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La evaluacion de competencias se puede definir como un procedimiento en el que se requiere que el
estudiante complete tareas o procesos en los que se demuestre su habilidad para aplicar conocimien-
to y destrezas o aplicar conocimientos en situaciones simuladas similares a la vida real. La evalua-
cion de competencias se utiliza en educacion como una medida del logro académico, teniendo una
trascendencia importante en la vida de los estudiantes. Parece entonces fundamental entender como
se obtienen estas puntuaciones, qué informacion proporcionan, cuales son los requisitos técnicos que
deben cumplir para considerar estos instrumentos como validos y fiables y por tanto cuales son sus
principales limitaciones y por donde debe seguir la investigacion en este ambito. Este articulo es una
sintesis de las evidencias que hay en la literatura cientifica sobre las caracteristicas psicométricas de
las pruebas utilizadas en la evaluacion de competencias, cudles son sus fortalezas y debilidades. La
investigacion muestra que es poca la evidencia que apoya la solidez técnica de este tipo de medidas,
de hecho, la nota comun predominante es que hace falta mas investigacion psicométrica. El principal
problema de las pruebas de competencias es que las puntuaciones no suelen ser comparables dada
la constatada variabilidad en las calificaciones otorgadas por jueces humanos que aplican el mismo
criterio de evaluacion. Ademas caracteristicas psicométricas basicas como la fiabilidad de las puntua-
ciones y la validez de las inferencias no encuentran en la literatura suficiente base empirica.
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dito parcial, Generalizabilidad, Teoria de Respuesta al Item Multidimiensional, Fiabilidad interjueces.

Introducciéon

resultado del habito. Nos volvemos justos rea-
La idea de evaluar competencias no es nueva. lizando actos de justicia; templados, realizando
Ya Aristoteles afirmaba «La excelencia moral es actos de templanza; valientes, realizando actos
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de valentia». Esta sencilla definicion del cons-
tructo de competencia en justicia, por ejemplo,
muestra que la medida de la misma pasa por el
desempertio, por la demostracion de la compe-
tencia definida. Sin embargo, una rapida bus-
queda en Google del término performance assess-
ment produce 13.300.000 resultados, que no es
mas que una muestra de su rabiosa actualidad.

Madaus y O'Dwyer (1999) establecen los ori-
genes de las pruebas de desempenio durante la
dinastia Han en China. Hasta ese momento, los
puestos de funcionario y de ministro eran here-
ditarios. La modernizacion de la administra-
cién supuso la introduccion de los criterios de
promocioén y carrera profesional. Entonces se
instauraron examenes publicos competitivos
como medida de seleccion objetiva para ocupar
un cargo en la administracion publica, mi-
diendo competencias en las areas de leyes, mili-
cia, agricultura y geografia. La dinastia Han
perdura en el poder hasta la primera década del
siglo XX, y logicamente se produce una evolu-
ciéon y cambios importantes en la evaluacion
del desempetio de los funcionarios publicos a
lo largo de todo este periodo, incorporando
ejercicios que incluyen desde la memorizacion
de pasajes clasicos, la descripcion poética o la
demostracion de la capacidad de razonamiento
a través de la discusion de conflictos clasicos.

En la Edad Media se utilizaron similares eva-
luaciones en los gremios, las pruebas exigian la
realizacion del periodo de aprendiz y la realiza-
ciéon de una pieza maestra. En las incipientes
universidades europeas se utilizaban discu-
siones orales en latin de contenido teologico
para la valoracion de los estudiantes. En estos
ejercicios también se incluian los estandares de
desempertio: «The student had to show the ability
to remember relevant and aceptable knowledge,
the ability to present it in eloquent form, and a
tacit conformity to orthodoxy, educational and so-
cial» (Hoskin, 1979: 138).

Un salto en el tiempo, no exento de ejemplos
de evaluacion de competencias, nos situa en

Europa en el ambito de la seleccion de personal.
Hace mas de 60 afios aparecen los Assessment
Center hoy conocidos como Centros de Desa-
rrollo y de Evaluacion que utilizan muestras de
trabajo y ejercicios simulados para evaluar com-
petencias dificiles de medir con pruebas con-
vencionales. En 1942 el British War Office Se-
lection Board inici6 procesos de seleccion
donde se evaluaba de forma clara la vocacion
para el liderazgo de los oficiales britanicos. La
generalizacion de estas técnicas ha sido rapida y
extensa tanto geograficamente como en el tipo
de puestos a los que se aplican. Actualmente,
en este tipo de pruebas se usan simulaciones,
muestras de trabajo y proponen estimulos que
demandan respuestas centradas en la actuacion
del sujeto (Thorton y Rupp, 2000).

En nuestro entorno cotidiano estamos rodea-
dos de multiples pruebas que miden compe-
tencias, piénsese por ejemplo en el examen
practico de conducir, en los examenes de cual-
quier instrumento musical en los conservato-
rios de musica o en las pruebas de acceso para
algunas facultades universitarias como las de
Bellas Artes. En todas ellas se demanda al estu-
diante que demuestre el nivel de dominio efec-
tivo del manejo del coche, del virtuosismo del
instrumento o de la técnica de dibujo necesaria
para poder cursar con éxito unos estudios.

En los contextos profesionales, donde surge la
necesidad de la comprobacion de la competencia
del profesional, se desarrollan sistematicamente
procedimientos y técnicas para la evaluacion de
competencias. En distintos estados de Estados
Unidos se pide una certificacion periodica a mé-
dicos (United States Medical Licensure Exami-
nation, USMLE, 2009) o abogados (Multistate
Performance Test, del National Conference of
Bar Examiners and American Bar Association,
2005) por la cual acreditan la actualizacion de
sus niveles de competencia profesional para
poder seguir ejerciendo. En grandes empresas,
como IBM, AT&T o General Electric, se pide a
sus empleados que demuestren su competencia
profesional a través la presentacion de los casos
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en los que han trabajado para poder avanzar en
su carrera profesional. Johnson, Penny y Gordon
(2009) ofrecen descripciones detalladas de eva-
luaciones de desempeiio utilizadas en procesos
de acreditacion profesional.

Asi, la primera nota definitoria de la medida de
una competencia pasa por la comprobacion del
grado de ejecucion y dominio de esa compe-
tencia. La competencia se demuestra. ;Alguno
de ustedes se fiaria de un conductor que solo
ha sido examinado de libros sobre mecanica?
¢Qué opinion les mereceria que la acreditacion
de piloto solo exigiera superar un simulador de
vuelo? Parece claro pues que la medida de la
competencia pasa por una prueba que incluya
una demostracion del dominio, sea esa com-
petencia la justicia, la musica, el pilotaje de un
avion o la cirugia. La segunda nota caracteris-
tica necesaria para la medida de las competen-
cias es la necesidad de definicion del cons-
tructo. La tercera nota caracteristica es que la
demostracion de las competencias supone el
dominio de contenidos propios del constructo
evaluado. Asi, la competencia es una definicion
altamente especifica, tan especifica que permite
definir una ejecucion, como hemos visto. En el
fondo, la competencia define un determinado
«saber hacer» que es preciso definir.

La evaluacion de competencias en educacion
estd claramente de moda. No hay evaluacion
que se precie si no se centra en la valoracion del
grado que los estudiantes exhiben sus compe-
tencias educativas. Y esta afirmacion es inde-
pendiente de la finalidad de la evaluacion, tanto
si es una evaluacion diagnostica a gran escala
como si es una evaluacion para el desarrollo de
un plan de mejora de un centro educativo como
si se trata de definir el curriculum de estudios
universitarios. En general, el profesorado y los
equipos directivos de centros no universitarios
muestran una actitud favorable hacia este tipo
de evaluaciones, pues consideran que producen
cambios positivos en la instruccion y en las
practicas de evaluacion de clase (Lane, Parke y
Stone, 2002; Parke, Lane y Stone, 2006).

La evaluacion de competencias es un indicador
del logro académico que tiene una trascen-
dencia importante en la vida de los examinados.
Parece fundamental entender como se obtienen
estas puntuaciones, qué informacion propor-
cionan, cuales son los requisitos técnicos que
deben cumplir para considerar estos instru-
mentos como validos y fiables y por tanto cudles
son sus principales limitaciones y por dénde
debe seguir la investigacion en este ambito. Las
esperanzas abiertas con este tipo de evalua-
ciones deben estar refrendadas en la supe-
rioridad empirica de este tipo de pruebas para
medir los logros y los aprendizajes escolares.

Este articulo es una sintesis de las evidencias
que hay en la literatura cientifica sobre las ca-
racteristicas psicométricas de las pruebas utili-
zadas en la evaluacion de competencias, cudles
son sus fortalezas y debilidades.

La medida de competencias
en educacion

Los ejemplos de evaluaciones descritos previa-
mente se agrupan genéricamente bajo el tér-
mino inglés de performance assessment que se
traduce frecuentemente como «evaluacion del
desempertio». Este término procede de la eva-
luacion educativa y de las certificaciones profe-
sionales. Aunque ha sido generalizado en el
ambito educativo como «evaluacion de compe-
tencias».

Aparece con fuerza la demanda y la necesidad
de evaluar habilidades cognitivas de alto nivel
(como son planificacion, estructuraciéon de ta-
reas, obtencion de informacion, construccion
de respuesta, explicacion de procesos, integra-
cion de conocimientos e informaciones), pues
se consideran resultados valiosos del siste-
ma educativo (Linn, 1993; Hambelton, 2000;
Ryan, 2006). Si se asume ademas que la evalua-
cion influye claramente en los contenidos de la
ensefianza (Stiggins, 1987; Frederiksen y Co-
llins, 1989; Wiggins, 1989), parece entonces
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que estas habilidades complejas deben incluirse
en las evaluaciones de los niveles de logro de
los sistemas educativos. Asi, la evaluacion de
competencias llega al sistema educativo (tanto
no universitario como universitario), influen-
ciada por la necesidad de mejora de las medidas
de logro académico unido al desarrollo e im-
plantacion de evaluaciones internacionales a
gran escala (de las que el proyecto PISA de la
OCDE es su maximo exponente).

Desde mediados de los ochenta, las practicas de
evaluacion han ido cambiando gradualmente,
desde el uso exclusivo de pruebas de opcion mul-
tiple al empleo de formatos mixtos de cuestiones
y reactivos que pueden incluir portafolios, tareas
de desempeno, redaccion de ensayos, cartas, res-
puestas cortas, resolucion secuencial de pro-
blemas, elaboracion de proyectos, presentaciones
orales y otras muchas aproximaciones. La estra-
tegia de medida pasa de la seleccion de una res-
puesta correcta a la construccion de una res-
puesta para un amplio conjunto de problemas o
situaciones. Se demanda que el examinado pro-
duzca algo en un periodo de tiempo y se evaltian
los procesos o los productos con relacion a unos
criterios de rendimiento establecidos (estdan-
dares). Este cambio estd motivado parcialmente
por la creencia de que las pruebas de opcion mul-
tiple no son la manera adecuada de medir habili-
dades complejas (como la resolucion de pro-
blemas o el pensamiento critico) ni para medir la
evaluacion de destrezas para el aprendizaje a lo
largo de la vida (como pensamiento indepen-
diente, persistencia, flexibilidad).

Sin embargo, las definiciones de una realidad
tan heterogénea son muy variadas y en oca-
siones confusas. El analisis de las distintas des-
cripciones y definiciones de la evaluacion de
competencias muestra que la mayoria de ellas
son independientes del objeto de evaluacion, y
aunque comparten algunas caracteristicas co-
munes, la mayoria de ellas se definen bien por
el formato de la respuesta, bien por la observa-
cion de la discrepancia entre la respuesta y el
criterio de interés (Palm, 2008). Aunque su

principal modo de definicion viene por la opo-
sicion a los reactivos de opcion multiple, vincu-
lando los distintos procedimientos de medida a
la mejor manifestacion de altas habilidades y
procesos cognitivos, como muestra la defini-
cion clasica de la Office of Technology Assess-
ment del Congreso de los Estados Unidos de
Ameérica (OTA, 1992: 19):

«Esta forma de enfrentarse con la medicion
de competencias se comprende mejor con-
siderandola como un continuo de formatos
que va desde la mas simple respuesta cons-
truida por el estudiante hasta amplios con-
juntos de trabajos recogidos a lo largo de un
periodo de tiempo [...]. Las cuestiones de
respuesta construida requieren de los estu-
diantes elaborar una respuesta y no mera-
mente seleccionarla entre una serie de posi-
bilidades, como se hace en los items de
eleccion multiple [...]. Ejemplos de res-
puestas construidas serian, entre otros,
completar textos rellenando espacios en
blanco, resolver problemas matematicos o
escribir respuestas cortas.»

En el ambito de la evaluacion educativa la defini-
cion de los constructos de evaluacion supone
una aproximacion al futuro desempeno que debe-
rian poder realizar los estudiantes. La demostra-
cion del conocimiento aplicado a situaciones de
la vida real se realiza mayoritariamente a través
de estimulos que simulan la vida real. De ahi que
la definicion que aparece en los Standards for
Educational and Psychological Test (American
Educational Research Association —AERA—,
American Psychological Association —APA— vy
National Council on Measuremente in Education
—NCME—, 1999: 179) destaque que «las eva-
luaciones de desempefio emulan el contexto o las
condiciones en las que se aplican los conoci-
mientos y destrezas que se intentan evaluar».
Son, como hemos dicho, aproximaciones al de-
sempefio real de los examinados.

En esta misma linea, Johnson, Penny y Gor-
don (2009) sefialan que en las evaluaciones de
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competencias los examinados demuestran sus
conocimientos y habilidades a través de la im-
plicacion en procesos o a través de la construc-
cion de un producto. En la misma linea (Stig-
gins, 1987; Ruiz-Primo y Shavelson, 1996;
Shavelson, Solano-Florez y Ruiz-Primo, 1998)
definen las evaluaciones de competencias como
un sistema que incluye a) un proposito de la
evaluacion; b) un conjunto de tareas que
emulan el desempefio; ¢) una respuesta del
examinado que define su desempenio y d) un
conjunto sistematico de métodos para codificar
y ordenar los distintos niveles de competencia.

Sin embargo, Berk (1986) en una propuesta ya
clasica de definicion de evaluacion de compe-
tencias seniala que estas pruebas deben incluir
una observacion directa de la conducta de in-
terés como estrategia opuesta a las respuestas
escritas de lapiz y papel. Johnson, Penny y
Gordon (2009) indican que los test de desem-
peiio se pueden clasificar por lo que evaluan, es
decir, por el resultado de la tarea (products), o
por los procesos que sigue el examinado para
llegar a una solucion (performances). Aunque
en la mayoria de las ocasiones se combinan
procesos y productos.

Asi, en el ambito educativo la evaluacion de
competencias se operacionaliza fundamental-
mente como una simulacion a través de tareas
que probablemente se demandan al estudiante
en la vida no académica. Dista pues de la defi-
nicion inicial por la cual la evaluacion de la
competencia supone una demostracion. Cabe
pues preguntarse si con esta operacionalizacion
se esta realizando una evaluacion de competen-
cias propiamente dicha.

Caracteristicas psicométricas
de las pruebas de competencia
en educacion

Las evaluaciones educativas quieren informar
de lo que los estudiantes saben y pueden hacer.
Los atributos medidos en el ambito educativo

constituyen representaciones mentales, conoci-
mientos y procesos que no son directamente
observables. Asi, el desempefio tampoco es di-
rectamente observable. Una evaluacion es el re-
sultado de una inferencia de lo que saben a
partir de las respuestas emitidas a un conjunto
de estimulos que incluye el test. A todos los
profesores nos gustaria tener una «regla» que
se aplicara directamente al cerebro de nuestros
estudiantes y que nos indicara sin lugar a dudas
lo que ese estudiante sabe y puede hacer. Sin
embargo, esa «regla», definida de forma uni-
voca y directa, no existe.

Mas formalmente, se puede decir que la evalua-
ciéon es un proceso de razonamiento desde la
evidencia (Mislevy, Steinberg y Almond, 2002;
Mislevy, Wilson, Ercikan y Chudowsky, 2003;
Mislevy 2006;) que concluye en la emision de
un juicio de valor sobre el nivel de desempetio
del evaluado. El proceso de acumulacion de
evidencias se justifica por el caracter indirecto
de la medida en el ambito educativo. Podria-
mos pensar en la evaluacion como un proceso
de estimacion que se basa en las inferencias re-
alizadas a partir de las respuestas emitidas por
un examinado a una muestra de estimulos deter-
minados. Esta muestra de estimulos procede de
un universo de conocimientos y desempenos
que un individuo puede conocer y demostrar. Y
a los que logicamente no puede responder en su
totalidad. Lo que el estudiante conoce y puede
hacer no coincide fielmente con lo que de-
muestra en una situacion de evaluacion. Nece-
sariamente en la seleccion de estimulos per-
demos informacion. Asi, cuando emitimos una
valoracion sobre un examinado, esta estimacion
indudablemente depende de la cantidad de in-
formacion que podamos extraer del conjunto de
estimulos propuestos (entre otras cosas).

Para que las estimaciones se conviertan en evi-
dencia precisamos que los datos o resultados de
la evaluacion se conviertan en evidencia de do-
minio, y para ello es necesario un modelo de re-
presentacion del conocimiento y de desarrollo
de las competencias. Se necesita ademas de un
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conjunto de tareas o situaciones que permitan
observar el desempeinio de forma coherente con
el modelo de representacion definido. Y por ul-
timo se precisa de métodos de interpretacion
para la realizacion de las inferencias. Estos tres
elementos (modelo, tareas o estimulos de eva-
luacion y pauta de interpretacion) se deno-
minan «triangulo de la evaluacion» (National
Research Council, 2001) y representa el pro-
ceso de construccion de una regla de medida en
una competencia. En la misma linea, los Stan-
dards for educational and psycholgical test
(AERA et al., 1999) senalan que para la cons-
truccion de medidas de competencias se pre-
cisa una definicion del constructo, pues guia la
adecuada representacion del dominio, la selec-
cion de las tareas, los criterios para establecer
las puntuaciones y la deteccion de la posible
varianza irrelevante, junto con una definicion
del propésito de la evaluacion y de las inferen-
clas que se vayan a realizar con las evalua-
ciones.

Ademas, las pruebas de competencias deben
cumplir con los criterios psicométricos exigi-
bles a todo procedimiento de evaluacion (Kane,
2004). Como se ha visto, la evaluacion de com-
petencias exige que los examinados construyan
sus respuestas a muy variados tipos de pro-
blemas y situaciones. Aunque su uso tiende a
incrementarse cada vez mas, la mayoria de la
metodologia disponible para evaluar la calidad
psicométrica de las pruebas se ha desarrollado
para pruebas de lapiz y papel. La aplicabilidad
de estos métodos a medidas procedentes de
evaluaciones de competencias es limitada,
cuestionable o incluso no estd probada.

Se van a revisar a continuacion algunos de los
rasgos psicométricos mds relevantes para la
evaluacion de competencias educativas, sin em-
bargo, esta revision no es ni exhaustiva ni téc-
nica, simplemente destaca algunos de los prin-
cipales problemas y algunos de los mads
relevantes desarrollos psicométricos para la
evaluacion de competencias. Esta medida debe
tener algunas caracteristicas (Viswesvaran,

2001; SIOP, 2004; Martinez Arias, 2010): a) la
relevancia del constructo a medir, b) la fiabi-
lidad o consistencia de las mediciones, ¢) la ca-
pacidad de discriminacién entre evaluados, or-
denandose en funcion de las diferencias reales
entre examinados en el constructo, d) la estan-
darizacion de la medida asegurando asi la com-
parabilidad de las puntuaciones entre indi-
viduos y en el tiempo y e) la validez de las
medidas. Entraremos a continuacion en los
cuatro dltimos puntos mencionados. Excede
con creces el marco de este trabajo entrar en la
consideracion de cuales son las competencias
escolares relevantes que han de evaluarse.

Modelos de medida, discriminacion
y comparabilidad de las puntuaciones

Como ya hemos dicho, el proceso de medida
pasa por establecer los vinculos entre las res-
puestas observables a estimulos de medida y el
constructo latente que se quiere medir. Este
constructo latente esta definido a través de un
modelo estadistico que describe como las res-
puestas observadas estan relacionadas con esas
inferencias sobre el desempeno. El modelo esta-
distico nos permite estimar y asignar valores nu-
meéricos a la competencia que queremos medir, y
se denomina modelo de medida. Los modelos de
medida aportan una via sistematica por la que se
asocian valores numéricos (estimaciones de com-
petencia) basados en respuestas observables.

Los modelos estadisticos a utilizar con las
pruebas de competencias deben tener en
cuenta las caracteristicas especificas de este
tipo de evaluaciones. Por un lado, la evaluacion
de competencias esta asociada muy a menudo
con pautas de correccion complejas y general-
mente suponen una valoracion graduada del
desempertio (valoraciones que van mas alla de
la correccion o incorreccion de la respuesta, ge-
nerando repuestas politomicas o de crédito par-
cial). Los modelos basados en la Teoria de Res-
puesta al [tem (TRI) se desarrollan inicialmente
para items de opcion multiple (con respuestas
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dicotomicas), y contrasta con la variedad de
formatos de los estimulos incluidos en las
pruebas de competencias. Se han desarrollado
modelos TRI politomicos para items de res-
puesta construida y se han estudiado sus carac-
teristicas (Master, 1982; Hemker, Sijtsma, Mo-
lenaar y Junker, 1997; Wu, Adams y Wilson,
1998 que son los disenadores del paquete
CONQUEST). Sin embargo, aun se necesita
mas investigacion que estudie la adecuacion de
estos modelos a algunos formatos de res-
puestas.

Y por otro lado, la unidimensionalidad es un
rasgo hasta ahora casi imprescindible en los mo-
delos de medida tanto dicotomicos como poli-
tomicos de TRI. El supuesto de unidimensiona-
lidad establece la necesidad de que sea una
unica habilidad la que se mida en cada tarea de
evaluacion o en cada test. Asi las puntuaciones
obtenidas estan vinculadas a una escala que re-
fleja la evolucion del dominio en un unico cons-
tructo. No obstante, la multidimensionalidad
suele ser un rasgo propio de la demanda de eva-
luacion en las pruebas de competencias, pues se
requieren multiples habilidades para completar
con éxito un ejercicio o tarea (Gibbons, Bock,
Hedeker, Weiss, Segawa, Bhaumik, Kupfer,
Frank; Grochocinsky y Stover, 2007; Reckase,
2009). Recientes avances en modelos de me-
dida, los modelos MIRT (Multidimensional
Item Response Theory) incorporan la conside-
racion de la multidimensionalidad a los mode-
los de la Teoria de Respuesta al Item. Los mo-
delos MIRT representan una metodologia para
representar la posicion de los examinados en un
hipotético espacio cognitivo multidimensional
(Reckase, 2009). Sin embargo, su uso no estd
generalizado debido a la novedad de los mo-
delos y a la dificultad de interpretacion de sus
indices.

En cualquier caso, los modelos estadisticos per-
miten estimar y asignar valores para el cons-
tructo latente de competencia, que es variable
en funcion de las respuestas dadas por un exa-
minado. El proceso de construccion de la escala

supone la definicion de unidades de medida
junto con la identificacion del modelo de me-
dida (pues no estdan determinadas tinicamente
por el modelo de medida). El proposito prin-
cipal de la escala de medida es la ordenacion de
los sujetos en funcion del nivel de desempefio
demostrado. De ahi que sea fundamental, que
ante distintas pruebas las puntuaciones que se
asignen sean comparables. Los procedimientos
de equiparacion, tanto horizontal como vertical,
son absolutamente imprescindibles para garan-
tizar esta comparabilidad de las puntuaciones,
y generalmente exigen compartir estimulos co-
munes. El principal problema de las pruebas de
competencias es que las tareas de evaluacion no
suelen ser comparables, pues pueden medir dis-
tintos constructos subyacentes. Ademas, son fa-
cilmente recordables, por lo que no se pueden
reutilizar como se hace con los items de opcion
multiple y dadas las condiciones temporales de
aplicacion no se pueden incluir muchas tareas
en la misma prueba.

Fiabilidad

La fiabilidad de las pruebas es comunmente en-
tendida como la consistencia o replicabilidad
de las puntuaciones en la medida de un deter-
minado atributo. La medida de la fiabilidad en
pruebas de competencias necesita un enfoque
mas amplio que el establecido por la Teoria
Clasica de los Test (TCT), pues el numero de
fuentes de error que afectan a la consistencia
de las puntuaciones es mayor en pruebas de
competencias que en pruebas mds convencio-
nales. La Teoria de la Generalizabilidad (TG),
sistematizada por Cronbach, Gleser, Nanda y
Rajaratnam (1972), es una extension de la TCT
que utiliza el Analisis de los Componentes de
Varianza para estimar simultdneamente los
efectos de las distintas fuentes de variabilidad o
error (facetas) sobre las puntuaciones (Mar-
tinez Arias, 2010).

En el caso de las pruebas de competencias, las
puntuaciones se ven afectadas fundamentalmente
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por las tareas que incluye la prueba y los evalua-
dores humanos que juzgan el desempeno.
Aunque también se pueden incluir las ocasiones
de medida, la administracion o el formato del test.
La aportacion de la TG se centra en la posibilidad
de mejorar la fiabilidad realizando estudios para
determinar el nimero de tareas y evaluadores ne-
cesarios al descomponer la varianza de error en
diferentes fuentes (para un tratamiento mas ex-
tenso de la TG recomendamos Martinez Arias,
1995; Brennan, 2000; Martinez Arias, Hernandez
Lloreda y Hernandez Lloreda, 20006).

La tarea se convierte en una fuente de error de-
bido al reducido ntumero de estimulos que se
pueden incluir en una prueba para evaluar una
competencia. Lane y Stone (2006) encuentran
una baja consistencia entre las tareas y las inte-
racciones con los sujetos. Miller y Linn (2000)
apuntan dos soluciones para reducir los errores
asociados con la heterogeneidad de las tareas
de evaluacion: a) incrementar el numero de ta-
reas o estimulos y b) definir de manera precisa
el constructo a medir y la tarea de evaluacion.

Ademas, la evaluacion de competencias precisa
de correctores o jueces, que si bien son entre-
nados en la aplicacion de la pauta de correccion
o rubrica, también es cierto que cada evaluador
aplica la pauta de una manera diferente; exis-
tiendo discrepancias entre las puntuaciones
ofrecidas por distintos jueces (fiabilidad inter
jueces). Incluso un mismo evaluador puede ser
inconsistente al evaluar el mismo ejercicio en
dos o mas ocasiones distintas (fiabilidad intra
jueces). El nivel de coincidencia, primera apro-
ximacion a la fiabilidad interjueces, es muy he-
terogéneo. Por ejemplo Lane y Stone (2006)
encuentran correlaciones que oscilan entre
0,33y 0,91 en la evaluacion de escritura. La fia-
bilidad interjueces de las certificaciones mé-
dicas (van der Vleuten y Swanson, 1990) oscila
entre 0,50 y 0,93. La fiabilidad inter jueces
también estd afectada por la competencia eva-
luada, encontrdandose mayor consistencia en
ciencias y matematicas que en escritura (Sha-
velson, Baxter y Gao, 1993).

En general, parece haber acuerdo en que la va-
riabilidad de las tareas contribuye mas al error
de medida que el evaluador dada la gran hete-
rogeneidad posible y existente entre tareas
(Lane y Stone, 2006; Shavelson et al., 1993).
Ademds, es posible observar interdependencias
en las pautas de correccion y se constata una
baja capacidad de generalizacion en las puntua-
ciones de una tarea o ejercicio, pues desempe-
narse bien en un grupo de tareas no significa
mostrar un alto nivel de desempefio en otras.

Evidencias de validez

Cuando se dice que los estudiantes deben ser
«competentes» en ciencias o en comprension
lectora en un idioma, la definicion de lo que se
considera «competente» tiene una gran rele-
vancia. Segun las teorias de medida, este nivel
de desempeno es considerado como un cons-
tructo no observado o latente que explica las di-
ferencias individuales en los niveles de logro de
un conjunto de medidas observables. El estable-
cimiento de la relevancia de las medidas obser-
vadas para respaldar las inferencias referidas a
este constructo de «competencia en ciencias» es
el objetivo de la validacion de los test.

La definicion de la validez de las puntuaciones de
los test de desempertio es la establecida en los
Standards for Educational and Psychological Test
(AERA et al., 1999) que entiende la validez como
el grado en que la evidencia y la teoria apoyan las
interpretaciones que se van a hacer de las pun-
tuaciones obtenidas en las pruebas de medida; y
es similar a la de otros tipos de tests estandari-
zados, con la validez de constructo como con-
cepto unificador (Messick, 1980, 1995, 1996).

Nos vamos a referir aqui a tres tipos de validez:
de contenido, sustantiva y externa, por consi-
derar que son las mds relevantes en el ambito
de las pruebas de competencias.

Las pruebas de competencias suelen incluir me-
nor cantidad de estimulos que las tradicionales
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pruebas de lapiz y papel. Esta menor cantidad de
estimulos supone una mayor seleccion de esti-
mulos y conlleva una menor cantidad de informa-
cion recogida por la prueba. La validez de conte-
nido se centra en la relevancia y representatividad
del contenido de la evaluacion. Esta caracteristica
representa dos grandes amenazas a la validez de
contenido comparada con los test convencio-
nales. Messick (1989, 1996) senala el potencial
riesgo de la infrarrepresentacion del constructo de-
bido a la menor cantidad de items en las pruebas
de desemperio y el riesgo de varianza irrelevante
debido multiples fuentes como la eleccion del
tema por parte de los examinados, a la tendencia
de los evaluadores humanos a fijarse en aspectos
irrelevantes de la respuesta, o la motivacion de las
respuestas, sobre todo si la prueba no tiene con-
secuencias para los examinados.

A las pruebas de competencias se les atribuye
generalmente la capacidad de medir habili-
dades complejas y de alto nivel cognitivo. Mes-
sick (1996: 9) destaca «la necesidad de obtener
evidencias empiricas de los procesos puestos en
juego por los examinados cuando realizan la
tarea». Sin embargo, son pocas las investiga-
ciones que avalen esta validez sustantiva (o de
los procesos de la respuesta). Martinez Arias
(2010) realiza una revision de estas investiga-
ciones, mostrando que los resultados obtenidos
son poco consistentes.

La validez externa se define como el andlisis de
las relaciones de las puntuaciones de un test
con variables externas (AERA et al., 1999). Esta
parte de los estudios de validez es usada para
probar si las relaciones de las evaluaciones son
consistentes con la teoria en la que se basa el
constructo medido. Asi, los constructos que se
miden en las evaluaciones deben racionalmente
mostrarse en un patron de correlaciones con
variables externas.

Es frecuente que las pruebas de competencias
no estén basadas en teorias muy bien definidas
(Miller y Linn, 2000), aunque hay diversas hi-
potesis acerca de estos test consistentes con la

literatura. En primer lugar, el desempenio debe
estar relacionado con los efectos instructivos,
ofreciendo mejores medidas para la rendicion
de cuentas (Wiggins, 1989). Ademds, todas las
medidas de rendimiento deben ser sensibles a
los efectos de la instruccion. En segundo lugar,
la varianza del constructo debe ser mas grande
que la del método (Campbell y Fiske, 1959).
Esto tiene una particular relevancia dado que
puede haber una variedad de procedimientos y
tareas de medida para medir el mismo cons-
tructo.

El procedimiento habitual para obtener eviden-
cias de validez externa consiste en el estudio de
correlaciones segun las expectativas tedricas o
hipotesis del constructo. Martinez Arias (2010)
sefiala que en el ambito educativo hay pocos
trabajos sobre este tipo de evidencias, encon-
trandose relaciones débiles pues suele haber
una mayor proporcion de varianza entre las
puntuaciones debida al contexto que al cons-
tructo. En el ambito educativo se ha realizado
recientemente un trabajo de estudio de la va-
lidez concurrente entre pruebas convencio-
nales de medicion del rendimiento y pruebas
de competencias. Los resultados del estudio de
las pruebas ENLACE en México realizado bajo
el auspicio de la OCDE (Zuniga-Molina y Ga-
viria, 2010) son realmente interesantes.

El programa ENLACE es una evaluaciéon na-
cional del rendimiento académico en México
que se aplica censalmente desde 3° de Educa-
cion Primaria hasta 3° de Educacion Secun-
daria en las materias de espanol y matematicas.
Las pruebas ENLACE se aplican anualmente a
todos los estudiantes mexicanos y estan com-
puestas por items de opcion multiple. Son pues
unas pruebas «convencionales» de evaluacion
de rendimiento aplicadas a gran escala.

En el estudio de Zuniga-Molina y Gaviria
(2010) se muestra una caracteristica particular-
mente relevante, la validez concurrente de las
pruebas ENLACE con pruebas de evaluacion
de competencias, similares a las pruebas PISA.
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El programa SEP-ISA aplicado a estudiantes
mexicanos esta construido en colaboraciéon con
el Australian Council on Educational Research
(ACER), y utiliza items del mismo banco utili-
zado para la elaboracion de las pruebas PISA asi
como los items liberados de las pruebas PISA.
La correlacion empirica entre los resultados de
ENLACE y de SEP-ISA aplicados a 11.717 estu-
diantes de 15 afios es de 0,780. Si en lugar de
variables empiricas se utilizan estimaciones que
eliminan el efecto de atenuacion, las correla-
ciones superan los valores de 0,80.

Obviamente, estos resultados son sorpren-
dentes en dos sentidos. En primer lugar, las
altas correlaciones entre ambos tipos de
pruebas, consideradas tan diferentes, indican
que tienen un comportamiento psicométrico
muy similar, siendo un indicador de que ambas
pruebas estan midiendo mismo constructo. En
segundo lugar, la escasa literatura existente
esta referida las investigaciones en los denomi-
nados centros de evaluacion y muestra correla-
ciones inferiores a 0,40 (Arthur, Day, NcNelly
y Edens, 2003; Salgado y Moscoso, 2008). Se
pone asi de manifiesto una gran diferencia en la
magnitud de las evidencias de validez en el am-
bito educativo comparado con el psicologico.

Estos datos plantean serias dudas sobre la dife-
renciacion de las pruebas de competencias
frente a otros procedimientos de medida que
ademds son claramente mads econodmicos;
aunque hace falta evidencia adicional en este
sentido.

Conclusiones

La evaluacion de competencias se puede definir
como un procedimiento en el que se requiere
que el estudiante complete tareas o procesos en
los que se demuestre su habilidad para aplicar
conocimiento y destrezas o aplicar conocimien-
tos en situaciones simuladas similares a la vida
real (Wiggins, 1993; Messick, 1996; Nitko, 1996;
Payne, 1997). La evaluacion de competencias

abarca una amplia variedad de formatos de
pruebas (respuesta construida, ensayos, de-
mostraciones, presentaciones orales, portfolios,
observacion directa...). Se pide a los exami-
nados que produzcan, creen o desempefien
algo durante un periodo de tiempo y tanto los
procesos, como los productos o ambos se eva-
ldan considerando un estandar de desempe-
no (Oosterhof, 1994; Messick, 1996). Se cree
ademas que este tipo de evaluaciones es mas
apropiado para medir habilidades complejas de
pensamiento o en la evaluacion de la resolu-
cion de problemas (Haertel y Linn, 1996; Sax,
1997).

En las pruebas de competencias, la estructura
de las respuestas esta definida por el exami-
nado, de ahi que las respuestas construidas
puedan ser evaluadas en distintos niveles de ca-
lidad, mas alld de la mera correccion o inco-
rreccion de las respuestas. Se entiende que asi
los estudiantes podran demostrar habilidades
que no podrian facilmente evaluarse con
pruebas convencionales como las que incluyen
items de opcion multiple.

Desde el punto de vista de la medida, estos
nuevos formatos de test plantean serios retos
con respecto a los deseables e imprescindibles
requisitos psicométricos. La nota comun mds
predominante es que hace falta mas investiga-
cion, pues es poca la evidencia que apoya la so-
lidez técnica de este tipo de medidas. Lo que si
sabemos hasta ahora se podria resumir en los
siguientes puntos:

a) Habitualmente, el numero de items uti-
lizados en las pruebas de competencias
es menor que los utilizados en pruebas
de opcion maultiple. Esto puede suponer
riesgos, pues es posible elaborar pruebas
basadas en una muestra inadecuada del
constructo de referencia (Dunbar, Ko-
retz y Hoover, 1991) y obtener puntua-
ciones muy inestables. Es muy grande la
dificultad para representar adecuada-
mente el dominio por el nimero limitado
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b)

c)

d)

de tareas que se pueden incluir en un
test de competencias. La cantidad de in-
formacion recogida seguramente es mas
rica pero es menor que la que se puede
recoger por procedimientos denomina-
dos convencionales.

Es facil encontrar constructos de medida
y tareas de evaluacion multidimensio-
nales y con comportamiento inestable
en funcion del contexto de aplicacion
de la evaluacion (Mislevy, 1992; Bond,
Moss y Carr, 1996; Haertel y Linn,
1996). La variabilidad de las tareas por
si mismas puede ser una razén impor-
tante, pero los efectos del contexto, de la
practica y de la varianza debida a defini-
ciones pobres del constructo contribuye
también a la inestabilidad de la dimen-
sionalidad de las pruebas entre con-
textos de aplicacion. Esta circunstancia
afecta a la capacidad para realizar ade-
cuadas comparaciones de las puntua-
ciones procedentes de distintas evalua-
ciones. Se precisa de modelos complejos
como los MIRT para la estimacion de las
puntuaciones o para la equiparacion o
calibracion de los parametros de los
items.

Las pruebas de competencias habitual-
mente producen puntuaciones polito-
micas, basadas en evaluaciones de jueces
que no dejan de ser subjetivas, incluso
cuando se desarrollen guias de puntua-
ciéon muy claras, precisas y costosas y se
entrene a los jueces. La (in)consistencia
de las puntuaciones intra e inter jueces
constituyen una adicional fuente de
error (Kolen y Brennan, 1995). Sin con-
siderar que son evaluaciones tanto eco-
nomica como temporalmente costosas,
lo que dificulta el uso formativo de sus
resultados.

Se precisa mas investigacion sobre el
comportamiento de las pruebas que in-
cluyen items de muy distinta naturaleza,
pues la evidencia acumulada hasta ahora
sugiere que los resultados procedentes

de distintos tipos de items pueden no ser
comparables (Miller y Linn, 2000; Patz,
2006).

e) La fiabilidad de las pruebas de compe-
tencias es en general baja. Ademas, se
precisa realizar estudios basados en la
Teoria de la Generalizabilidad para ob-
tener indices adecuados de fiabilidad de
las pruebas, necesitando mas estudios
sobre el numero de tareas a incluir y la
tiabilidad intra e inter jueces.

f) La fiabilidad de las pruebas de compe-
tencias esta limitada por la gran cantidad
de varianza de interaccion entre exami-
nado y tarea. Para controlar esta limita-
cion se precisa emplear un gran nimero
de estimulos, siendo dificil dadas las ha-
bituales restricciones de tiempo con las
que se cuentan en las pruebas de desem-
pefio académico.

g) Es necesaria una precisa definicion del
constructo a medir para asegurar la validez
de contenido. Es preciso ademas desarro-
llar estudios que demuestren la supuesta
validez sustantiva de las pruebas de com-
petencias, y comprobar las presumibles
consecuencias positivas de estas pruebas
sobre la ensenianza y el aprendizaje.

h) No hay muchas evidencias sobre la va-
lidez externa de las pruebas de compe-
tencias. Sin embargo, los solidos y con-
tundentes resultados del estudio de
Zuniga-Molina y Gaviria (2010) plan-
tean serias dudas sobre la utilidad y la
diferencia real de las pruebas de compe-
tencias frente a otras que ademas son
claramente mas economicas.

Cabe preguntarse si estamos claramente en con-
diciones de sustituir las pruebas de evaluacion
del logro académico mas convencionales, cuyas
caracteristicas psicométricas son bien conocidas,
por unas pruebas de competencias que albergan
muchos deseos y aspiraciones pero de las que
aun no sabemos exactamente cuanta confianza
podemos depositar en esas medidas. Es preciso
acumular evidencia de que los distintos formatos
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de item propuestos desde las pruebas de compe-
tencias son técnicamente tan solventes como las
pruebas de opcion multiple. Ademds, parece ra-
zonable considerar el objetivo y amplitud de la
evaluacion en la eleccion del tipo de pruebas.
Asi, por ejemplo, en funcion de la necesidad de

comparabilidad de las puntuaciones seria ade-
cuado ligar las pruebas convencionales a las eva-
luaciones a gran escala, y vincular las pruebas de
competencias a evaluaciones en las que se pueda
valorar la riqueza de las respuestas como un ele-
mento de mejora.
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Abstract

What do we know about the assessment of educational performance? Psychometric features
and problems in performance assessments

Performance assessments demand students to complete complex tasks showing their ability to
apply knowledge and skills to real life in simulated situations. In education, performance assess-
ment is used as an academic achievement measure, having high impact over student’s life. Thus, it
is capital to have a good understanding about how these scores are obtained, what information is
given, which are the technical requirements to be consider as reliable and valid, which are their
main limitations and which way should have to be followed in the future research. This article is a
synthesis of scientific research literature that evidences psychometric features of performance tests,
their strengths and weaknesses. Research evidences are limited and their main conclusions claim
for the development of more research about educational performance in test psychometric features.
The main problem of this kind of test is the score comparability, due to inter rater variability, among
others. Moreover, basic psychometric features as test reliability and validity don’t find enough em-
pirical bases on research literature.

Key words: Performance Assessment, Educational Assessment, Partial Credit Items, Generalizability,
Multidimensional Item Response Theory, Inter-rater Reliability.
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Résumé

Qu’est-ce que nous savons sur la mesure des compétences ? Caractéristiques et problemes
psychométriques dans I'évaluation des compétences

L’évaluation des compétences peut étre définie comme une procédure qui demande a I'étudiant d’ef-
fectuer des taches ou des processus qui prouvent sa capacité pour appliquer des savoirs et des ha-
bilités, ou pour appliquer des savoirs dans des situations simulées semblables a la vie réelle. L’éva-
luation des compétences s'utilise en éducation comme une mesure de la réussite académique, ayant
une importante transcendance dans la vie des étudiants. Il semble donc essentiel de comprendre,
comment ses scores sont obtenus, quelle information ils apportent, quelles sont les exigences tech-
niques qui doivent accomplir pour tenir compte de ces instruments comme valables et fiables, et
donc, quelles sont ses principales limitations et out doit continuer la recherche dans ce domaine. Cet
article est une synthese des évidences trouvées dans la littérature scientifique sur les caractéristiques
psychométriques des preuves utilisées pour I'évaluation des compétences, quelles sont ses forces et
ses faiblesses. L’étude montre qu'il existe peu de preuves qui appuient la validité technique de ce
type de mesures, en fait, la note dominante commune est que plus de recherche psychométrique est
nécessaire. Le principal probleme des tests de compétences est que les ponctuations ne sont habi-
tuellement pas comparables en raison de la constaté variabilité dans les qualifications attribuées par
les juges humains qui appliquent un méme critere d’évaluation. En plus, des caractéristiques psy-
chométriques basiques comme la fiabilité des ponctuations et la validité des inférences, ne trouvent
pas une suffisante base empirique dans la littérature.

Mots clés : Test de Performance, Evaluation des compétences, Evaluation pédagogique, items a crédit
partiel, Généralisabilité, Théorie de la Réponse a I'Ttem Multidimensionnel, fiabilité inter-juges.
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