica y plurilingiie; 2. Competencia matematica y competencia en
ciencia, tecnologia e ingenieria; 3. Competencia digital; 4. Competencia personal, social y de aprender a aprender; 5. Competencia
ciudadana; 6. Competencia emprendedora; y, 7. Competencia en conciencia y expresion culturales. Todos los items van precedidos
por la sentencia: «Las tareas que mis profesores/as proponen en clase me permiten ser capaz de...». Las respuestas fueron valoradas
mediante escala Likert de 1 (Nunca) a 4 (Siempre). Se obtuvo un alfa de Cronbach para la EECC de 0,93. El Analisis Factorial Confir-
matorio (AFC) arrojo los siguientes indices de ajuste del modelo de 7 dimensiones: x2 (168, N = 104) = 255,44, p < 0,001; x2/gl =1,52;
CFI=0,96; TLI = 0,94; IFI = 0,96; SRMR= 0,053.

Necesidades psicolégicas basicas. Se utilizd la version espariola de la Echelle de Satisfaccion des Besoins Psychologiques en el contexto
educativo (Ledn et al., 2011) de Gillet et al. (2008). La escala estaba precedida por el enunciado «En mi clase...» y compuesta por 15
items referidos a la competencia a (p. €j., «Tengo la sensacion de hacer las cosas bien»), a la autonomia (p. €j., «Generalmente me
siento libre para expresar mis opiniones»), y a la relaciéon con los demas (p. €j., «<Me siento bien con las personas con las que me rela-
ciono»). Las respuestas se establecian en una escala tipo Likert que oscilaba de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo).
La consistencia interna fue de 0,89, 0,89 y 0,93, respectivamente y conjunta de 0,94. El AFC arrojo los siguientes indices de ajuste para
el modelo de tres dimensiones: x2 (87, N=104) = 178,62, p < 0,001; x2/gl = 2,05; CFI = 0,90; TLI = 0,88; IFI = 0,91; SRMR = 0,067.

Evaluacion. Se empled la Escala de Medicion de los Instrumentos y Procedimientos de Evaluacion (EMIPE) disefiada por Hamodi Galan
et al. (2018), compuesta por 12 items distribuidos en dos dimensiones que valoran la percepcion del alumnado sobre los medios de
evaluacion que el profesorado utiliza para recoger evidencias de aprendizaje. Estos se clasifican en dos tipos: medios que requie-
ren feedback o evaluacién participativa, compuesta por siete items (p. €]., «portafolios» o «proyectos de aprendizaje tutorados») y
medios que no requieren feedback o evaluacién no participativa, compuesta por cinco items (p. €]., «examenes orales» o «examenes
de preguntas abiertas»). Estaban precedidos por la sentencia: «;Con cudnta frecuencia tus profesores han utilizado los siguientes
instrumentos y procedimientos de evaluacion en las asignaturas que has cursado?». Se midi6 a través de una escala tipo Likert cuyas
opciones iban desde 0 (Nada) a 4 (Mucho). El valor de alfa obtenido fue de 0,94 para evaluacion participativa y, de 0,94 para evaluacion
no participativa. Se realizé un AFC para comprobar el correcto funcionamiento de la estructura factorial de 2 dimensiones y 12 items.
Los resultados mostraron unos adecuados indices de ajuste: x2 (53, N=104) = 69,54, p < 0,01; x2/gl=1,31; CF1=0,98; TLI = 0,97; IFI =
0,98; SRMR = 0,043.

2.3. Procedimiento
La validacién del cuestionario se llevé a cabo en tres fases sucesivas (Figura 1):

Fase 1: Inicial: Validacion de contenido mediante el método Delphi.

Se aplico el método Delphi como técnica de consenso estructurada para evaluar la validez de contenido del instrumento. Par-
ticiparon tres investigadores (grupo coordinador) y un panel de siete docentes expertos en competencias clave de la ESO. En tres
rondas sucesivas, los expertos valoraron los items en funciéon de su claridad, coherencia, relevancia y suficiencia, mediante una escala
Likert de 4 puntos. También se recogieron sugerencias cualitativas. Los items con medias inferiores a 2,5 fueron eliminados; los cer-
canos a 3, reformulados; y los superiores a 3,5, mantenidos. El proceso garantizo el anonimato de los participantes y se analizaron
estadisticamente las respuestas (frecuencias, medias y dispersion), siguiendo los criterios metodolégicos de Grime y Wright (2016),
Lépez-Goémez (2018) y Reguant-Alvarez y Torrado-Fonseca (2016).

Fase 2: Exploratoria: Estudio piloto.
La version consensuada fue administrada a 32 estudiantes de ESO para verificar la comprension y adecuacion del lenguaje y
formato.

Fase 3: Final: Administracion definitiva.

La version final del cuestionario que contenia los tres cuestionarios (EECC, NPB y EMIPE) se aplicé a 388 estudiantes de ESO.
Todos los cuestionarios fueron administrados de forma presencial en horario lectivo, en el aula de Educacion Fisica, utilizando un
enlace electronico facilitado por el profesorado. El alumnado lo completé voluntaria y anénimamente, supervisado por el/la docente.
Ademas, se seleccion6 una submuestra aleatoria de 132 participantes de la muestra total para realizar los analisis de validez externa
mediante regresion lineal. El estudio fue aprobado por el comité ético correspondiente y cumplié con los principios éticos de inves-
tigacion educativa.
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Figura 1. Fases del estudio

2.4. Andlisis de Datos

Se calcularon estadisticos descriptivos, analisis de correlaciones bivariadas y coeficientes alfa de Cronbach para estimar la fiabili-
dad interna de las escalas. La estructura factorial de cada instrumento fue evaluada mediante Analisis Factorial Confirmatorio (AFC),
utilizando como indicadores de ajuste: x?/gl, CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker-Lewis Index), IFI (Incremental Fit Index) y
SRMR (Standardized Root Mean Square Residual), tras comprobar la normalidad multivariante de los datos, se aplicé el método
de estimacion de maxima verosimilitud (ML). Se consideraron adecuados los modelos con x?/gl <5, CFI, TLI e IF1 > 0,90, y SRMR <
0,08, siguiendo criterios actuales de referencia (Hair et al., 2019; Kline, 2023). Se analiz6 la invarianza factorial por género con el fin
de garantizar que la estructura del cuestionario fuera equivalente entre grupos, permitiendo comparaciones validas entre chicos y
chicas, esta se analiz6 mediante comparacion de modelos sucesivos con restricciones crecientes. Se asumio invariancia cuando la
disminucién del CFI fue < 0,010 (Chen, 2007). Para aportar evidencias de validez externa, se realizd un analisis de regresion lineal
multiple considerando como variables predictoras la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas y el tipo de evaluacion per-
cibida. Todos los analisis se realizaron con un nivel de significacién de p < 0,05, utilizando los programas IBM SPSS y AMOS v.24.

3. Resultados
3.1. Estadisticos descriptivos y correlaciones entre las variables

La Tabla 1 muestra la media, desviacion tipica y las correlaciones entre las diferentes dimensiones que conforman la EECC. El
valor promedio de la totalidad de las dimensiones analizadas se situ6 por encima del punto medio de respuesta (i.e., rango de 1 a 4).
El analisis de correlacién multiple reveld la existencia de correlaciones significativas y de sentido positivo entre las siete dimensiones
que conforman la escala (r=0,40 a 0,75, p < 0,001). La consistencia interna de la escala mostro valores superiores a 0,70 en sus distintas
dimensiones (a = 0,70 -0,90) para el alfa de Cronbach.

;:Zldj'slticos Descriptivos, Andlisis de Correlacion y Fiabilidad de la Escala de Evaluacién de las Competencias Clave. Elaboracién propia

M DT o 1 2 3 4 5 6 7
1. CCLP 3,17 0,66 0,90 — 0,46™ 0,40 0,43™ 0,43™ 0,47 0,56™
2. STEM 2,96 0,66 070 — 0,54™ 0,55™ 0,50™ 0,617 0,53™
3.CD 2,98 0,71 0,76 — 0,51 0,54™ 0,52™ 0,63™
4. CPSAA 2,96 0,84 0,81 — 0,69 0,70" 0,64™
5.CC 3,21 0,66 0,75 — 0,53™ 0,617
6. CE 2,88 0,77 0,83 — 0,75™

7. CCEC 3,09 0,70 0,77 —

Nota. CCLP = Comunicacion lingiiistica y plurilingiie; STEM = Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria; CD =
Competencia Digital; CPSAA = Competencia personal, social y de aprender a aprender; CC = Competencia ciudadana; CE = Competencia empren-

dedora; CCEC = Competencia en conciencia y expresion culturales. ***p < 0,001
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3.2. Andlisis Factorial Confirmatorio

Mediante un Analisis Factorial Confirmatorio (Figura 2), se analizé el modelo propuesto para la EECC compuesto por 21 items
y 7 factores que correspondian con las competencias clave. Las correlaciones entre las variables del estudio se analizaron utilizando
pesos de regresion estandarizados.
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Figura 2. Andlisis Factorial Confirmatorio de la EECC. Las elipses representan los factores y los rectdngulos representan los diferentes items. Las varianzas
residuales se muestran en las elipses pequefias. Todas las correlaciones y pesos de regresion fueron estadisticamente significativos (p < 0,001). Elaboracién propia

Nota. CCLP = Comunicacién lingiiistica y plurilingiie; STEM = Competencia matemdtica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria; CD = Com-
petencia Digital; CPSAA = Competencia personal, social y de aprender a aprender; CC = Competencia ciudadana;, CE = Competencia emprendedora; CCEC =
Competencia en conciencia y expresion culturales.

3.3. Invarianza por género

El analisis de invarianza por género no presenté diferencias estadisticamente significativas (p < 0,05) en el test x> entre el modelo
1y el modelo 2, por lo que este hecho ya es considerado suficiente para apoyar la invariancia factorial respecto al sexo debido a que
no puede rechazarse la hipétesis nula de invariancia, en este caso, se puede confirmar la invarianza del modelo en cuanto al género
(Tabla 2).
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Tabla 2
Andlisis Multigrupo de Invariancia por Género. Elaboracién propia
Modelo X2 gl x/gl Ox2 (gl CFI [JCFI IFI RMSEA (IC 90%)
1 463,42 336 1,38 — — 0,939 — 0,936 0,052 (,040 a ,063)
2 474,50 350 1,36 11,09 14 0,940 0,001 0,937 0,050 (,038 a ,061)
3 535,05 378 1,42 71,63 42 0,923 -0,016 0,921 0,054 (,043 a ,065)
4 552,14 399 1,38 88,72 63 0,924 0,002 0,923 0,052 (,041 a ,062)

Nota. Modelo 1 =modelo sin restricciones; Modelo 2 = modelo con pesos de medida invariantes; Modelo 3 = modelo con covarianzas estructurales
invariantes; Modelo 4 = modelo con residuos de medida invariantes.

3.4. Validez externa

Para evaluar la validez externa de la escala de competencias clave se llevé a cabo un analisis de regresion lineal (Tabla 3) con los
constructos de evaluacion y NPB. El estadistico obtenido de Durbin-Watson arrojé un valor de 1,65 por lo que indica independencia
de los residuos. Los valores obtenidos de tolerancia y VIF muestran la ausencia de colinealidad. El porcentaje explicativo teniendo
en cuenta los tipos de evaluacion sobre las competencias clave fue del 26,8% e incluyendo las NPB aumento a un 30,5% de varianza
explicada.

3‘171?1;2135 de regresion lineal prediciendo las competencias clave a partir de los tipos de evaluacion y las necesidades psicoldgicas bdsicas. Elaboracién propia
B SEB B t Adj. R? p Tolerance VIF

Paso 1 0.268 0,000
Ev. Participativa 0,165 0,052 271 3,17 0,002 0,966 1,035
Ev. No Participativa -0,250 0,052 -0,410 -4,78 0,000 0,966 1,035
Paso 2 0.305 0,000
Ev. Participativa 0,143 0,052 .235 2,77 0,007 0,939 1,065
Ev. No Participativa -0,248 0,051 -0,406 -4,86 0,000 0,966 1,035
NPB 0,118 0,046 212 2,54 0,013 0,969 1,032

Nota. p es significativo al nivel de < 0,05

4. Discusion

La importancia que adquiere el desarrollo de las competencias clave en la ESO y la necesidad de valorar su grado de desarrollo
se ve acrecentada con el establecimiento del perfil de salida comtn para todo el territorio nacional (Real Decreto 217/2022). Sin em-
bargo, hasta la fecha sigue sin existir un instrumento que sea capaz de evaluar el nivel de consecuciéon de dichas competencias en el
alumnado. Ante esta necesidad manifiesta, este estudio tuvo como objetivo disefiar y validar una escala de nueva creacion para la
medicion de las competencias clave en Educacién Secundaria, incluyendo ademas evidencias sobre su validez externa mediante su
analisis en conjunto con las NPB y el tipo de evaluacién empleado en clase por el profesorado. Ambas variables poseen una elevada
concordancia con las situaciones de aprendizaje previstas para el desarrollo del aprendizaje competencial (Barrachina Peris, 2017;
Orden ECD/65/2015; Real Decreto 217/2022).

En este trabajo, se desarrolla una escala que incluye las competencias clave establecidas en el perfil de salida. La validez de
constructo obtenida con el analisis estadistico indicé un buen ajuste de los indices para el modelo de siete factores y una adecuada
consistencia interna (Nunnally y Bernstein, 1994), lo que indica que cada uno de los reactivos de la escala mide de manera similar.
La hipétesis planteada al inicio (el disefio de un instrumento de evaluacién de competencias permitira otorgar validez ecoldgica a
la toma de decisiones del estudiante en clase y su participacion en la evaluacion) queda confirmada tras el analisis de los resultados
a través del Analisis Factorial Confirmatorio. Gracias a este, se ha podido observar como la satisfaccion de las NPB y la evaluacion
participativa predicen de forma positiva la percepcion de competencias clave por parte del alumnado, en linea de anteriores trabajos
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(Hamodi Galan et al., 2018; Moreno-Murcia et al., 2015, 2020). Por lo que respecta a la evaluacion, se pone de manifiesto la relacién
que su planteamiento puede tener para el desarrollo de las competencias clave, o el fomento del aprendizaje competencial (Real De-
creto 217/2022), estando los resultados obtenidos en sintonia con la escasa investigacion previa, en la que se muestra una vinculacion
de planteamientos de evaluacién mas participativos con la adquisicién de un mayor aprendizaje en educacion, aunque sin tener en
cuenta de manera directa las competencias clave (Dilova, 2021; Lee et al., 2020; Li et al., 2020; Panadero y Romero, 2014).

En relacién con investigaciones previas, los resultados obtenidos en este estudio coinciden con hallazgos anteriores que destacan
el papel de la evaluacion participativa en el fomento del aprendizaje significativo y el desarrollo de competencias (Hamodi Galan
et al., 2018; Lopez-Pastor et al., 2017; Panadero y Romero, 2014). Asimismo, los analisis de regresion realizados confirman que la
percepcion de un estilo docente motivador, que favorece la autonomia y la implicacion del alumnado, se asocia positivamente con
la adquisicién de competencias clave, lo cual ha sido previamente sefialado por estudios de enfoque similar (Barrachina Peris, 2017;
Moreno-Murcia et al., 2020). Estos resultados refuerzan el marco teérico sustentado en la TAD (Ryan y Deci, 2017) y aportan eviden-
cia empirica sobre la influencia de variables psicoldgicas en el desarrollo competencial del alumnado. Ademas, estudios recientes
como el de Li et al. (2020) subrayan que el uso de procedimientos evaluativos participativos no solo mejora la motivacion intrinseca
del estudiante, sino que facilita el desarrollo de aprendizajes transferibles, lo cual se alinea con los objetivos del presente trabajo.

Desde una perspectiva competencial, tal y como establece la legislacion (Orden ECD/65/2015; Real Decreto 217/2022) y sugiere
la literatura especializada (Barrachina Peris, 2021; Bolivar, 2010; Valle y Manso, 2013) es importante atender a un planteamiento que
tenga en cuenta al alumnado, la participacion activa en la toma de decisiones en el proceso de ensenanza aprendizaje, disefiar un
clima en clase positivo, en el que los estudiantes se sientan comodos y en el que la necesidad de ajustar las tareas y objetivos al nivel
de competencia del alumnado se muestran como aspectos relevantes a tener en cuenta. Todo ello en linea con una evaluacion partici-
pativa en la que el alumnado tenga un mayor protagonismo comprendiendo lo que se espera de €l, actuando como agente evaluador
e interactuando con el docente en busca de la mejora y el aprendizaje (Lopez-Pastor et al., 2017, 2020; Sanmarti, 2021; Santos Guerra,
2014).

Entre las limitaciones del estudio destacan el nimero de participantes, la muestra seleccionada por conveniencia, la transversa-
lidad de los datos, que impide establecer relaciones causales y la homogeneidad de los participantes. Como prospectivas de investi-
gacion se destaca la ampliacion de la muestra (i.e., mayor nimero de participantes e inclusién de un mayor abanico de estudiantes
de diferentes niveles educativos) y la aportacion de nuevos hallazgos en futuras investigaciones de caracter experimental, lo cual
permitiria establecer relaciones de causalidad y con ello mejorar la comprension de las relaciones entre los diferentes constructos
objeto de estudio de esta investigacion. Ademas, este estudio pone de manifiesto la necesidad de incorporar en la labor docente plan-
teamientos en los que el alumnado ostente un papel activo que contemplen el compromiso agéntico del estudiante, puesto que este
ha revelado ser clave en la implicacion en las clases (Reeve, 2013; Reeve y Shin, 2020), asi como la implementacién de una evaluacion
participativa, ya que ha demostrado que permite satisfacer las NPB cuando se aplica conjuntamente con un estilo interpersonal de
apoyo a la autonomia (Fin et al., 2019; Pérez-Gonzalez et al., 2019; Vasconcellos et al., 2020). En este sentido, el trabajo realizado abre
las puertas a futuros estudios de investigacion centrados en las competencias clave como elemento de referencia y a como estas se
pueden ver afectadas por un determinado tipo de intervencion o al estudio de la relacion con otras variables; ademas, también ofrece
la posibilidad a los docentes de emplear este instrumento para analizar el nivel de competencias clave adquirido por parte de su
alumnado ayudando asi a concretar mejor el grado de desarrollo del perfil de salida establecido en la legislacion, como referente para
la obtencion del graduado en ESO.

Como conclusiones principales de este estudio se pueden extraer, en primer lugar, el disefio y validacion de una escala de nueva
creacion para medir el nivel de las competencias clave por parte del alumnado. Y, en segundo lugar, como las NPB y la evaluacion
participativa y formativa, predicen de manera positiva las competencias mientras que al emplear una evaluacién no participativa
se predicen negativamente las competencias. Por lo que, del estudio realizado se desprende también la importancia de formar y
facilitar al profesorado herramientas didacticas sobre el empleo de estilos interpersonales docentes de apoyo a la autonomia, puesto
que fomentan el compromiso agéntico del estudiante, junto al empleo de una evaluacién participativa con su alumnado dadas las
relaciones positivas halladas en este estudio.
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ANEXO 1. Escala de Evaluacion de las Competencias Clave (EECC; Version Final)

ftems
Competencia comunicacién lingiiistica y competencia plurilingiie
1. Expresarme de forma correcta oralmente y por escrito en diferentes lenguas y situaciones.
2. Comprender el significado de los mensajes orales y escritos en diferentes lenguas y situaciones.
3. Opinar sin menospreciar a mis compaieros, respetando el turno de palabra.
Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria
4. Aplicar las operaciones matematicas basicas de forma razonada para resolver problemas en diversas situaciones.
5. Organizar y presentar de forma grafica la informacién en diferentes situaciones.
6. Conocer los resultados de una accion sobre el organismo y reflexionar para tomar decisiones en diferentes situaciones.
Competencia digital
7. Acceder a diferentes fuentes de informacion (webs, blogs, Apps, foros, etc.), comprobando la veracidad y seguridad de las fuentes consultadas.

8. Organizar y editar informacién en formatos variados (audio, video, texto, presentaciones, etc.) y compartirla en diferentes entornos (correo electrénico,

plataformas de almacenamiento virtual, redes sociales, etc.).
9. Realizar un uso responsablemente de los medios digitales mostrando una actitud critica en diferentes situaciones.
Competencia en conciencia y expresiones culturales
10. Conocer la diversidad cultural (arte, fotografia, literatura, musica, juegos y deportes, etc.) y apreciar su influencia en las actividades actuales.
11. Participar en actividades artistico-expresivas diversas aplicando las técnicas elementales.
12. Ser creativo en diferentes situaciones y desarrollar el sentido estético en las actividades que realizo.
Competencia ciudadana
13. Comprender las normas de convivencia en diferentes situaciones y participar en la toma de decisiones respetando diferentes puntos de vista.
14. Resolver conflictos dialogando y llegar a acuerdos en distintas situaciones sin tener prejuicios ni discriminar a mis compaieros.
15. Identificar habitos saludables (alimentacidn, posturales, actividad fisica, etc.) en distintas situaciones y aplicarlos en mis actividades.
Competencia emprendedora
16. Reconocer mis puntos fuertes para afianzarlos e identificar mis debilidades para participar con mas eficacia (éxito) en distintas situaciones.
17. Elaborar un plan de accién para alcanzar unos objetivos pactando plazos y funciones respetando mis compromisos.
18. Modificar/alterar el plan de accién por propia iniciativa a partir de un analisis critico de los resultados obtenidos.
Competencia personal, social y de aprender a aprender
19. Tener confianza en mis posibilidades porque identifico los puntos clave de una tarea y los relaciono con mis conocimientos iniciales.
20. Sentirme protagonista, favoreciendo que me implique en el desarrollo y persevere (me esfuerce, tenga interés, etc.).

21. Motivarme para seguir aprendiendo ya que identifico mis progresos respecto mi nivel inicial.
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