
EL CONCEPTO DE TEST DE DESEMPEÑO
Muchas personas, incluso profesionales de la psicología,
consideran el test estandarizado como sinónimo de test
de elección múltiple o de respuesta construida única. Es-
ta consideración está justificada ya que estos formatos
han dominado el campo de los tests de inteligencia, apti-
tudes y rendimiento académico durante muchos años y
por buenas razones, relacionadas sobre todo con la co-
bertura de contenido y las facilidades para la corrección
y puntuación. No obstante, bajo la etiqueta de test es-

tandarizado caben otros formatos que cumplen con to-
dos los requisitos exigibles a un test y que pueden mos-
trar adecuadas propiedades psicométricas. Entre ellos se
encuentran los que aquí denominamos  “tests de desem-
peño”1 (performance assessment), de uso cada vez más
frecuente en la evaluación psicológica y educativa. 
En la Tabla 1 se presenta una clasificación de los dis-

tintos tipos de formato, que pueden adoptar los tests es-
tandarizados y que se pueden graduar a lo largo de
varios continuos (Gronlund, 2006). 
Dentro de los formatos anteriores, suelen considerarse

evaluación del desempeño los ensayos, proyectos, simu-
laciones y muestras de trabajo. Puede observarse que
estos formatos se encuentran más próximos a los extre-
mos caracterizados como de mayor autenticidad, com-
plejidad cognitiva, cobertura en profundidad y respuesta
estructurada por el propio sujeto. También se caracteri-
zan por un mayor costo.
Dada la diversidad de formatos que pueden adoptar,

se presenta a continuación una definición integradora
que permita recoger su diversidad: “los tests de desem-
peño son procedimientos estandarizados de evaluación
en los que se demanda de los sujetos que lleven a cabo
tareas o procesos en los que demuestren su capacidad
para aplicar conocimientos y destrezas a acciones en si-
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1 Se ha traducido la expresión inglesa “performance assessment”
por “evaluación del desempeño” o tests de desempeño.  El térmi-
no procede de la evaluación educativa y de las certificaciones
profesionales, no obstante, en psicología también se utilizan estos
tests desde hace mucho tiempo, especialmente en el ámbito de la
selección de personal. Aunque no se utiliza el término “perfor-
mance assessment”, las tareas de simulación y muestras de traba-
jo utilizadas en los centros de evaluación (assessment centers)
muestran todas las características de este tipo de tests: demandan
respuestas que ponen el acento en la actuación del sujeto y que
requieren métodos sistemáticos para su valoración. Con la llegada
de las nuevas tecnologías su uso se está extendiendo a otros ám-
bitos como la psicología clínica y la neuropsicología. 
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tuaciones simuladas o de la vida real”. 
Estos tests pueden ser tan diversos como escribir un en-

sayo, interpretar una composición musical, hacer una
presentación oral, diagnosticar a un paciente estandari-
zado, planificar las actividades del día o proponer una
solución a un problema empresarial. En todos los casos
el sujeto debe producir algo durante un período de tiem-
po y se evalúan los procesos o productos con relación a
criterios de rendimiento establecidos. 
La definición es integradora en el sentido de que reco-

ge los dos grandes grupos en los que suelen dividirse las
definiciones: las que ponen el acento en el formato de la
respuesta y las que lo ponen en  la semejanza entre la
respuesta demandada y el criterio de interés (Palm,
2008). En este grupo, la mayor parte ponen el acento en
la actuación del examinado (Stiggins, 1987). 
Algunas van más allá del formato de respuesta, insistien-

do en sus características de autenticidad y de simulación
de la situación criterio. Así,  Fitzpatrick y Morrison (1971)
los definen como “aquellos tests en los que se simula una
situación criterio con más fidelidad y globalidad que en los
usuales tests de papel y lápiz” (p.268). Kane, Crooks y Co-
hen (1999) destacan que “suponen una muestra de la ac-
tuación del sujeto en algún dominio, interpretando las
puntuaciones resultantes en términos del rendimiento típico
o esperado en dicho dominio……..siendo su característica
definitoria la estrecha semejanza entre el tipo de actuación
observada y la de interés” (p.7). En esta misma línea se en-
cuentra la definición de los Standards for Educational and
Psychological Tests (American Educational Research Asso-
ciation (AERA), American Psychological Association (APA)
y National Council on Measurement in Education (NCME),
1999), que consideran que “las evaluaciones del desempe-
ño emulan el contexto o las condiciones en las que se apli-
can los conocimientos y destrezas que se intenta evaluar”
(p.137). 
Esta insistencia en la emulación del rendimiento de inte-

rés lleva a confusión  con la denominada evaluación au-

téntica (Wiggins,1989). Ésta comparte muchas caracte-
rísticas con los tests de desempeño y es una de sus for-
mas, pero implica otros aspectos que van más allá de los
exigidos a estos tests. 
Con frecuencia se destaca también la complejidad cog-

nitiva, ya que exigen de los sujetos la utilización de es-
trategias de orden superior, como planificar, estructurar
la tarea, obtener información, construir las respuestas y
explicar el proceso, integrando conocimientos e informa-
ción (Ryan, 2006). 
Los tests de desempeño suelen clasificarse por lo que

evalúan y en este sentido suele hablarse de productos
(products) o resultados de la tarea y desempeños (per-
formances), que son los procesos que sigue el examina-
do para llegar a la solución. Ejemplos típicos del primer
tipo son los ensayos escritos, informes de laboratorio,
actuaciones artísticas, etc. Entre los segundos se encuen-
tran las presentaciones orales y las demostraciones. La
mayor parte de las veces suponen una combinación de
procesos y productos. 

USOS DE LOS TESTS DE DESEMPEÑO
Los tests de desempeño no representan algo nuevo; Ma-
daus y O’Dwyer (1999) establecen sus orígenes en el
210 aC durante la Dinastía Han en China. Evaluaciones
similares se utilizaron en los gremios durante la Edad
Media y en las Universidades para la valoración de los
estudiantes. En la psicología del trabajo tienen una larga
tradición en el ejército y desde hace más de 60 años se
emplean en los denominados Centros de Evaluación (As-
sessment Centers), hoy conocidos como Centros de Eva-
luación y Desarrollo (Thorton y Rupp, 2006), en los que
se emplean muestras de trabajo y ejercicios simulados
para evaluar a los sujetos en competencias difíciles de
medir con tests convencionales. Su uso se remonta a
1942 en la War Office Selection Boards del Reino Unido
para la selección de altos mandos y pronto se extendie-
ron a los Estados Unidos y otros países, especialmente
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TABLA 1
CONTINUOS DE FORMATOS DE TESTS

Muestras de Trabajo Simulaciones Proyectos Ensayos Respuesta corta Elección Múltiple Verdadero/ Falso

Más auténtica Menos auténtica

Cognitivamente. más compleja Cognitivamente menos compleja

Cobertura en profundidad Cobertura en contenido

Respuesta estructurada por el sujeto Respuesta estructurada por el test

Mayor costo Menor costo
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de lengua alemana. Desde los años cincuenta se emple-
an para la selección de puestos directivos, aunque en la
actualidad su uso se está generalizando a muchos tipos
de puestos (Thorton y Rupp, 2006). 
En la evaluación educativa, las fuertes críticas de los

años sesenta y setenta al formato de elección múltiple lle-
varon a la inclusión de tareas de desempeño en la eva-
luación. Durante los años noventa se pasa del uso
exclusivo de formatos de elección múltiple a formatos
mixtos que incluyen tareas de desempeño, como ensayos
escritos, secuencias de solución de problemas, presenta-
ciones orales e incluso portafolios de los estudiantes
(Hambleton, 2000). Las razones del cambio son diver-
sas, pero básicamente tienen que ver con las limitaciones
de los tests de elección múltiple para lograr algunos ob-
jetivos educativos: 1) evaluar habilidades de nivel cogni-
tivo superior; 2) evaluar destrezas para el aprendizaje a
lo largo de la vida (pensamiento independiente, persis-
tencia, flexibilidad,..); 3) evaluación de las estrategias de
resolución de problemas y dificultades; 4) alineación de
destrezas y habilidades con las competencias importan-
tes para la vida, junto con contextos realistas y 5) inte-
grar la evaluación con la instrucción de acuerdo con las
teorías del aprendizaje  y la psicología cognitiva. Estos
objetivos están incluidos en las reformas educativas en
las que se pone el acento en la enseñanza de habilida-
des cognitivas superiores (Linn, 1993a) y en la unión en-
tre evaluación e instrucción, por considerar la evaluación
como un instrumento valioso para la mejora de la ins-
trucción y del aprendizaje (Frederiksen y Collins, 1989;
Stiggins, 1987). Intentan superar las denunciadas reduc-
ciones del currículo generadas por los tests de elección
múltiple, en la creencia de que la evaluación determina
lo que los profesores enseñan y lo que los estudiantes
aprenden (Wiggins, 1989). 
Los avances experimentados por la psicología cognitiva

fueron un importante detonante para la inclusión de ta-
reas de desempeño en las evaluaciones. En 1998 el Bo-
ard on Testing and Assessment del National Research
Council (NRC) formó un comité de 18 expertos presidido
por Pellegrino y Glaser para establecer un puente entre
los avances de la psicología cognitiva y los métodos de
medición educativa. El producto final fue un excelente li-
bro: “Knowing What Students Know: The Science and
Design of Educational Assessment” (NRC, 2001). En el
texto se destacan las limitaciones de los tests tradiciona-

les para captar los conocimientos y las destrezas com-
plejas exigidas por los nuevos estándares de rendimiento
y la escasa validez de las inferencias derivadas de sus
puntuaciones. El comité desarrolló un marco teórico para
la evaluación, el triángulo de la evaluación, basado en
la idea de que la evaluación es un proceso de razona-
miento desde la evidencia (Mislevy, 2006; Mislevy,
Steinberg y Almond, 2002; Mislevy, Wilson, Ercikan y
Chudowsky, 2003), que se apoya en tres pilares: a) un
modelo de representación del conocimiento y desarrollo
de las competencias, b) tareas o situaciones que permi-
tan observar el desempeño de los estudiantes y c) méto-
dos de interpretación para extraer inferencias. 
Por otra parte, la llegada de los ordenadores abrió la

posibilidad de usar nuevos formatos de ítem y de res-
puesta, facilitando tanto la administración como la pun-
tuación de estas tareas (Drasgow, Luecht y Bennett,
2006; Zenisky y Sireci, 2002). 
En la actualidad los tests de desempeño están presentes

en la mayor parte de las evaluaciones a gran escala, ge-
neralmente acompañados de ítems de formato estructu-
rado. En Estados Unidos comenzaron a incluirse en el
National Assessment of Educational Progress (NAEP) du-
rante los años 90 y hoy muchos estados evalúan el de-
sempeño en sus programas anuales de tests. También se
incluyen en todas las evaluaciones internacionales a
gran escala, como Trends in International Mathematics
and Science Study, TIMSS (Arora, Foy, Martin y Mullis,
2009) y en el programa PISA (OECD, 2007). En España
se han incorporado a las pruebas de diagnóstico desa-
rrolladas por el Instituto de Evaluación. 
En el ámbito del trabajo, las evaluaciones del desempe-

ño tienen una fuerte representación en las certificaciones
profesionales, especialmente para el ejercicio de la me-
dicina y la abogacía. Como ejemplo de las primeras se
encuentran los tests de United States Medical Licensure
Examination (USMLE, 2009). Un ejemplo de las segun-
das es el Multistate Performance Test, utilizado en 30 es-
tados de Estados Unidos (National Conference of Bar
Examiners & American Bar Association, 2005).2

Una gran parte de las tareas de estos tests son similares
a las que se utilizan en los centros de evaluación para la
selección de personal. En estos sistemas el tipo de tareas
adopta  múltiples formas, aunque las más comunes son
las siguientes: tests en la bandeja,  role-play en interac-
ciones, análisis de casos escritos de la organización,
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2 Descripciones detalladas de las evaluaciones del desempeño utilizadas en diversas acreditaciones profesionales pueden encontrarse en
Johnson, Penny y Gordon (2009). 
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presentaciones orales, liderazgo en discusiones de gru-
po, búsqueda de hechos relevantes a partir de presenta-
ciones orales, juegos de empresa y combinaciones de
varias tareas o ejercicios. Una descripción de las tareas
de los centros de evaluación puede consultarse en Thorn-
ton y Rupp (2006).
Las conductas de los sujetos se evalúan en dimensio-

nes relevantes para los puestos de trabajo. Su  número
y tipo difiere según el objetivo del centro de evaluación
(Thorton y Rupp, 2006). Algunas son comunes a la ma-
yor parte de los centros y similares a las de las certifi-
caciones: solución de problemas, comunicación oral,
liderazgo, gestión de conflictos, búsqueda de informa-
ción, planificación y organización, adaptabilidad cultu-
ral, generación de soluciones, usos de los recursos,…
(Arthur, Day, McNelly y Edens, 2003; Brummel, Ruth y
Spain, 2009). 

DESARROLLO, ADMINISTRACIÓN Y PUNTUACIÓN 
DE LOS TESTS DE DESEMPEÑO 
Los tests de desempeño deben asegurar que los ejerci-
cios o tareas estén estandarizados, sean válidos, fiables,
equitativos y legalmente defendibles. Para conseguirlo
deben seguir en su desarrollo los estándares y guías pa-
ra la construcción y  uso de los tests como los Standards
for educational and psychological tests (AERA et al.,
1999). En el caso de los ejercicios de los centros de eva-
luación, deben cumplir además con algunas guías espe-
cíficas como los  Principles for the validation and use of
personnel selection procedures (Society for Industrial and
Organizational Psychology, 2003) y con las Guidelines
and Ethical Considerations for Assessment Center Ope-
rations (International Task Force on Assessment Center
Guidelines (2000).  
El proceso de desarrollo comienza con la definición del

marco, que supone la descripción del constructo o de las
tareas, el propósito de la evaluación y las inferencias
que se harán con las puntuaciones. El marco conceptual
guía el desarrollo de las especificaciones, que reflejan el
contenido, los procesos, las características psicométricas
de las tareas y otra información pertinente para la eva-
luación. Pueden seguirse dos aproximaciones, centrada
en el constructo o en la tarea, aunque se recomienda la
primera (Messick, 1994). El constructo guía la adecuada
representación del dominio, la selección de las tareas,
los criterios para establecer las puntuaciones y la detec-
ción de posible varianza irrelevante. Patz (2006) presen-
ta una buena descripción del desarrollo de una
evaluación de ciencias.  En los centros de evaluación, el

marco de definición de los constructos o competencias se
deriva de un riguroso análisis del puesto de trabajo
(Thorton y Rupp, 2006).
Para la adecuada estandarización es necesario deter-

minar las condiciones de la administración que permitan
la comparabilidad de las puntuaciones (AERA et al.,
1999). Se elaboran Guías en las que se establecen los
tiempos, ítems o tareas de ensayo, equipamiento y mate-
riales, así como instrucciones para la aplicación (Cohen
y Wollack, 2006). 
La clave del éxito de estos tests y uno de los aspectos

más controvertidos es la correcta asignación de puntua-
ciones a las tareas realizadas. Para ello se elaboran las
Guías para la especificación de puntuaciones (scoring
rubrics) en las que se establecen los criterios de valora-
ción de las respuestas junto con un procedimiento para
puntuarlas (Clauser, 2000). Deben ser claras, completas
e ilustradas con ejemplos de respuestas tipo (Welch,
2006). Su objetivo es obtener puntuaciones consistentes
e invariantes a través de evaluadores, tareas, localiza-
ciones, ocasiones y otras condiciones. Combinadas con
un adecuado entrenamiento de los evaluadores permiten
alcanzar niveles adecuados de fiabilidad. 
Hay dos tipos de guías, las holísticas o globales y las

analíticas. En las globales los evaluadores emiten un úni-
co juicio sobre la calidad del proceso o producto, asig-
nando una puntuación basada en descripciones de
anclaje de los distintos niveles.  En las analíticas, las des-
cripciones del desempeño se separan en partes (aspec-
tos, criterios evaluativos, dimensiones, dominios,…).
Además de los epígrafes de las guías, se incluyen res-
puestas ejemplares para operacionalizar cada uno de
los criterios evaluativos, denominados “anclajes” o pun-
tos de referencia. 
Una guía analítica especifica rasgos o aspectos detalla-

dos de las respuestas y el número de puntos que se de-
ben atribuir a cada uno, permitiendo la ponderación.
Los distintos rasgos suelen puntuarse por medio de esca-
las tipo Likert con varios grados. En los centros de eva-
luación se utiliza un procedimiento similar al que se
aplica en las guías analíticas, conocido como Behavio-
rally Anchored Rating Scales (BARS), que incluyen des-
cripciones ejemplares (“anchored”) de conductas y
permiten valorar cada dimensión en escalas que  suelen
tener cinco puntos. 
Una variación del sistema de puntuaciones analítico es

el de las listas de conductas (checklists) en las que cada
aspecto se valora como Sí o No, según que la actuación
esté o no presente. Es el procedimiento habitual en las
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acreditaciones médicas y legales y en ocasiones en los
centros de evaluación en lugar de las BARS.
Cuando las tareas se basan en las teorías cognitivas

del aprendizaje dentro de un dominio las puntuaciones
pueden reflejar criterios de progresión en el aprendizaje
(Wilson, 2005). 
La elección de una u otra forma depende en gran me-

dida del constructo, el propósito de la evaluación, si lo
evaluado es un proceso o producto y de las inferencias
que se derivarán de las puntuaciones. El número de ca-
tegorías o de puntos de la escala depende de la facili-
dad de diferenciación y discriminación. Lane y Stone
(2006) indican que tendrá el número suficiente de cate-
gorías para diferenciar entre niveles de rendimiento y
que no sean tantas que la diferenciación se haga difícil. 
Uno de los aspectos más investigados son los méritos

relativos de los dos sistemas de puntuaciones, analiza-
dos a partir de la fiabilidad entre jueces. Por el momen-
to no hay respuestas claras, no pudiéndose hablar de un
procedimiento superior en todas las situaciones.  Parece
que las guías holísticas se ven más afectadas por las
fuentes de sesgo de los evaluadores que las analíticas y
que las listas de conducta mejoran el acuerdo entre  jue-
ces. Johnson et al., (2009) y Arter y McTighe (2001) re-
comiendan las holísticas para las tareas  relativamente
simples, como las incluidas en las evaluaciones a gran
escala.  Las analíticas son más adecuadas para ejecucio-
nes complejas con múltiples elementos, como es el caso
de las licencias y certificaciones y de los centros de eva-
luación (Welch, 2006). 
Los grandes costos derivados de la puntuación de estos

tests han motivado el desarrollo de algunos sistemas in-
formatizados para la corrección (Bennett, 2004; Livings-
ton, 2009; Williamson, Mislevy y Bejar, 2006). Para su
implementación se identifican un gran número de res-
puestas tipo evaluadas por calificadores expertos, que
representan el rango total de las puntuaciones de la es-
cala y posteriormente se utilizan algoritmos para la ob-
tención de las puntuaciones que emulan a los
evaluadores humanos (Williamson et al., 2006). 
Otro aspecto esencial es la formación de los evaluado-

res con los que se intenta llegar a adecuados grados de
acuerdo, corrigiendo sus sesgos. Los sesgos más frecuen-
tes se presentan resumidos en la Tabla 2, adaptada de
Johnson et al. (2009).
Un procedimiento frecuente de entrenamiento supone la

inclusión de protocolos previamente corregidos por ex-
pertos, que permiten detectar evaluadores con sesgos y
la monitorización con evaluadores experimentados.  

CARACTERÍSTICAS PSICOMÉTRICAS DE LOS TESTS 
DE DESEMPEÑO 
Los tests de desempeño deben cumplir con los criterios psi-
cométricos exigibles a todo procedimiento de evaluación
(Kane, 2004), para lo que se utilizan los diferentes mode-
los de la teoría de los tests. Ciertas características específi-
cas  exigen el uso de modelos más avanzados que la
Teoría Clásica de los Tests (TCT), como la Teoría de la Ge-
neralizabilidad (TG) y la Teoría de la Respuesta al Ítem
(TRI).  Las nuevas concepciones de la validez también lle-
van a algunas diferencias con respecto a los planteamien-
tos tradicionales (véanse los artículos de Muñiz (2010)
sobre las teorías de los tests y de Prieto y Delgado (2010)
sobre fiabilidad y validez, en este mismo número).
A continuación se revisan brevemente algunos aspectos

psicométricos de los tests de desempeño: el tratamiento
de los errores de medida y la consistencia de las puntua-
ciones (fiabilidad), los procedimientos para obtener esti-
maciones de la habilidad y las evidencias de validez.
Esta clasificación convencional es difícil en estos tests, ya
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TABLA 2
SESGOS MÁS FRECUENTES DE LOS EVALUADORES

Tipo de sesgo

Apariencia

Tendencia central

Conflicto de estándares

Fatiga

Efecto halo

Escritura del sujeto

Arrastre de ítems

Lenguaje

Longitud

Indulgencia/severidad

Repetición

Prejuicios

Efectos de otros tests ya
corregidos

Aspecto particular

Tendencia del evaluador a….

Puntuar fijándose en aspectos que considera
importantes

Asignar puntuaciones en torno al punto medio

Sus estándares personales no están de acuerdo
con los de las guías

Estar afectado por el cansancio

Atribuir puntuaciones altas por algún aspecto
valioso para el evaluador

Asignar puntuaciones basadas en
características del escrito

Valorar un ítem en función de lo que ha hecho
en otros

Valorar basándose en el lenguaje utilizado por
el evaluado

Valorar más las respuestas más largas

Tendencia a puntuaciones altas/bajas

Valorar menos porque ha visto el tópico
repetidamente

Puntuación baja debido a algún aspecto de la
respuesta que no le gusta al evaluador

Puntuar menos una respuesta de lo que dice la
guía porque va precedida de respuestas
excelentes de otros examinados

Poner el acento en un aspecto y darle
demasiado peso
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que la generalizabilidad de las puntuaciones se trata
con frecuencia como uno de los aspectos de la validez
(Brennan, 2000a; Kane, Crooks y Cohen, 1999; Miller y
Linn, 2000; Messick, 1996). 

La fiabilidad y consistencia de las puntuaciones
En ocasiones, la fiabilidad puede tratarse con la TCT (John-
son et al., 2009), pero generalmente se necesita utilizar la
TG. Este modelo, sistematizado por Cronbach, Gleser,
Nanda y Rajaratnam (1972) tuvo escaso eco en la cons-
trucción de tests hasta la llegada de los tests de desempeño
en los que su uso se ha generalizado. La TG es una exten-
sión de la TCT que utiliza modelos de Análisis de la Va-
rianza (componentes de la varianza) que permiten estimar
simultáneamente efectos de diferentes fuentes de variabili-
dad o error (facetas) sobre las puntuaciones. Las facetas
consideradas con mayor frecuencia son las tareas y los
evaluadores, aunque en algunos estudios se incluyen oca-
siones, administración y formato del test. Permite analizar
los efectos principales de cada faceta, así como sus interac-
ciones con el sujeto y entre ellas. La TG contempla dos tipos
de estudios, los G o de Generalizabilidad y los D o de De-
cisión. En los primeros se estima la contribución relativa de
cada faceta y de sus interacciones sobre la varianza error
y estas estimaciones permiten optimizar el procedimiento
de medida, determinando el número óptimo de tareas,
evaluadores, etc., en cada aplicación para la reducción del
error. En los estudios D se calculan los coeficientes de ge-
neralizabilidad bajo las condiciones de medida concretas
utilizadas; éstos pueden ser de dos tipos, según que las de-
cisiones sean absolutas o relativas. La posibilidad de des-
componer la varianza error en diferentes fuentes es lo que
hace imprescindible a la TG en los tests de desempeño. La
fiabilidad mejora cuando se realizan estudios para deter-
minar el número de tareas y de evaluadores necesarios. 
Razones de espacio nos impiden extendernos más en la

descripción de la TG. Un completo tratamiento puede
encontrarse en Brennan (2000b). Una exposición resu-
mida se presenta en Martínez Arias, Hernández Lloreda
y Hernández Lloreda (2006) y la descripción de sus
principales características en  el artículo de Prieto y Del-
gado (2010), en este monográfico.  
Las fuentes de error más investigadas son las relativas a

tarea y evaluador. Se ha encontrado que los efectos de
las tareas son los más críticos, debido al reducido núme-
ro que se puede incluir para cada habilidad o compe-
tencia, encontrándose baja consistencia entre tareas e
interacciones con los sujetos  (Lane y Stone, 2006). 
El efecto de los evaluadores es importante, tanto como

efecto principal como en  interacción con tareas y con
sujetos. En evaluaciones de la escritura se han encontra-
do correlaciones entre jueces muy heterogéneas que van
de .33  a .91 (Lane y Stone, 2006) y  algo más altas en
las certificaciones médicas, con valores entre .50 y .93
(van der Vleuten y Swanson, 1990). En cuanto al tipo de
competencia evaluada, se encuentra mayor consistencia
en ciencias y matemáticas y menor en escritura (Shavel-
son, Baxter y Gao, 1993).  
En general, puede decirse que la variabilidad de las ta-

reas contribuye más al error que el evaluador en la ma-
yor parte de las materias (Lane y Stone. 2006;
Shavelson et al., 1993).  
Algunos modelos de la TRI desarrollados en el marco

del modelo de Rasch (Adams, Wilson y Wang, 1997)
permiten incorporar los efectos del evaluador en la esti-
mación de las puntuaciones. 
Aunque tareas y evaluadores son las fuentes de variabili-

dad más estudiadas, también se han investigado los efectos
de otras facetas: ocasiones (tiempos de la medida), formato
de la evaluación y comité de calificadores. Una faceta im-
portante es la ocasión (Cronbach, Linn, Brennan y Haertel,
1997; Fitzpatrick, Ercikan, Yen y Ferrara, 1998), especial-
mente en evaluaciones periódicas en las que se examinan
cambios y puntúan evaluadores diferentes.

La estimación de la competencia o habilidad
Para obtener estimaciones de la competencia o habili-
dad de los sujetos suelen utilizarse como marco los mo-
delos de la TRI para respuestas politómicas ordenadas
(Abad, Ponsoda y Revuelta, 2006). Recientes avances en
modelos TRI multidimensionales (Multidimensional Item
Response Theory, MIRT) permiten tratar con la compleji-
dad de estas evaluaciones, en las que es difícil lograr la
unidimensionalidad asumida (Gibbons et al., 2007; Rec-
kase, 2009). 
Un problema frecuente es la combinación de diferentes

formatos de respuesta en el mismo test. El uso de mode-
los de TRI con software especializado para modelos poli-
tómicos permite obtener estimadores únicos de las
habilidades o rasgos en estas condiciones. 
En relación con la estimación de las puntuaciones surge

el problema de la equiparación, cuando se utilizan dife-
rentes conjuntos de ítems, en la misma evaluación o en
tiempos distintos para evaluar cambios. Las característi-
cas de estos tests plantean problemas especiales para la
aplicación de las técnicas de equiparación estricta (Ko-
len y Brennan, 2004), debiendo tratarse con frecuencia
mediante formas más débiles como la calibración, pre-
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dicción o moderación (Linn, 1993b). Los principales pro-
blemas se deben a la frecuente multidimensionalidad, la
dificultad de encontrar ítems de anclaje comunes, ser
ítems politómicos y la dependencia entre ítems (Muraki,
Hombo y Lee, 2000), así como los efectos del evaluador
(Kolen y Brennan, 2004).  Para su tratamiento se utilizan
con frecuencia los modelos multigrupo de la TRI (Bock,
Muraki y Pfeiffenberger, 1988). Reckase (2009) propone
algunos procedimientos en el contexto de los modelos
multidimensionales. Un tratamiento reciente de estos pro-
blemas puede encontrarse en Dorans, Pommerich y Ho-
lland (2007).

Las evidencias de validez de los tests de desempeño
La  definición de validez de las puntuaciones de los tests
de desempeño es la establecida en los Standards for
Educational and Psychological Tests (AERA et al., 1999),
similar a la de otros tipos de tests estandarizados, con la
validez de constructo como concepto unificador. En el
artículo de Prieto y Delgado (2010), en este monográfi-
co, se presenta la definición y los tipos de evidencias.
En los tests de desempeño se mencionan a veces otros
aspectos como la autenticidad, significación para los
evaluados (Linn, Baker y Dunbar, 1991) y validez sisté-
mica (Fredericksen y Collins, 1989). Messick (1996) con-
sidera estos aspectos dentro de la representación del
constructo (autenticidad) y de los aspectos sustantivos y
consecuenciales de la validez (significación y validez sis-
témica).
A continuación se revisan brevemente las evidencias de

validez, con algunas consideraciones sobre el sesgo y la
equidad, que también podrían tratarse dentro de los as-
pectos de varianza irrelevante para el constructo o de las
consecuencias. 

Evidencias de validez de contenido
En los tests de desempeño se presentan con mayor fre-
cuencia que en los convencionales las dos grandes ame-
nazas a la validez de contenido señaladas por Messick
(1989,1996): infrarrepresentación del constructo y va-
rianza irrelevante. La primera suele deberse al reducido
número de ítems que se incluyen. La segunda tiene múlti-
ples fuentes: la elección del tema por los sujetos, la ten-
dencia de los evaluadores a fi jarse en aspectos
irrelevantes o sesgos (Messick,1994, 1996; véase Tabla
2), los procedimientos de corrección automatizados (La-
ne y Stone, 2006) y la motivación de los sujetos, espe-
cialmente en situaciones de tests sin consecuencias
(DeMars, 2000; O’Neil, Subgure y Baker, 1996).  

Evidencias de validez desde los procesos de la respuesta
o sustantiva
Messick (1996) destaca “la necesidad de obtener evi-
dencias empíricas de los procesos puestos en juego por
los examinados cuando realizan la tarea” (p.9). Dadas
las expectativas puestas en estos tests para evaluar pro-
cesos cognitivos superiores es preciso justificar que efec-
tivamente lo hacen (Hambleton, 1996; Linn et al., 1991).
Por el momento son escasas las investigaciones y los re-
sultados son poco consistentes (Ayala, Shavelson, Shue y
Schultz, 2002). Algunos desarrollos inspirados en los
modelos del Latent Trait Logistic Model (Fischer, 1973),
como los de Embretson (1998) y Gorin y Embretson
(2006) son prometedores en este sentido. Adams, Wil-
son y Wang (1997) desarrollaron una versión multidi-
mensional, adecuada para este tipo de tests. 
Un marco teórico interesante es el del triángulo de la

evaluación, mencionado en la sección segunda de este
artículo. En las evaluaciones de los aprendizajes educati-
vos, las teorías del desarrollo y progresión del aprendi-
zaje también permiten sustentar este tipo de validez
(Briggs, Alonzo, Schwab y Wilson, 2006; Wilson,
2005). 

Estructural
Según AERA et al. (1999) “el análisis de la estructura in-
terna de un test puede indicar el grado en que las rela-
ciones entre los ítems y los componentes del test se
adecuan al constructo en el que se basan las interpreta-
ciones de las puntuaciones” (p.13). 
La evaluación de la dimensionalidad suele establecerse

por medio de técnicas de análisis factorial. Hay pocos
trabajos publicados sobre la estructura factorial de los
tests de desempeño en educación. Las razones son varia-
das: 1) la complejidad de los estímulos lleva a la reco-
mendación de análisis de contenido y análisis sustantivo
(Ackerman, Gierl y Walker, 2003); 2) los esquemas de
puntuación pueden tener impacto en la dimensionalidad,
llevando en ocasiones a la multidimensionalidad y 3) di-
ferentes puntos de la escala de valoración pueden refle-
jar diferentes combinaciones de destrezas (Reckase,
1997). Los avances en los modelos multidimensionales
de la teoría de la respuesta al ítem (Gibbons et al.,
2007; Reckase, 2009) pueden aportar evidencias estruc-
turales.  En el ámbito de los centros de evaluación se ha
tratado más este aspecto, encontrando resultados contra-
dictorios. Rupp et al. (2006) encuentran evidencias de
dimensiones claras, pero otros autores las cuestionan
(Lance, 2008). 
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Externa
Según AERA et al. (1999) “el análisis de las relaciones
de las puntuaciones del test con variables externas es
otra fuente importante de evidencia de validez” (p.13).
Para obtener estas evidencias se examinan los patrones
de correlaciones empíricas según las expectativas teóri-
cas o hipótesis del constructo. Messick (1996) pone el
acento en la importancia de las evidencias de validez
convergente y discriminante mediante las matrices multi-
método-multirrasgo (MMMR). La “evidencia convergente
significa que la medida está coherentemente relacionada
con otras medidas del mismo constructo, así como con
otras variables con las que debe estar relacionada sobre
bases teóricas. La evidencia discriminante significa que
la medida no debe estar relacionada con otros construc-
tos” (Messick, 1996, p.12). 
Debe justificarse que la varianza debida al constructo

supera considerablemente a la varianza del método o de
las tareas. En el ámbito educativo hay pocos trabajos so-
bre estas evidencias, pero es un tema muy investigado
en los centros de evaluación, encontrándose en general
bajas evidencias, ya que suele ser mayor la proporción
de varianza ligada al contexto que al constructo (Lance,
2008). No obstante, Rupp, Thorton y Gibbons (2008)
atribuyen estos resultados a deficiencias metodológicas
en el diseño de las matrices multimétodo-multirrasgo. 
En relación con las evidencias referidas a criterios exter-

nos, la mayor parte de la investigación se ha realizado en
el ámbito de los centros de evaluación. En un meta-análisis,
Arthur et al. (2003) encontraron correlaciones entre .25 y
.39 según el tipo de competencias. Salgado y Moscoso
(2008) revisan la fiabilidad y la validez operativa (corregi-
dos los sesgos de falta de fiabilidad del criterio y restricción
del rango) de diversos instrumentos de selección, encon-
trando para las simulaciones de los centros de evaluación
coeficientes de fiabilidad de .70 y validez de .37, siendo
esta última inferior a la de otros procedimientos (tests de
aptitudes generales y razonamiento, de conocimientos del
puesto y entrevista conductual estructurada). Estos datos
plantean dudas sobre la utilidad de estos procedimientos
frente a otros que son además más económicos. 

Las consecuencias del uso de los tests
Este aspecto de la validez de constructo tiene que ver
con las consecuencias deseadas y no deseadas del uso
de los tests y su impacto sobre la interpretación de las
puntuaciones (Messick, 1996). Estas evidencias se han
estudiado en el contexto educativo donde son uno de los
argumentos más frecuentes para el uso de estos tests. En-

tre las consecuencias positivas para los examinados se
incluyen la motivación, el aprendizaje y la aplicación de
lo que han aprendido. 
Hasta el momento las investigaciones son escasas. Ste-

cher et al. (2000) en una encuesta al profesorado encon-
traron que 2/3 de los profesores de 4º y 7º grado
respondieron que los estándares del estado y los tests de
desempeño les influyeron en sus estrategias docentes. El
impacto del Maryland State Performance Assessment
Program fue examinado por Lane y colaboradores (La-
ne, Parke y Stone, 2002; Parke, Lane y Stone, 2006) en-
contrando que tanto los equipos directivos como el
profesorado consideraban que la evaluación había lle-
vado a cambios positivos en la instrucción y en las prác-
ticas de evaluación en clase. No obstante, este resultado
puede deberse a las consecuencias de la evaluación pa-
ra las escuelas (rendición de cuentas). 

Sesgo y equidad 
Generalmente se entiende por sesgo “la validez diferencial
de una interpretación de la puntuación de un test para
cualquier subgrupo definible de sujetos que responden al
test” (Cole y Moss, 1989, p.205). Para evitarlo se reco-
mienda utilizar las técnicas de detección del funcionamien-
to diferencial de los ítems, que permiten detectar tareas o
ítems que potencialmente pueden contribuir al sesgo. Para
una descripción más detallada, véase el artículo de Gómez
Benito, Hidalgoy Guilera (2010), en este monográfico. 
Se han realizado escasas investigaciones sobre el fun-

cionamiento diferencial de los ítems de los tests de de-
sempeño (Lane y Stone, 2006). La mayor parte de las
investigaciones se limitan al análisis de las diferencias
entre grupos. En los ensayos escritos se encuentran dife-
rencias entre varones y mujeres, favorables a éstas (Ryan
y DeMark, 2002) y diferencias étnicas (Engelhard, Gor-
don, Walker y Gabrielson, 1994). En estudios más ade-
cuados para el análisis del sesgo, se encontraron
diferencias no paralelas entre formatos de desempeño y
de elección múltiple (Livingston y Rupp, 2004). Cuando
hombres y mujeres muestran resultados similares en los
de elección múltiple, las mujeres son superiores en los de
respuesta construida; cuando son similares en los de res-
puesta construida, los varones son superiores a las muje-
res en los de elección múltiple. 
Se considera que los tests de desempeño pueden mos-

trar más factores irrelevantes, que favorecen el funciona-
miento diferencial (Penfield y Lamm, 2000). Su detección
es más difícil, debido a las dificultades ya mencionadas
a propósito de la equiparación.  
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CONCLUSIONES 
Los tests de desempeño hoy forman parte del repertorio
de las técnicas de evaluación y su uso es creciente. Han
generado muchas expectativas por su validez aparente y
sus potenciales ventajas: mayor autenticidad mediante la
emulación de situaciones reales, posibilidad de medir
habilidades y competencias difíciles de evaluar con otros
formatos,  medición de los procesos además de los pro-
ductos, su valor educativo y formativo y la detección de
los progresos de aprendizaje. Todo ello hace que se
consideren imprescindibles en las evaluaciones, normal-
mente combinados con tests o tareas de formatos tradi-
cionales. Las innovaciones derivadas del uso de nuevas
tecnologías ayudan a su aplicación, posibilitando eva-
luar nuevas competencias y dimensiones. 
No obstante, a pesar de sus innegables ventajas y de lo

extendido de su uso, presentan todavía numerosos retos
a la investigación psicométrica. Sus principales limitacio-
nes son las siguientes:

✔ Dificultades para la representación adecuada del do-
minio por el número limitado de tareas que se pue-
den incluir. 

✔ Problemas de generalizabilidad, debidos sobre todo
a la varianza debida a las tareas y a la interacción
de éstas con sujetos y evaluadores. 

✔ Inconsistencias y sesgos de los evaluadores, que obli-
gan al desarrollo de Guías de Puntuaciones muy cla-
ras, elaboradas y costosas. También requieren
costosos procesos de entrenamiento de los evaluado-
res, para obtener puntuaciones consistentes entre ca-
lificadores y ocasiones. 

✔ Los costos de corrección son altos, requiriendo a ve-
ces demasiado tiempo,  lo que dificulta el uso forma-
tivo de los resultados. 

✔ La complejidad de las tareas lleva a menudo a es-
tructuras multidimensionales, que dificultan el empleo
de los modelos de TRI unidimensionales para la esti-
mación, equiparación o calibración y funcionamiento
diferencial. 

✔ Se requiere más investigación sobre el funcionamien-
to diferencial de las tareas de desempeño en relación
con otros formatos y la influencia de factores motiva-
cionales.  

✔ Aunque su validez aparente está clara, las diferentes
evidencias de validez psicométrica deben investigar-
se más. Dentro de este bloque son muy importantes
ciertos aspectos irrelevantes en los que se fijan los
evaluadores, para eliminar su influencia. Las eviden-
cias sustantivas referidas a los procesos deben conti-

nuar investigándose, por medio del uso de modelos
de medida que permitan su evaluación, así como la
progresión de los aprendizajes. También parece ne-
cesario el examen de las evidencias de relaciones
con otras variables. 

Los desarrollos actuales de modelos psicométricos tanto
dentro de la TRI, como en otros marcos (Mislevy, 2006), que
permiten la introducción de componentes ligados a los pro-
cesos representan un importante avance. Los modelos de la
TRI multidimensionales y jerárquicos también permitirán tra-
tar con algunas de las limitaciones anteriores. Se necesita
más investigación sobre la combinación adecuada de tare-
as de formato de elección múltiple y respuestas cortas con
tareas de desempeño para optimizar la información. 
La introducción de nuevas tecnologías puede mejorar mu-

chas limitaciones. La presentación y respuesta por ordena-
dor mediante tests adaptativos permite reducir
considerablemente el tiempo del test, mejorando la repre-
sentación del dominio. Permiten además el uso de tareas
dinámicas, como las que se usan en el  diagnóstico de pa-
cientes, mejoran la autenticidad, que puede verse incre-
mentada por la inclusión de múltiples recursos (gráficos,
vídeo, audio, materiales de referencia,…). También mejo-
ran el registro de los procesos mediante seguimiento, po-
niendo de relieve evidencias de validez sustantiva. Las
respuestas emitidas a través del ordenador pueden corregir
algunos aspectos irrelevantes relacionados con la escritura
y forma de exposición. Por otra parte, debe continuarse en
el desarrollo de los sistemas automatizados de corrección
que reducirán considerablemente los costos. 
Finalmente, podríamos preguntarnos si los tests de de-

sempeño deben sustituir a los formatos tradicionales co-
mo los de elección múltiple y la respuesta es negativa, ya
que hay muchos aspectos de las evaluaciones que pue-
den evaluarse adecuadamente con estos formatos más
económicos en tiempo y dinero. Lo ideal es la combina-
ción adecuada de los distintos tipos.   
En este artículo se ha presentado una visión general y li-

mitada de los tests de desempeño. Las personas interesa-
das en el tema pueden encontrar un tratamiento extenso
en las referencias citadas de Johnson et al., (2009) sobre
aplicaciones en educación y en acreditaciones; en el libro
de Thorton y Rupp (2006) se trata con bastante profundi-
dad el tema de los centros de evaluación. Por último,
ejemplos de tareas de tests de desempeño típicas de la
evaluación educativa se encuentran entre los ítems hechos
públicos del estudio PISA (http://www.pisa.oecd.org). In-
formación sobre tests de desempeño en las certificaciones
y acreditaciones pueden encontrarse en las páginas web
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de la American Board of Pediatric Dentistry
(http://www.abdp.org/pamphlets/oral_handbook.pdfvv,
en la National Board of Medical Examiners
(http://www.usmle.org/Examinations/step2/step2ck_cont
ent.html) y en la ya mencionada de  la National Conferen-
ce of far Examiners (http://www.ncbex.org/multistate-
tests/mbe). 
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