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Resumen 

Introducción. Las competencias básicas de empleabilidad son clave para que los jóvenes puedan ac-

ceder y mantenerse activos en el mercado laboral, especialmente en un contexto de escasez de empleo. 

Este estudio presenta la validación criterial de un test diseñado para evaluar el Desarrollo de las Com-

petencias Básicas de Empleabilidad (DCBE) de los jóvenes en edad prelaboral y durante la educación 

obligatoria. El objetivo del artículo es aportar evidencias de relación entre las puntuaciones del test 

DCBE con algunos criterios externos como son las conductas en el aula, consideradas indicadores de 

buenos niveles competenciales y que pueden ser observadas y evaluadas por el grupo de iguales. Asi-

mismo, también se persigue valorar la pertinencia de mantener la estructura unifactorial del test, o 

incluir las ocho competencias originales. 

 

Método. La muestra participante fueron 326 alumnos de tres institutos públicos de Educación Secun-

daria de Cataluña. Se aplicó el test situacional DCBE y un cuestionario de evaluación de conductas 

observables que requerían altos niveles de competencias básicas de empleabilidad. Se examinó la rela-

ción entre las puntuaciones del test y las nominaciones realizadas por el alumnado, la edad y el sexo. 

 

Resultados. Los resultados del estudio apoyan la validez criterial del Test a partir de la evaluación de 

los iguales, ya que el alumnado con mejores puntuaciones en el test DCBE también fue identificado 

por sus iguales en las conductas representativas del dominio de las competencias de empleabilidad. 

Asimismo, el alumnado nominado por realizar las conductas indicadoras de buena competencia obtu-

vo mejores puntaciones en las diferentes escalas del test. Además, se hallaron diferencias por sexo 

tanto en los resultados del test como en las nominaciones recibidas, no así por edad. 

 

Discusión y conclusiones. Los datos apoyan la validez criterial del DCBE para medir las competenci-

as de empleablidad en etapas prelaborales tempranas. Los resultados apoyan el uso del factor general 

de empleabilidad, si bien las ocho competencias pueden usarse para fines educativos. 

 

Palabras Clave: test situacional, competencias básicas de empleabilidad, validez de criterio, interven-

ción psicoeducativa, evaluación psicoeducativa. 
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Abstract 

 

Introduction. Basic employability skills are key for young people to be able to access and maintain 

themselves in the labour market, especially within a context of job scarcity. This study presents the 

criterial validation of a test designed to evaluate the Development of Basic Employability Competen-

cies (DCBE) of young people of pre-working age and during compulsory education. The aim of this 

article is to provide evidence of the relationship between the DCBE test scores and some external cri-

teria such as different types of classroom behaviour that could be considered indicators of good com-

petence levels and which can be observed and evaluated by the peer group. On the other hand, it as-

sesses the convenience to sustain the unifactorial test structure or to include the eight original 

scales. Moreover, it assesses the convenience of either maintaining the unifactorial test structure or to 

include the eight original scales. 

 

Method. The participating sample was 326 students from three public institutes of Secondary Educa-

tion in Catalonia. The DCBE situational test and a questionnaire for evaluating observable behaviors 

that required high levels of basic employability skills were applied. The relationship between the test 

scores and the nominations made were examined, considering age and sex. 

 

Results. The results of the study support the criterial validity of the Test from the peer evaluation, 

since the students with the best scores in the DCBE test were also identified by their peers in the be-

haviors representative of the domain of the employability competences. Likewise, the students nomi-

nated for performing the behaviours indicating good competences obtained better scores on the differ-

ent scales of the test. In addition, differences by sex were found in both the test results and in the nom-

inations received. 

 

Discussion and Conclusions. The data supports the criterial validity of the DCBE test to measure 

employability skills in early pre-employment stages. The results support the use of the global index of 

employability, although the eight original competences could be used for educational purposes. 

 

Keywords: situational test, employability basic skills, criterion validity, psychoeducational interven-

tion, psychoeducational evaluation. 
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Introducción 

 

La necesidad de desarrollar las competencias básicas de empleabilidad en adolescentes 

La incertidumbre laboral y las elevadas tasas de desempleo juvenil constituyen un 

desafío para que el colectivo joven logre una inserción laboral y social plena (Echaves & 

Echaves, 2017). En España, un 43.9 % de los menores de 25 años se encuentran en situación 

de desempleo, mientras que la media de la Unión Europea (UE) se sitúa en torno al 17.6% 

(Eurostat, 2019). En este contexto, la empleabilidad sigue siendo un elemento central de la 

política laboral de la Unión Europea (Crisp & Powell, 2016) y se refiere a las cualidades y 

competencias necesarias para ajustarse a las demandas cambiantes de la oferta laboral, así 

como mantenerse y progresar en el mercado de trabajo (Cimatti, 2016; Lo Presti & Pluviano, 

2016). Las competencias de empleabilidad son transversales a distintos ámbitos profesionales 

(Olmos & Mas, 2017) y permiten a los trabajadores, con o sin cualificación, participar en dis-

tintos puestos de trabajo (Nisha & Rajasekaran, 2018). Dichas competencias se adquieren y 

pueden perfeccionarse a lo largo de la vida (Cimatti, 2016), empezándose a desarrollar en el 

contexto familiar y escolar, y una vez el joven alcanza la edad laboral, las puede transferir 

para buscar, conseguir y mantener un trabajo (Organización Internacional del Trabajo, 2015). 

 

Las competencias de empleabilidad en la educación secundaria: referentes y modelos 

El desarrollo de competencias básicas de empleabilidad en el contexto de la educación 

secundaria es un tema débilmente abordado. Las investigaciones sobre las competencias de 

empleabilidad se han centrado en la educación superior (Chacón et al., 2020), en el ámbito 

laboral (Stoffers et al., 2020, Llinares et al., 2020) o en jóvenes vulnerables (Olmos & Mas, 

2017; Alonso-Bello et al., 2020). Sin embargo, los expertos coinciden en la importancia de 

desarrollar las competencias básicas de empleabilidad en etapas educativas prelaborales, pues-

to que ayudaría a reducir el fracaso escolar y el abandono prematuro de los estudios (Olmos & 

Mas, 2017), a adaptarse a largo plazo a las condiciones reclamadas por el mercado de trabajo 

(Llinares et al., 2020), y a reducir los índices de paro juvenil (Kriesi & Schweri, 2019). Estas 

competencias básicas deben irse adquiriendo a lo largo de la vida para, posteriormente, per-

feccionarse en el contexto laboral (Santana-Vega et al., 2019). No obstante, se han apuntado 

algunos factores que inciden en su desarrollo como el sexo y la edad. En este sentido se ha 

observado que las chicas tienen mejores resultados en algunas de estas competencias (Seder 

& Villallonga, 2016), y que dichas competencias mejoran a lo largo de la vida (Idaka & 

Uzoechi, 2016). 
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Existen diferentes modelos de competencias de empleabilidad. La mayoría de ellos es-

tán planteados desde la perspectiva de la formación post-obligatoria y requieren un dominio 

de competencias técnicas que no todos los jóvenes poseen (Lo Presti & Pluviano, 2016). Ar-

nau-Sabatés et al. (2014) y Jariot-Garcia et al. (2021), constatando la falta de modelos aptos 

para ser aplicados en edades prelaborales, crearon el modelo IARS. Este modelo tiene ocho 

competencias básicas de empleabilidad necesarias para el desarrollo sociolaboral que se 

aprenden desde la segunda infancia en el ámbito familiar y escolar, y que pueden evaluarse y 

entrenarse desde la primera adolescencia. Las ocho competencias básicas que integra el mode-

lo son: la autoorganización que ayudará a la persona a preparar, gestionar y desarrollar cual-

quier tarea, teniendo en cuenta los objetivos iniciales y cuidando todos los detalles; la cons-

trucción del proyecto formativo y profesional a partir de la identificación y análisis de la for-

mación y la experiencia profesional en relación con las exigencias del mercado laboral; la 

toma de decisiones y la identificación y resolución de problemas eficaz y constructiva, valo-

rando todas las posibles opciones y considerando su viabilidad; el trabajo en equipo, relacio-

nándose de manera positiva con las otras personas para conseguir llegar a un objetivo común; 

la capacidad de comunicarse en diferentes contextos (personales, sociales y laborales) y con 

diferentes medios (escritos y orales); la flexibilidad, entendida como la capacidad de adaptar 

la conducta, las ideas y las emociones cuando las situaciones lo requieran; la perseverancia 

relacionada con el esfuerzo continuado en la ejecución de los propósitos y/o las tareas, a pesar 

de las dificultades; y la responsabilidad y corresponsabilidad, entendida como la aceptación 

de las obligaciones propias y las compartidas con otras personas, siendo consecuente. 

 

Evaluación de las competencias básicas de empleabilidad en adolescentes: el Test situacional 

DCBE 

Ante la escasez de instrumentos para evaluar las competencias básicas de empleabili-

dad en edad prelaboral, tomando como base el modelo competencial IARS propuesto por Ar-

nau-Sabatés et al. (2014) y validado por Jariot-Garcia et al. (2021), se creó el test Situacional 

de Desarrollo de las Competencias Básicas de empleabilidad (DCBE) (Sala-Roca et al., 

2021), dirigido a adolescentes de 12 a 18 años. El test evalúa dichas competencias a partir de 

situaciones representativas para ellos y sus respuestas pueden contextualizarse en la vida real. 

Se optó por un test situacional porque Lievens et al. (2008), después de revisar diferentes ti-

pos de test, concluyeron que el test situacional mostraba algunas ventajas respecto a las prue-

bas clásicas de evaluación de conocimientos y de personalidad y una mayor validez predictiva 

y criterial. 
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El test DCBE se contextualiza en cinco historias en las que se suceden 29 situaciones-

problema con cinco opciones de respuesta que informan sobre distintos niveles competencia-

les y que resulta atractivo para los adolescentes (Sala-Roca et al., 2021). Las opciones de res-

puesta no son puntuaciones tipo likert por lo que el análisis factorial no resulta adecuado para 

analizar su estructura, como ocurre en diversos tests situacionales (Sorrell, et al., 2016). No 

obstante, después de corroborar la estabilidad temporal, se estudió la estructura factorial del 

DCBE en un grupo de 1011 jovenes y emergió una estructura unifactorial con buena consis-

tencia interna (α = .75) (Sala-Roca et al., 2021). Con ello no se confirmaba la existencia de 

ocho factores asociados a las ocho escalas que se habían considerado en la creación del test. 

Lievens (2017) señala que los test situacionales construidos de forma dirigida tienden a gene-

rar estructuras unifactoriales, por lo que se requieren estudios adicionales que señalen la per-

tinencia de usar la estructura unifactorial o mantener las ocho escalas iniciales. El estudio de 

validez criterial que abordamos en este trabajo permitiría, no solo evaluar la validez de crite-

rio del test, sino también analizar si la herramienta debe informar solo las puntuaciones del 

factor general de empleabilidad, o si es necesario incluir las puntuaciones de las escalas origi-

nales para facilitar la evaluación psicoeducativa y la posterior labor pedagógica. 

 

Objetivos, hipótesis del estudio y aportación 

El objetivo de este artículo es doble. Por una parte, se persigue aportar evidencias de 

relación entre las puntuaciones del test con algunos criterios externos como son las conductas 

en el aula consideradas indicadores de buenos niveles competenciales y que pueden ser obser-

vadas y evaluadas por el grupo de iguales. Por otra, se espera que los datos contribuyan a va-

lorar si el formato final del test debe ser unifactorial o deben considerarse también las ocho 

escalas iniciales. 

 

Las conductas del alumnado de secundaria que se consideran como indicadoras de 

buenos niveles competenciales de empleabilidad se producen ante la afrontación de constantes 

procesos de toma de decisiones académicas, personales y profesionales (Álvarez-Justel & 

Ruíz-Bueno, 2021; Santana-Vega et al., 2019), la concreción de su proyecto personal y profe-

sional (Álvarez-Justel et al., 2020; Santana-Vega et al., 2019), la autoorganización (Snur-

nitsyna et al., 2021), la comunicación oral y escrita (Morillo et al., 2020), el trabajo en equipo 

(Díaz de la Buelga, 2020) y la perseverancia (Treviño et al., 2019). 
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Considerando todo lo señalado previamente, nos planteamos cuatro hipótesis de traba-

jo: Hipótesis 1) Las alumnas mujeres obtendrán mejores puntuaciones en el DCBE que sus 

compañeros y también seran más nominadas por el grupo de iguales en la realización de las 

conductas indicadoras de buenas competencias. Hipótesis 2) La edad correlacionará positiva-

mente con las puntuaciones del test. Hipótesis 3) El alumnado con mejores puntuaciones en el 

DCBE será más nominado por sus compañeros en las conductas indicadoras de buenas com-

petencias de empleabilidad. Hipótesis 4) El alumnado que ha sido identificado por uno o más 

compañeros/as en estas conductas tendrá puntuaciones superiores en el DCBE. 

 

Método 

 

Participantes 

Con la colaboración del Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya se 

realizó un muestreo no probabilístico intencional de casos intrínsecos (Leon & Montero, 

2015). La muestra del estudio quedó conformada por 421 alumnos/as de educación secundaria 

obligatoria y bachillerato con edades comprendidas entre los 12 y los 18 años (M = 13.8, SD = 

1.5) procedentes de tres institutos públicos de la provincia de Barcelona. El 28.8% cursaba 

primero de ESO, el 33.4% segundo, el 10.7% tercero, el 16.6% cuarto y el 10.4% primero de 

bachillerato. La muestra quedó compuesta por 216 chicos (51.3%), 200 chicas (47.5%) y 5 

jóvenes no binarios (1.2%). 

 

Se eliminaron 95 casos por presentar respuestas no concordantes en las preguntas de 

control del test DCBE. Con ello, la muestra final fue de 326 estudiantes, concretamente 153 

chicos (46.9%), 169 chicas (51.8%) y 4 adolescentes (1.2%) que se identifican con otro géne-

ro. La media de edad de la muestra era de 13.8 años (SD = 1.5). 

 

Se realizó un análisis de poder estadístico con GPower 3.1 (Fault et al. 2007) para es-

timar la muestra necesaria para comparar dos grupos (altas y bajas puntuaciones en DCBE) 

con pruebas de análisis de la variancia. La muestra necesaria para estimar los tamaños de 

efecto medios (F = .25), con un error  = .05 y una potencia de .90 fue de 172 alumnos. 

 

Instrumentos 

En este estudio se utilizó el test DCBE descrito en la introducción. Como se ha señala-

do se trata de un test situacional que mide un factor general de empleabilidad que en la pre-
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sente muestra tenía un coeficiente alfa de Cronbach aceptable (α = .73). Además, se adminis-

tró un cuestionario ad hoc en el que se solicitaba a los alumnos que señalaran que compañeros 

realizaban conductas observables en el aula que requerían de altos niveles de competencias 

básicas de empleabilidad. Para seleccionar las conductas observables que conformarían el 

cuestionario, se solicitó a un grupo conformado por 6 investigadores expertos en el ámbito de 

la inserción laboral su colaboración para identificar las conductas mencionadas. En una pri-

mera fase, los miembros de este grupo propusieron individualmente conductas indicadoras de 

cada una de las competencias a partir de la revisión bibliográfica sobre las competencias bási-

cas de empleabilidad. A lo largo de seis sesiones de discusión, los expertos se reunieron para 

depurar las 45 conductas inicialmente propuestas analizando su pertinencia, el nivel de obser-

vabilidad de las conductas y su facilidad de identificación. Finalmente se seleccionaron un 

total de 15 conductas que identificaban las diferentes competencias a partir de dicho análisis. 

 

Tabla 1. Relación de las conductas del cuestionario con las ocho competencias básicas de 

empleabilidad 

Preguntas 
Competencia básica de empleabi-

lidad 

1. Siempre sabe qué tareas o trabajos se deben entregar, cómo y 

para cuándo. 
Autoorganización 

2. Lleva las tareas o trabajos hechos, los apuntes y la agenda al día. Autoorganización 

3. Tiene muy claro a qué quiere dedicarse profesionalmente y qué 

hacer para conseguirlo. 
Construcción del proyecto profesional 

4. Sabe que quiere hacer cuando acabe los estudios que está ha-

ciendo. 
Construcción del proyecto profesional 

5. Sabe resolver y gestionar bien cualquier problema o conflicto. 
Toma de decisiones – Resolución de 

conflictos 

6. Busca siempre los pros y contras antes de tomar cualquier deci-

sión. 

Toma de decisiones – Resolución de 

conflictos 

7. Trabaja muy bien en equipo. Trabajo en equipo 

8. Es fácil hacer los trabajos en grupo con él/ella. Trabajo en equipo 

9. Lo/la escogería como representante de la clase porque habla muy 

bien. 
Comunicación 

10. Da su opinión sin faltar al respeto a los/las compañeros/as. Comunicación 

11. Se esfuerza por conseguir una cosa, aunque le parezca muy difí-

cil. 
Perseverancia 

12. Se adapta a los cambios e imprevistos. Flexibilidad 

13. Es capaz de cambiar de opinión si ve que está equivocado/da. Flexibilidad 

14. Siempre cumple los pactos y tareas acordadas. Responsabilidad y corresponsabilidad 

15. Es quien hace los mejores trabajos. Global 
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Procedimiento 

Dos de los miembros del equipo de investigación se reunieron con la dirección y el 

equipo de orientación de cada centro. Se expusieron los objetivos de la investigación, el pro-

cedimiento a seguir en la administración de los dos instrumentos para que ésta fuera similar 

en todos los centros y cursos, el protocolo de protección de datos y la información que recibi-

rían del resultado del test. Toda esta información la recibieron también por escrito. 

 

Asimismo, se envió una hoja informativa a las familias sobre el objetivo de la investi-

gación, informándoles que la recogida de información garantizaba el anonimato de las res-

puestas y el cumplimiento de la Ley 3/2018 de Protección de datos. Se les facilitó un docu-

mento de consentimiento informado que firmaron todas las familias y la posibilidad de resol-

ver cualquier duda que les surgiera. 

 

Posteriormente se presentaron los instrumentos y el procedimiento a seguir al profeso-

rado quien se encargó de proponer a los alumnos su participación voluntaria indicándoles que 

los que decidieran no participar se quedarían en la misma aula desarrollando otras actividades. 

Sin embargo, todos aceptaron. El profesorado presentó los dos instrumentos en una sesión de 

aula, explicándoles que no se recogían datos identificativos. El profesor asignó un código para 

cada alumno (que sólo conocían alumnado y profesorado) que debía introducir al responder 

los dos instrumentos. La administración del test DCBE se realizó en unos 25-40 minutos y se 

respondía a través de una plataforma digital que generaba un informe para cada alumno sobre 

sus resultados. El cuestionario criterial también se administró a través de la plaforma online. 

Cualquier miembro del grupo clase podía ser nominado señalando el código identificador del 

alumno/a que el profesorado había facilitado en una hoja. La duración estimada de aplicación 

fue de unos 15 minutos. 

 

El procedimiento de la investigación fue sometido a la evaluación de la Comisión de 

Ética en la Experimentación Animal y Humana (CEEAH) de la Universidad Autònoma de 

Barcelona quien emitió un informe favorable con referencia CEEAH 4699. 

 

Análisis de datos 

Se realizaron pruebas de estadística descriptiva para describir las características de la 

muestra (media, desviación estándar, asimetría, curtosis, frecuencias y porcentajes). Se verifi-

có la relación entre los puntajes del test, el total de nominaciones y las características persona-
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les como el sexo (hipótesis 1) y la edad (hipótesis 2) mediante el análisis de varianza y prue-

bas de correlación. Se siguieron las recomendaciones de Landis & Koch (1977) para interpre-

tar las correlaciones. Para contrastar la hipótesis 3 se compararon las nominaciones recibidas 

por los alumnos que obtuvieron las puntuaciones en el tercil superior e inferior en el DCBE 

mediante el análisis de la variancia. Finalmente, se compararon las puntuaciones del DCBE 

entre del alumnado nominado al menos una vez y aquellos que no recibieron ninguna nomi-

nación a través del análisis de la variancia (hipótesis 4). Los análisis se realizaron mediante el 

software Stata (Statacorp., 2017). 

 

Resultados 

 

Incidencia del sexo en las puntuaciones del test DCBE y en las nominaciones (hipótesis 1) 

Se encontraron algunas diferencias estadísticamente significativas en las puntuaciones 

obtenidas por ambos sexos en el factor general de empleabilidad y en todas las escalas inicia-

les excepto en comunicación y perseverancia, aceptándose la hipótesis 1 (ver tabla 2). 

 

Tabla 2. Diferencias entre alumnos y alumnas 

 

 

Alumnos 
 

Alumnas 
 

 

M SD Curtosis Asimetría 
 

M SD. Curtosis Asimetría p 

Empleabilidad 97,2 16,2 -0,5 -0,3 
 

103,3 13,4 2,0 -1,1 p = .000 

Autoorganización 97,0 15,8 0,4 -0,6 
 

104,5 13,5 1,6 -1,1 p = .000 

Proyecto profesional 94,9 15,3 -0,1 0,0 
 

101,5 14,2 -0,4 -0,1 p = .000 

Toma de decisiones 98,3 18,0 1,4 -1,0 
 

102,2 14,5 1,8 -0,9 p = .035 

Trabajo en equipo 94,3 16,0 -0,5 -0,4 
 

99,1 15,4 0,0 -0,7 p = .006 

Comunicación 99,9 15,8 -0,7 -0,3 
 

102,2 13,7 1,1 -1,0 p = .161 

Flexibilidad 95,2 17,1 -0,2 -0,7 
 

102,3 13,7 0,8 -1,0 p = .000 

Perseverancia 98,5 16,4 0,6 -0,7 
 

99,8 13,9 0,4 -0,7 p = .451 

Responsabilidad 98,0 15,6 -0,8 -0,4 
 

103,7 12,8 0,6 -0,8 p = .000 

 

Se hallaron diferencias estadísticamente significativas en las nominaciones realizadas 

por el grupo clase. En este sentido, se aceptaría la hipótesis 1 puesto que las alumnas obtuvie-

ron más nominaciones que los alumnos en la suma total de nominaciones (M = 114.8 vs. 62.1; 

p = .000) y en 11 de las 15 preguntas. Ellas son más nominadas por “saber siempre qué ta-

reas, como y cuando se deben entregar” (p1 – autoorganización) (M = 18.1 vs. 8.1; p = .000); 

“llevar las tareas, los apuntes y la agenda al día” (p2 – autoorganización) (M = 11 vs. 2.8; p = 
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.000); “saber resolver y gestionar bien cualquier problema o conflicto” (p5 - toma de decisio-

nes – resolución de conflictos) (M = 6.8 vs. 3.6; p = .000); “buscar siempre los pros y contras 

antes de tomar una decisión” (p6 – toma de decisiones – resolución de conflictos) (M = 5.7 vs. 

3; p = .000); “trabajar bien en equipo” (p7 – trabajo en Equipo) (M = 8.2 vs. 3.9; p = .000); 

“ser fácil realizar los trabajos con ellas” (p8 – trabajo en Equipo) (M = 8.4 vs. 4.1; p = .000); 

“dar su opinión sin faltar al respeto” (p10 – comunicación) (M = 6.5 vs. 3.9; p = .002); “esfor-

zarse en conseguir algo aunque les parezca difícil” (p11 – perseverancia) (M = 6 vs. 4; p = 

.005); “cumplir siempre los pactos y tareas asignadas” (p14 – responsabilidad) (M = 6.4 vs. 

3.8; p = .000); y “hacer los mejores trabajos” (p15 – global) (M = 8.9 vs. 2.7; p = .000). 

 

Incidencia de la edad en las puntuaciones del DCBE y las nominaciones. (hipótesis 2). 

No se observaron correlaciones significativas entre la edad del alumnado y el nivel de 

competencias de empleabilidad general ni en las ocho escalas del test DCBE. La edad tampo-

co correlacionó con las nominaciones realizadas. Con estos resultados se rechazaría la hipóte-

sis 2. 

 

Diferencias en las nominaciones del alumnado con mejores puntuaciones del DCBE (hipóte-

sis 3). 

Cuando se analizaron las diferencias en las nominaciones recibidas por el alumnado 

con puntuaciones en el tercil superior e inferior del DCBE se incluyó el sexo como co-

variable puesto que se relacionaba con las puntuaciones del test. 

 

Los contrastes (Tabla 3) mostraron que se aceptaría la hipótesis 3 puesto que los 

alumnos con puntuaciones en el tercil superior del factor general de empleabilidad obtuvieron 

más nominaciones en todas las conductas excepto en “conocer las tareas y fechas de entrega” 

(p1 – Autoorganización) y “tener claro a que quieren dedicarse” (p3 – construcción del pro-

yecto). En estas dos conductas también recibieron más nominaciones, sin llegar a la significa-

ción estadística. 
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Tabla 3. Nominaciones en las conductas en función del tercil de puntuación en el test DCBE 

NOTA: Las diferencias significativas entre las medias obtenidas por el alumnado que ha puntuado en el tercil superior. 

*p<.05, **p<.01; ***p<.001 

 
Percentil P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13 P14 P15 

P 

Total 

E
m

p
le

ab
il

id
ad

 

1 9,2 1,9 4,1 3,4 3,1 3,1 2,4 3,1 3,0 3,4 3,8 2,8 3,5 2,2 2,2 50,9 

2 14,3 8,2 5,1 4,8 5,7 4,3 7,2 7,5 6,1 5,3 4,9 5,0 4,8 5,4 6,3 94,8 

3 
17,6 

 
10,5 
*** 

6,6 
 

6,2 
* 

6,8 
** 

6,1 
* 

8,6 
*** 

8,2 
*** 

9,2 
*** 

7,0 
** 

6,2 
* 

5,5 
** 

6,9 
*** 

7,6 
*** 

9,0 
** 

122,1 
*** 

A
u

to
o

rg
an

iz
ac

ió
n

 

1 8.8 3.5 4.0 3.3 4.2 3.1 3.8 4.2 3.8 3.9 3.8 3.7 3.8 3.0 2.6 59.5 

2 15.4 7.3 5.5 5.1 5.0 5.0 6.5 7.2 6.5 6.3 5.4 4.4 4.9 5.3 6.9 96.6 

3 17.1 
10.4 
** 

6.3 
6.1 
* 

6.6 5.4 
8.1 
** 

7.5 
* 

8.2 
* 

5.4 5.8 5.4 
6.7 
** 

7.2 
*** 

8.1 
* 

114.2 
*** 

P
ro

y
ec

to
 p

ro
fe

si
o
n

al
 

1 12.9 4.6 2.6 2.3 4.3 3.8 5.1 5.7 4.4 5.3 4.0 3.6 4.3 4.4 4.9 72.2 

2 12.5 6.6 4.2 3.9 4.2 4.5 5.1 5.4 5.3 4.1 5.1 3.8 4.5 4.6 4.7 78.2 

3 16.0 
9.7 

* 

8.9 

*** 

8.1 

*** 

7.1 

* 
5.1 8.2 7.9 

8.6 

* 
6.4 5.9 

6.1 

** 

6.4 

* 
6.4 8.1 

119.0 

** 

T
o

m
a 

d
e 

d
ec

is
io

n
es

 

1 10.8 4.5 3.7 3.2 3.2 2.7 3.8 4.5 4.9 3.7 4.1 3.2 3.1 3.7 4.6 63.5 

2 15.0 7.6 5.6 5.2 5.5 5.1 6.4 6.5 5.7 4.7 5.3 5.0 5.4 4.9 5.7 93.7 

3 15.2 8.7 
6.4 

* 

5.9 

** 

6.8 

* 

5.5 

** 

8.0 

** 

7.8 

* 
7.7 

7.3 

** 
5.5 5.1 

6.6 

*** 

6.8 

** 
7.3 

110.5 

** 

T
ra

b
aj

o
 e

n
 e

q
u
ip

o
 

1 11.5 3.9 5.8 4.5 3.5 3.5 3.8 3.8 4.8 3.5 3.7 2.8 3.8 3.2 3.7 65.8 

2 13.1 5.9 4.5 4.7 6.0 4.5 6.8 6.5 5.6 5.5 5.6 4.2 5.5 5.2 5.4 89.0 

3 16.7 
11.1 
*** 

5.7 5.2 
6.0 
* 

5.4 
7.6 
** 

8.5 
*** 

8.0 
6.7 
** 

5.6 
6.3 
*** 

5.8 
* 

7.0 
** 

8.5 
* 

114.0 
** 

C
o

m
u
n

ic
ac

ió
n
 

1 13,1 5,5 4,6 4,0 4,9 3,9 4,5 4,9 4,9 4,4 4,6 4,2 4,5 4,5 6,3 78,9 

2 13,3 8,5 5,3 4,7 5,1 4,9 7,8 7,6 5,5 5,3 5,1 4,4 4,9 5,7 5,9 94,0 

3 15,0 6,8 5,9 5,7 5,6 4,7 6,0 6,3 8,0 6,1 5,3 4,8 5,8 5,2 5,5 96,7 

F
le

x
ib

il
id

ad
 1 11,1 3,4 4,4 3,7 3,0 3,1 3,0 3,7 3,7 3,9 4,4 2,9 3,9 2,7 2,6 59,7 

2 14,2 7,4 5,5 4,7 5,7 4,7 6,9 7,1 6,9 5,2 4,8 4,4 4,5 5,6 6,9 94,7 

3 16,0 
10,1 

*** 6,0 6,0 
7,0 

*** 

5,8 

* 

8,5 

*** 

8,1 

*** 

7,7 

* 

6,7 

* 
5,8 

6,1 

*** 

6,8 

** 

7,1 

*** 

8,1 

** 

115,9 

*** 

P
er

se
v
er

an
ci

a 1 10.2 3.4 3.9 3.1 3.9 3.5 3.7 4.9 3.1 4.5 4.4 3.2 3.6 3.2 3.8 62.6 

2 13.7 7.5 5.2 5.2 5.8 4.9 7.3 6.8 6.5 4.7 4.5 4.8 5.2 5.4 5.0 92.4 

3 
17.2 

* 

9.8 

*** 

6.7 

** 

6.0 

* 
5.8 5.0 

7.2 

** 

7.2 

* 

8.6 

** 

6.6 

* 
6.1 

5.3 

* 

6.4 

** 

6.7 

** 

8.9 

** 

113.5 

*** 

R
es

p
o
n

sa
b
il

id
ad

 

1 8,7 2,7 3,9 3,0 3,2 2,7 3,2 3,9 3,3 3,1 3,4 3,2 3,5 3,5 2,5 52,8 

2 12,7 7,6 5,5 5,3 5,7 5,5 6,6 7,3 5,2 5,8 5,2 4,5 5,4 5,4 5,4 93,1 

3 
20,1 

** 

10,5 

*** 
6,4 

6,0 

* 

6,7 

** 
5,1 

8,6 

*** 

7,7 

** 

10,0 

*** 

6,8 

** 

6,4 

** 

5,7 

* 

6,3 

** 

6,3 

*** 

9,7 

** 

123,2 

*** 
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El análisis demostró que el alumnado del tercil superior en la competencia autoorgani-

zación fue más nominado por sus compañeros/as por “llevar las tareas, los apuntes y la agen-

da al día” (p2 – autoorganización), por lo que se aceptó parcialmente la hipótesis inicial, pues-

to que la diferencia en “conocer las tareas y fechas de entrega” (p1 – autoorganización) no 

alcanzó la significación estadística. También fue el más nominado por “saber que quiere hacer 

cuando acabe los estudios que está haciendo” (p4 – proyecto educativo y profesional), “traba-

jar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo), “ser fácil realizar los trabajos con él/ella” (p8 – 

trabajo en equipo), “hablar muy bien” (p9 – comunicación), “cambiar de opinión si se equivo-

ca” (p13 – flexibilidad), “cumplir siempre los pactos y tareas asignadas” (p14 – responsabili-

dad). 

 

El alumnado con puntuaciones en el tercil superior en la competencia proyecto educa-

tivo y profesional fue más nominado por saber a qué “se iba a dedicar profesionalmente y 

como conseguirlo” (p3 – proyecto educativo y profesional), tener claro lo que “iba a hacer 

cuando acabe los estudios que está haciendo” (p4 – proyecto educativo y profesional), corro-

borándose la hipótesis (Tabla 3). También fue el más mencionado por “llevar las tareas, los 

apuntes y la agenda al día” (p2 – autoorganización), “saber resolver y gestionar bien cualquier 

problema o conflicto” (p5 - toma de decisiones – resolución de conflictos), “hablar muy bien” 

(p9 – comunicación), “adaptarse a los cambios e imprevistos” (p12 – flexibilidad), y “cambiar 

de opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad). 

 

El grupo de alumnos que puntuaron en el tercil superior en la competencia toma de 

decisiones fue más nominado por “saber resolver y gestionar bien cualquier problema o con-

flicto” (p5 - toma de decisiones – resolución de conflictos), “buscar siempre los pros y contras 

antes de tomar una decisión” (p6- toma de decisiones – resolución de conflictos), confirmán-

dose la hipótesis 3 (Tabla 3). También fue más mencionado por “saber a qué se va a dedicar 

profesionalmente y como conseguirlo” (p3 – proyecto educativo y profesional), “tener claro 

lo que iba a hacer cuando acabe los estudios que está haciendo” (p4 – proyecto educativo y 

profesional), “trabajar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo), “ser fácil realizar los trabajos 

con él/ella” (p8 – trabajo en equipo), “dar su opinión sin faltar al respeto” (p10 – comunica-

ción), “cambiar de opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad), y “cumplir siempre los pactos 

y tareas asignadas” (p14 – responsabilidad). 
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Los estudiantes cuyos resultados se ubican en el tercil superior de la competencia tra-

bajo en equipo fueron más nominados por “trabajar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo) y 

“ser fácil realizar los trabajos con él/ella” (p8 – trabajo en Equipo), reafirmándose la hipótesis 

de trabajo (Tabla 3). También fueron más escogidos por “llevar las tareas, los apuntes y la 

agenda al día” (p2 – autoorganización), “saber resolver y gestionar bien cualquier problema o 

conflicto” (p5 - toma de decisiones – resolución de conflictos), “dar su opinión sin faltar al 

respeto” (p10 – comunicación), “adaptarse a los cambios e imprevistos” (p12 – flexibilidad), 

cambiar de opinión si se equivoca (p13 – flexibilidad), “cumplir siempre los pactos y tareas 

asignadas” (p14 – responsabilidad) y “hacer bien los trabajos” (p15 – global). 

 

El grupo con puntuaciones altas en el test obtuvo medias mayores en las conductas re-

lacionadas con la comunicación (p9 y p10 – comunicación), pero estas diferencias no llegaron 

a ser estadísticamente significativas (Tabla 3). 

 

El alumnado con puntuaciones en el tercil superior en la competencia flexibilidad fue 

más nominado por “adaptarse a los cambios e imprevistos” (p12 – flexibilidad), “cambiar de 

opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad) y “hacer los mejores trabajos” (p15 – global), 

confirmándose la hipótesis de trabajo (Tabla 3). También fue el más nominado por “llevar las 

tareas, los apuntes y la agenda al día” (p2 – autoorganización), “saber resolver y gestionar 

bien cualquier problema o conflicto” (p5 – toma de decisiones – resolución de conflictos), 

“buscar siempre los pros y contras antes de tomar una decisión” (p6- toma de decisiones – 

resolución de conflictos), “trabajar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo), “ser fácil realizar 

los trabajos con él/ella” (p8 – trabajo en equipo), “hablar muy bien” (p9 – comunicación), 

“dar su opinión sin faltar al respeto” (p10 – comunicación), “adaptarse a los cambios e impre-

vistos” (p12 – flexibilidad), “cambiar de opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad), “cum-

plir siempre los pactos y tareas asignadas” (p14 – responsabilidad). 

 

El estudiantado con resultados en el tercil superior en la competencia perseverancia 

tuvo más nominaciones por “esforzarse por conseguir las cosas” (p11 – perseverancia), pero 

esta diferencia no llegó a la significación estadística (p = .08) (Tabla 3). Sí obtuvo más nomi-

naciones por “saber siempre qué tareas, como y cuando  se deben entregar” (p1 – autoorgani-

zación), “llevar las tareas, los apuntes y la agenda al día” (p2 – autoorganización), “saber a 

qué se va a dedicar profesionalmente y como conseguirlo” (p3 – proyecto educativo y profe-

sional), “tener claro lo que iba a hacer cuando acaben sus estudios actuales” (p4 – proyecto 
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educativo y profesional), “trabajar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo), “ser fácil realizar 

los trabajos con él/ella” (p8 – trabajo en equipo), “hablar muy bien” (p9 – comunicación), 

“dar su opinión sin faltar al respeto” (p10 – comunicación), “adaptarse a los cambios e impre-

vistos” (p12 – flexibilidad), “cambiar de opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad), “cum-

plir siempre los pactos y tareas asignadas” (p14 – responsabilidad), y “hacer los mejores tra-

bajos” (p15 – global). 

 

El grupo con puntuaciones en el tercil superior en la competencia responsabilidad y 

corresponsabilidad fue más nominado por “cumplir siempre los pactos y tareas asignadas” 

(p14 – responsabilidad), con lo que se confirmó la hipótesis de trabajo (Tabla 3). Además este 

alumnado fue más mencionado por sus iguales por “saber siempre qué tareas, como y cuando 

se deben entregar” (p1 – autoorganización), “llevar las tareas, los apuntes y la agenda al día” 

(p2 – autoorganización), “tener claro lo que iba a hacer cuando acabe los estudios que está 

haciendo” (p4 – proyecto educativo y profesional), “saber resolver y gestionar bien cualquier 

problema o conflicto” (p5 - toma de decisiones – resolución de conflictos), “trabajar bien en 

equipo” (p7 – trabajo en equipo), “ser fácil realizar los trabajos con él/ella” (p8 – trabajo en 

equipo), “hablar muy bien” (p9 – comunicación), “dar su opinión sin faltar al respeto” (p10 – 

comunicación), “esforzarse en conseguir algo aunque le parezca difícil” (p11 – perseveran-

cia), “adaptarse a los cambios e imprevistos” (p12 – flexibilidad), “cambiar de opinión si se 

equivoca” (p13 – flexibilidad) y “hacer los mejores trabajos” (p15 – global). 

 

Diferencias en las puntuaciones del DCBE entre el estudiantado nominado y no nominado 

(hipótesis 4). 

Se compararon las puntuaciones del DCBE entre del alumnado nominado (una o más 

nominaciones) y no nominado (cero nominaciones). Los datos de la Tabla 4 demuestran que 

el nominado por sus iguales en las 15 preguntas del cuestionario obtuvo mayores puntuacio-

nes globales en el test DCBE que el que no recibió nominaciones, con lo que se aceptaría la 

hipótesis 4. 
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Tabla 4. Puntuaciones de las escalas del test DCBE en función de las nominaciones en las 

conductas 

 

P
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n

ta 

N
o
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u

n
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n
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E
m

p
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C
o

n
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n

 p
ro

y
ecto

 

p
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n
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R
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as 

T
. d
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n

es 

T
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u
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C
o

m
u

n
icació

n
 

F
lex

ib
ilid

ad
 

P
ersev

eran
cia 

R
esp

o
n

sab
ilid

ad
 

P1 
0 96.6 97.2 96.1 97.6 93.6 99.7 95.5 97.8 97.8 

1 o + 106.0*** 107.1*** 102.3* 104.1** 101.1** 102.9 104.2*** 101.6* 105.9*** 

P2 
0 96.0 97.6 95.8 97.5 94.1 99.0 95.3 96.9 97.1 

1 o + 108.0*** 107.6*** 103.4** 104.1** 103.9*** 104.1** 106.2*** 102.8** 107.5*** 

P3 
0 99.6 100.7 94.7 99.8 97.3 101.4 96.8 97.9 100.2 

1 o + 104.5* 103.8 107.2*** 103.8 97.5 102.8 103.8** 103.5** 105.9** 

P4 
0 98.0 99.2 94.6 98.7 96.4 100.3 96.2 97.7 98.6 

1 o + 105.0** 104.8* 106.1* 103.2** 99.1 103.0* 104.0*** 103.5 106.1** 

P5 
0 97.0 98.4 95.9 97.3 94.9 98.9 94.9 96.9 98.9 

1 o + 104.3** 104.4* 101.2* 104.3** 99.8 103.7* 103.4*** 100.9 104.8** 

P6 
0 96.6 97.8 96.2 97.6 94.7 99.2 95.3 97.4 97.9 

1 o + 105.3*** 105.9** 101.4 103.2* 99.8 103.4 104.3*** 101.7 105.3** 

P7 
0 95.3 97.4 96.2 96.9 94.0 98.0 93.9 95.9 97.2 

1 o + 107.3*** 106.8*** 101.8* 104.2** 101.5*** 105.2*** 104.7*** 103.1*** 106.5*** 

P8 
0 95.1 96.9 96.7 96.8 93.6 97.5 93.9 96.4 97.1 

1 o + 105.8*** 105.7*** 101.4 102.7** 101.1** 104.0** 104.3 101.3* 105.0*** 

P9 
0 97.7 98.1 96.3 98.4 95.0 99.7 96.7 97.6 98.8 

1 o + 105.4*** 106.2*** 101.6* 103.7* 99.7* 103.9* 102.6* 102.7* 105.8** 

P10 
0 97.1 98.9 97.0 97.8 94.0 99.7 95.6 96.9 98.3 

1 o + 104.3** 103.4 98.7 104.6** 100.3** 102.8 102.7** 100.8 104.6** 

P11 
0 97.4 98.7 96.0 98.1 95.6 99.7 96.4 97.9 98.3 

1 o + 104.7** 104.1* 101.5* 101.6 100.2 103.4 102.3* 101.3 104.3** 

P12 
0 97.3 98.4 95.9 98.9 93.3 99.7 96.0 97.0 99.0 

1 o + 107.1*** 105.7*** 101.6** 104.5* 103.1*** 105.8** 104.2*** 102.4** 105.8** 

P13 
0 95.7 97.3 95.1 97.0 93.4 99.0 95.2 94.8 98.1 

1 o + 105.6*** 105.3*** 102.0** 105.2*** 100.6** 103.8* 102.8** 103.1*** 105.0*** 

P14 
0 96.3 97.2 96.0 98.0 93.6 99.5 95.2 96.8 97.7 

1 o + 106.9*** 106.3*** 102.7** 103.8* 101.9*** 103.6** 105.2*** 102.7** 107.1*** 

P15 
0 96.9 98.2 96.6 97.8 94.4 99.7 95.7 96.9 98.4 

1 o + 108.4*** 108.4*** 103.1* 105.6** 103.7*** 103.6 106.8*** 103.5** 107.5*** 

NOTA. Las diferencias significativas entre las medias obtenidas por el alumnado en las escalas del test DCBE en función de 

los extremos que ocupan en las nominaciones recibidas por los compañeros/as (cero vs. 1 o más nominaciones) se han indi-

cado: *p<.05, **p<.01; ***p<.001. Las casillas sombreadas son las esperadas en la hipótesis 4. 

 

En relación con la competencia autoorganización, los resultados corroborarían la hipó-

tesis 4; así, el alumnado nominado por sus compañeros por “saber siempre qué tareas, como y 

cuando se deben entregar” (p1 – autoorganización) y “llevar las tareas, los apuntes y la agen-

da al día” (p2 – autoorganización), obtuvo mayores puntuaciones en la escala de autoorgani-

zación del test DCBE. Además, los alumnos nominados en la p1 obtuvieron puntuaciones 

superiores en todas las escalas del test, excepto en comunicación, y en la puntuación global de 

empleabilidad. De forma similar, los alumnos más nominados en la p2, también puntuaron 

más alto en el resto de las escalas del test y en el índice global. 
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El alumnado nominado por “saber a qué se va a dedicar profesionalmente y como con-

seguirlo” (p3 – proyecto educativo y profesional) y “tener claro lo que iba a hacer cuando 

acabe los estudios que está haciendo” (p4 – proyecto educativo y profesional) demostró tener 

mejores puntuaciones en la escala construcción del proyecto profesional. Asimismo, el alum-

nado nominado en la p3, obtuvo mejores puntuaciones en las escalas flexibilidad, perseveran-

cia y responsabilidad/corresponsabilidad del test, así como en la puntuación global. Del mis-

mo modo, el estudiantado escogido por la p4, puntuó más alto en las escalas de autoorganiza-

ción, toma de decisiones-resolución de problemas, comunicación, flexibilidad y responsabili-

dad-corresponsabilidad, así como en el índice global de empleabilidad. 

 

En relación con la competencia resolución de problemas y toma de decisiones, los re-

sultados corroboraron la hipótesis 4 puesto que el estudiantado con mayores puntuaciones en 

el test en esta escala fue nominado por “buscar siempre los pros y contras antes de tomar una 

decisión” (p6- toma de decisiones – resolución de conflictos) y “saber resolver y gestionar 

bien cualquier problema o conflicto” (p5 – toma de decisiones – resolución de conflictos). 

Asimismo, los alumnos nominados en la p5 consiguieron mayores puntuaciones en las escalas 

autoorganización, construcción del proyector formativo-profesional, comunicación, flexibili-

dad y responsabilidad-corresponsabilidad, así como en el índice global de empleabilidad. Del 

mismo modo, el alumnado nominado en la p6 alcanzó puntuaciones superiores en las escalas 

autoorganización, flexibilidad y responsabilidad-corresponsabilidad y también en la puntua-

ción global del test. 

 

Respecto a la competencia trabajo en equipo, los datos permitirían aceptar la hipótesis 

4, ya que el alumnado que puntuó alto en el test DCBE en esta escala fue nominado por “tra-

bajar bien en equipo” (p7 – trabajo en equipo) y “ser fácil realizar los trabajos con él/ella” (p8 

– trabajo en equipo) (Tabla 4). Así mismo, los alumnos nominados en la p7 obtuvieron pun-

tuaciones superiores en el test en todas las escalas. Además, los nominados en la p8 alcanza-

ron mayores puntuaciones en las escalas autoorganización, toma de decisiones-resolución de 

problemas, comunicación, perseverancia y responsabilidad, y en el índice global de empleabi-

lidad (Tabla 4).  

 

En relación con la competencia comunicación los datos demostrarían parcialmente la 

hipótesis, puesto que el alumnado más nominado para ser elegido “por hablar muy bien” (p9 – 

comunicación) obtuvo puntuaciones más altas en la escala del test DCBE. Sin embargo, la 
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mayor puntuación en comunicación de los alumnos nominados por “opinar sin faltar al respe-

to” (p10 – comunicación) no llegó a la significación estadística. Además, el estudiantado no-

minado en la p9 obtuvo puntuaciones más altas en todas las escalas del test. Así mismo, los 

alumnos elegidos por la p10 alcanzaron puntuaciones más altas en resolución de problemas–

toma de decisiones, trabajo en equipo, flexibilidad y responsabilidad–corresponsabilidad, a 

más de un índice de empleabilidad superior (Tabla 4).  

 

En lo que refiere a la competencia flexibilidad, el análisis de la varianza corroboró la 

hipótesis 4 de este modo el alumnado más nominado por “adaptarse a los cambios e imprevis-

tos” (p12 – flexibilidad) y “cambiar de opinión si se equivoca” (p13 – flexibilidad) fue el que 

obtuvo mejores puntuaciones en la escala del test DCBE (Tabla 3). Igualmente, los estudian-

tes elegidos por la p12 y la p13 registraron puntuaciones más altas en todas las escalas del test 

DCBE (Tabla 4).  

 

Si bien los alumnos nominados por “esforzarse en conseguir una cosa” (p11 – perseve-

rancia) obtuvieron puntuaciones superiores en la escala perseverancia del DCBE, estas dife-

rencias no fueron significativas, por lo que en este caso la hipótesis no se aceptaría (Tabla 3). 

No obstante, el alumnado nominado por la p11 logró puntuaciones más altas en las escalas de 

autoorganización, construcción del proyecto formativo-profesional, flexibilidad y responsabi-

lidad-corresponsabilidad, así como un índice global de empleabilidad superior. 

 

En relación con la competencia responsabilidad se aceptaría la hipótesis 4 puesto que 

el alumnado nominado por “cumplir siempre los pactos y tareas acordadas” (p14 – responsa-

bilidad-corresponsabilidad), alcanzó mejores puntuaciones en todas las escalas del test DCBE 

(Tabla 4). 

 

Discusión y Conclusiones 

 

De forma global, los resultados del presente estudio aportan evidencias de validez cri-

terial del test DCBE. Los alumnos que han sido identificados por sus iguales en las conductas 

representativas del dominio de las competencias de empleabilidad puntuaron más alto en el 

test. El alumnado cuyos puntajes se ubicaban en el tercil superior del test, eran identificados 

más frecuentemente por sus iguales en las conductas esperadas que los que se situaban en el 

tercil inferior. 
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En algunas conductas las diferencias contrastadas no alcanzaron la significación esta-

dística. Así, los alumnos que obtuvieron puntuaciones en el tercil superior del test, recibieron 

más nominaciones por “saber siempre qué tareas o trabajos se deben entregar, cómo y para 

cuando”, pero la diferencia no alcanzó la significación estadística. No obstante, los que habían 

sido nominados obtuvieron puntuaciones significativamente más altas en la competencia de 

autoorganización. El hecho de no observar diferencias suficientemente importantes en el pri-

mer caso, pero sí en el segundo, podría deberse a que la conducta por la que reciben nomina-

ciones tiene un nivel de especificidad superior al test donde se plantean situaciones en que se 

requiere de la autoorganización en diferentes contextos. La manifestación de la competencia 

puede depender el contexto. Así, una persona puede ser muy capaz de gestionar y organizar 

los materiales impresos y menos en la organización de los archivos almacenados en su orde-

nador, y a la inversa. Por este motivo los test situacionales requieren contemplar diferentes 

contextos e incluir un conjunto amplio de actividades. Por otra parte, la conducta señalada es 

una conducta en la que inciden otras competencias como la inteligencia académica identifica-

da por Stenberg (1985) para conocer el “cómo” presentarlos. 

 

Esta misma situación se observa en el alumnado al que los iguales señalaron que “es-

cogerían como representantes de la clase porque hablan bien”. Si bien se subraya la motiva-

ción de capacidad comunicativa, existen otras variables como la popularidad, que podrían 

estar incidiendo en la disposición a elegirlos, como representantes. Asimismo, otras conductas 

como “dar su opinión sin faltar al respeto”, también dependen de variables como la extraver-

sión. Un alumno asertivo e introvertido puede no ser propenso a dar opiniones en público, por 

lo que sus compañeros no tendrían muchas ocasiones para percibir su asertividad. Finalmente, 

el indicador propuesto para detectar la perseverancia, “esforzarse para conseguir una cosa, 

aunque le parezca muy difícil”, incluye elementos que también pueden ser difícilmente obser-

vables ya que pueden producirse en la vida privada del alumno (esforzarse), y que la percep-

ción de dificultad puede ser muy diferente en función de la inteligencia académica. 

 

Los datos muestran que el alumnado que fue nominado por realizar las conductas indi-

cadoras de buena competencia no solo obtuvo puntuaciones más altas en dicha competencia 

sino en muchas otras. Una posible explicación se hallaría en la naturaleza multidimensional 

de las situaciones planteadas en los test situacionales (Lievens, 2017) y que conlleva que los 

análisis factoriales difícilmente detecten la estructura interna del test (Sorrel et al., 2016). 
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Como apuntan Lievens y Motowidlo (2016), los test situacionales miden conocimiento proce-

dimental sobre como comportarse de forma efectiva frente diferentes situaciones. Uno de los 

componentes de este conocimiento procedimental sería el conocimiento general sobre la utili-

dad o eficacia de mostrar diferentes comportamientos. Es por ello por lo que, juntamente con 

el hecho de que es un test construido de forma dirigida (Lievens, 2017), los resultados del test 

son más coincidentes con una estructura unifactorial, tal como el análisis factorial reportó 

(Sala-Roca et al., 2021). Este dato sustentaría el uso del factor general de empleabilidad como 

indicador global de competencia de empleabilidad, entendiéndolo como una metacompeten-

cia, o competencia global, que facilita la adquisición de nuevas competencias (Ustav, 2018), y 

descartar el uso de las ocho escalas iniciales para fines psicodiagnósticos, si bien se pueden 

considerar como componentes de la empleabilidad a efectos educativos. 

 

Como se ha señalado, no se observaron correlaciones significativas de las puntuacio-

nes del test, las nominaciones recibidas, o las emitidas, con la edad, coincidiendo con los re-

sultados hallados en otros estudios (Aleshchanova et.al. 2017; Razinkina et.al. 2019). Puesto 

que las competencias básicas de empleabilidad se aprenden a lo largo de la vida y se empie-

zan a desarrollar en los primeros espacios de socialización como la familia y la escuela, sería 

esperable que con la edad mejoraran. Pero seguramente en la etapa de desarrollo de la muestra 

de estudio, los factores que más inciden en el nivel de pericia en las competencias son los 

modelos y experiencias familiares que constituyen una gran fuente de variabilidad individual 

en la muestra estudiada. Para poder evaluar el efecto de la edad se requeriría un estudio longi-

tudinal de medidas repetidas. Un diseño correlacional como el presente requeriría de un rango 

de edades más amplio que el de la muestra de este estudio que oscila de 12 a 18 años. Esta 

falta de correlación también apunta a la necesidad de realizar esfuerzos educativos para pro-

mover el desarrollo de estas competencias independientemente del impacto que la familia 

tenga en este. 

 

Sí se observó un efecto relevante del sexo, tanto en los resultados del test como en las 

nominaciones recibidas. En la mayoría de las variables las alumnas obtuvieron mejores pun-

tuaciones que los alumnos, coincidiendo con estudios de índole similar donde las mujeres 

también obtuvieron puntuaciones más altas en dimensiones como las relaciones positivas con 

los demás, la autonomía o la autoorganización (García-Castilla et.al. 2020), la capacidad co-

municativa (Pérez-Ferra et al. 2018) o respecto a la capacidad de trabajar en equipo (Raciti et 

al., 2016). 
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Por otro lado, las alumnas fueron escogidas en todas las conductas indicadoras de bue-

na competencia excepto en las dos referidas a tener definidas las opciones formativas-

profesionales, y el ser seleccionado como representante del aula. En este sentido resulta lla-

mativo que, si bien ellas puntuaron más alto en todas las competencias del test, y a pesar de 

que ellos las reconozcan mejores para organizarse, tomar decisiones, trabajar en equipo, opi-

nar de forma asertiva, perseverar y ser responsable, no manifiesten preferencia por ellas a la 

hora de escogerlas como representantes, tal y como suceden en otros estudios (Pérez-Ferra et 

al., 2018). Por tanto, se genera la necesidad de ponderar la perspectiva de género en el apren-

dizaje y desarrollo de las competencias de empleabilidad en las distintas etapas educativas. 

 

Deben considerarse también las limitaciones del estudio. El nivel de conocimiento del 

grupo clase era un factor esencial para que el alumnado pudiera valorar cuales de sus iguales 

realizaban las conductas sobre las que se les interrogaba. Si bien los alumnos de una misma 

aula suelen haber compartido muchas horas diarias y por ello suelen conocerse bien, algunas 

de las conductas podían ser no tan fácilmente observables. Por otro lado, podía existir algún 

alumno que hubiera ingresado al instituto recientemente y dispusiera de un menor conoci-

miento del grupo clase. Las respuestas a algunas preguntas podrían haber sido influidas por 

otras variables como la popularidad o rasgos de personalidad como la extraversión. 

 

En suma, los resultados del estudio avalan la validez criterial del test DCBE a partir de 

la evaluación de los iguales. Los resultados apuntan al uso de un único índice, el del factor 

general de empleabilidad. No obstante, las ocho dimensiones subyacentes del constructo pue-

den ser consideradas en las intervenciones educativas. En futuros estudios sería necesario am-

pliar el rango de edad de la muestra, incluir la valoración del profesorado, comprobar que 

todas las respuestas son observables y analizar la validez convergente del test. 
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