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RESUMEN

Se presenta una metodologfa para validar una estrategia de evaluacién
por competencias asociadas al perfil de alumnos de psicologfa. Mediante
un estudio cuantitativo de disefio no experimental-correlacional, con la
participacién del cuerpo docente de la carrera de psicologia, se elabord
un instrumento con base en un grupo de competencias seleccionadas. El
proceso de validacién se llevé a cabo aplicandolo a estudiantes de segundo
afio de la carrera. Los resultados muestran su validez y contribuyen a la
investigacion en el disefio de estrategias para la elaboracion y validacién
de instrumentos que permitan determinar si efectivamente las estrategias
de ensefianza—aprendizaje estdn logrando las competencias propuestas en
la formacién de los alumnos.
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ABSTRACT

This paper presents a methodology to validate an instrument for the as-
sessment of competencies associated to a psychology students’ profile. Using
a quantitative non- experimental- correlational design, with the participa-
tion of the school of psychology faculty, a tool was developed based on a
group of selected competencies. The validation process was conducted by
applying the instrument to second year psychology students. Results de-
monstrate its validity and contribute to the research on the development and
validation of instruments designed to determine whether teaching - learning

strategies are achieving the proposed competencies in students’ education.
Keywords

validation; instrument; competencies; undergraduate education; Psychology
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Introduccién

Este trabajo pretende contribuir en la construccién
de instrumentos que permitan establecer mecanis-
mos de retroalimentacién sobre los logros en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de los alumnos.
Especificamente aqui se describe el desarrollo de
una metodologfa para validar un instrumento que
evalta una seleccién de competencias definidas en
el perfil de la carrera de psicologia.

Durante los dltimos 20 afios se registra un ni-
mero creciente de investigaciones que dan cuenta
del cambio en los modelos educativos de la educa-
cién superior hacia un enfoque basado en compe-
tencias. Este enfoque comenzé en el afio 2000 como
un proyecto de transformacién educativa en Europa
con la declaracion de Bolonia y el proyecto Tuning
Europeo (Tuning, 2006). Posteriormente se trans-
fiere a Latinoamérica con el proyecto Tuning Alfa
en el 2004, en el cual participaron varias universi-
dades chilenas (Manriquez, 2012). Junto con esto,
en el 4rea de la psicologia, la Asociacion Americana
de Psicologia (APA, 2013) establece metas para la
educacion de pregrado con base en competencias.

El desarrollo de un modelo de educacién ba-
sado en competencias establece un cambio en el
rol que la educacion superior tiene en la formacién
de profesionales que puedan enfrentar los nuevos
desafios y necesidades de la sociedad, junto con
nuevas propuestas educativas que asignan un papel
activo al estudiante en su proceso de aprendizaje,
que apuntan a un tipo de aprendizaje profundo y
significativo, y al logro de ciertas habilidades espe-
cificas y evaluables.

En general, se utiliza el término competencia
en dos amplios sentidos: 1) para definir &mbitos de
accién especificos y particulares al rol profesional
y 2) para referirse a la formacién de un conjunto
de habilidades, conocimientos y comportamientos
en el ambito académico. Aquellas competencias
asociadas al perfil profesional tuvieron un amplio
desarrollo desde los afios 60 y hasta la actualidad
en diversos campos, especialmente en las dreas de
la salud como medicina y enfermeria, asi como en
psicologia (Bartram & Roe, 2005; Fouad et al.,
2009; Hunsley & Barker, 2011; Roe, 2002). Rodolfa
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et al. (2005) definen a una persona competente
como un profesional que esta calificado, es capaz
y puede comprender y hacer ciertas cosas de una
manera efectiva y apropiada. Villa y Poblete (2011)
enfatizan el rol articulador de la competencia en
términos de integrar una serie de aspectos que la
persona requiere para analizar y resolver una situ-
acién o problema particular. Roe (2002) plantea que
la competencia es una capacidad aprendida que se
evidencia en la ejecucién de tareas especificas en
contextos particulares y que se manifiesta en la
realizacién adecuada de una tarea.

Las competencias en el &mbito académico, sin
embargo, no son necesariamente homologables a las
que se requieren en el perfil profesional (Beneitone,
2007; Blomeke, Gustafsson, & Shavelson, 2015) vy,
por lo tanto, han tenido un desarrollo diferente. En
este Ambito, la competencia tiene que ver con un es-
tilo de aprendizaje que permite resolver situaciones
futuras y, sobre todo, con un cambio paradigmatico
en el rol central que se le otorga al alumno en este
proceso (Villa & Poblete, 2011).

Los procesos de cambio hacia un modelo de
competencias no estan exentos de dificultades. Por
una parte, la ya mencionada variedad en las defini-
ciones pero, por otra, las dificultades que conlleva el
proceso de implementacion en el cual el disefio de
los procesos de formacién basados en competencias
deben ser coherentes con las definiciones de perfil
de egreso, con los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje y con los procesos evaluativos (Bartram & Roe,
2005; Gonzalez, Arquero, & Hassall, 2014; Roe,
2002; Villarroel & Bruna, 2014). Gonzélez et al.
(2014) realizan un anélisis de caso donde observan
los factores que impulsan, facilitan y dificultan los
diferentes estadios de un proceso de cambio hacia
una formacién por competencias. La claridad de los
objetivos, recursos y apoyo al sistema de ensefianza
son los que impulsan y facilitan el proceso y aque-
llos que lo dificultan son la falta de capacitacién
del profesorado en los temas de competencias y la
ambigiiedad en la formulacién y definicion de éstas.

Por otra parte, el gran tema pendiente del cam-
bio de los procesos de ensefianza-aprendizaje hacia
modelos basados en competencias son los mecanis-
mos de evaluacién y medicién (Charria, Sarsosa, &
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Arenas, 2011). Los métodos empiricos para relacio-
nar competencias con resultados observables son
infrecuentes (Blomeke, Zlatkin-Troitschanskaia,
Kuhn, & Fege, 2013; Centro Interuniversitario
de Desarrollo (CINDA), 2009; Jorquera, 2013;
Ryan, Spencer, & Bernhard, 2012; Tremblay, La-
lancette, & Roseveare, 2012; Tuning, 2006). Entre
aquellos que lo han hecho figuran, por ejemplo,
la elaboracién y validacién de instrumentos para
evaluar competencias de docentes universitarios
de pregrado (Camargo-Escobar & Pardo-Adames,
2008), otros que analizan el logro de competencias
bésicas en economia y finanzas en consumidores
universitarios (Vargas & Avendafio, 2014) y aque-
llos que evaltan competencias emocionales, cogni-
tivas y sociales asociadas a beneficios o0 ganancias
empresariales (Ryan et al, 2012). Sin embargo, son
escasos los ejemplos de aplicacién de instrumentos
que permitan evaluar logros de aprendizaje asocia-
dos a competencias, sobre todo en el &mbito de las
genéricas transversales.

Aun cuando es dificil establecer criterios comu-
nes en la conceptualizacién de las competencias,
el desarrollo de procesos de evaluacién y valida-
cién constantes permiten retroalimentar al cuer-
po docente en la efectividad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje asociados a los objetivos del
programa, la coherencia y comunicacién entre las
asignaturas y el cumplimiento del perfil asociado a
las metas de los diferentes ciclos del progreso aca-
démico. La necesidad de contar con estas medidas
permite visualizar el cambio curricular como un
proceso de gestién del cambio desde una mirada
sistémica y con la participacién activa del cuerpo
docente, orientada hacia el aseguramiento de la
calidad en la formacién académica de los alumnos.

Tal como sugiere APA (2013), hemos definido
dos grandes ciclos en la progresién académica de los
alumnos. El primer ciclo representa el cumplimiento
de los cursos de primer y segundo afio de la carrera. El
segundo se refiere a las metas de logro esperadas para
quienes terminan el ciclo formativo a nivel de cuarto
afio. Los lineamientos para el programa de pregrado
en psicologfa de la APA (2013) capturan un conjunto
de expectativas 6ptimas de rendimiento que se deben
cumplir al terminar un programa de pregrado en psi-
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cologfa. Estos lineamientos describen un conjunto de
metas y resultados de aprendizaje para el programa de
pregrado en psicologia, los cuales sirven como base
para planes de evaluacion. Las metas de aprendizaje
planteadas por APA hacen referencia a cinco grandes
ambitos: 1) conocimientos bdsicos de la psicologia (los es-
tudiantes demostraran familiaridad con los conceptos
principales, perspectivas tedricas, hallazgos empiricos
y tendencias histéricas de la psicologfa); 2) investiga-
cién cientifica y pensamiento critico (los estudiantes
entenderan y aplicaran métodos de investigacion ba-
sicos en psicologia, asf como utilizardn el pensamiento
critico, la indagacién escéptica y el abordaje cientifico
para resolver los problemas relacionados el compor-
tamiento y los procesos mentales); 3) responsabilidad
éticary social en un mundo diverso (los estudiantes seran
capaces tolerar la ambigiiedad, actuar éticamente y
reflejar otros valores que son los fundamentos de la
psicologia como disciplina en un mundo que involu-
cra crecientemente diversidad); 4) comunicacién (los
estudiantes demostraran competencia y habilidades
comunicacionales tanto en forma oral como escrita), y
5) desarrollo profesional (los estudiantes seran capaces
de trabajar en equipo, autogestionarse y ser reflexivos,
en funcién de aplicar los contenidos y habilidades
psicolégicas a objetivos profesionales). Estas metas
y resultados de aprendizaje representan la guia de
expectativas que debiese tener el cuerpo docente en
la formacién de los psicélogos para cada uno de los
ciclos sefialados previamente. En concordancia con
los lineamientos de APA, nosotros hemos planteado
una serie de competencias muy similares a nivel de
primer ciclo (véase Tabla 1). El presente articulo pre-
senta una metodologia para validar un instrumento
de evaluacion por competencias asociadas al perfil del
primer ciclo de la carrera de psicologia.

Método

Se describen dos grandes etapas. La primera re-
lacionada con el proceso de elaboracién del ins-
trumento y la segunda, con su validacién. En esta
segunda etapa se utilizé un disefio cuantitativo no
experimental-correlacional orientado a evaluar
la validez y confiabilidad de un instrumento de
competencias.
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Participantes

La construccién del instrumento cont6 con la par-
ticipacion de diez docentes de primer y segundo afio
de la carrera de psicologia quienes, a partir de un
grupo de competencias definido en el perfil para el
estudiante de este nivel, elaboraron un conjunto de
preguntas para cada una de éstas.

Elinstrumento se aplic6 a 49 alumnos de dos se-
des, 41 mujeres y ocho hombres, cuyas edades fluc-
tuaban entre los 20 y los 24 afios, con un promedio
de 22 anos (DS = 1.96 afos). Todos los alumnos
habfan completado todas las asignaturas del pri-
mer ciclo (primer y segundo afio) al momento de
la evaluacion.

Procedimiento
Seleccién de las competencias

En una primera instancia, cada profesor de primery
segundo afio revisé sus programas y selecciond, del
conjunto de competencias definidos por la Escuela
de Psicologfa, tres que esperaba desarrollar y evaluar
en sus asignaturas. Se seleccionaron las cinco com-
petencias mencionadas con mayor frecuencia en
todos los cursos (Tabla 1).

TABLA 1
Competencias seleccionadas y sus definiciones

Posteriormente se definieron dos formas para
evaluar estas cinco competencias: una modalidad
escrita e individual para tres de éstas: 1) conceptuali-
zacién del fenémeno psicolégico, 2) pensamiento critico
y 3) andlisis comprensivo desde la teoria psicolégica;
y una modalidad oral — grupal para otras dos: 4)
trabajo en equipo y 5) capacidad de investigar.

Construccion del instrumento

Para la fase escrita se aplic6 la metodologia del estu-
dio de caso, la cual ha sido ampliamente utilizada en
el aprendizaje de competencias y en la evaluacion de
habilidades complejas (Sanchez, Santos, Fuentes,
& Nfiez, 2015). Esta metodologia permite el desa-
rrollo de pensamiento y capacidad critica de los es-
tudiantes. Para evaluar las competencias de andlisis
comprensivo, pensamiento critico y conceptualizacion
del fendmeno psicoldgico se construyé un caso ad hoc
con base en una revision bibliogrifica que exponia
puntos coincidentes y contradictorios establecidos
por la literatura en torno al tema del bullying.

Para la construccion de las preguntas en rel-
acién al caso se les pidi6 a diez docentes de primer
y segundo afio que las elaboraran con base en una
pauta que establecia las caracteristicas de éstas, y
las definiciones de las competencias de esta fase.

1. Conceptualizacién del fenémeno psicolégico:

a. Capacidad de distinguir y conceptualizar los fenémenos psicoldgicos
b. Capacidad de abstraer y relacionar conceptos para describir, comprender y explicar un fenémeno psicolégico

2. Anilisis comprensivo desde la teoria psicolégica:

a. Desagregar un problema de manera de encontrar patrones

b. Jerarquizar las aproximaciones y los distintos componentes desde la teorfa psicolégica

3. Pensamiento critico:
a. Reconocer los modelos de la disciplina
b. Argumentar fundadamente

4. Capacidad de investigar en forma guiada:

a. Disefiar proyectos de investigacién aplicando el método cientifico concordante con el paradigma desde el que se

sitGia

5. Trabajo en equipo:

a. Trabaja en pos de metas colectivas

b. Administra roles y tiempos

c. Desarrolla compromiso y fidelidad hacia el grupo

Fuente: elaboracién propia
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Producto de esta etapa se generd un banco de 23
preguntas.

Validey de contenido

Se utilizaron los siguientes criterios para evaluar la
validez de contenido de las preguntas: (a) nivel de
dificultad, (b) calidad, (c) claridad, (d) redaccién
(e) si contiene informacién necesaria y suficiente
para responder adecuadamente, (f) si puede ser
contestada por sentido comdn, (g) si permite dis-
criminar el desempefio de los alumnos en funcién
de las competencias, (h) si permite que el alumno
haga inferencias, entendida como la relacién 16gica
entre la pregunta y el texto y finalmente (i) nivel
de adecuacién de la pregunta a las competencias.

Los jueces expertos que evaluaron las pregun-
tas fueron diez profesores representantes del drea
clinica, organizacional y bésica que no habfan for-
mado parte de la formulacién de las preguntas. Este
grupo de profesores ha sido parte del desarrollo del
curriculo por competencias. Dada la gran variedad
de interpretaciones y definiciones en el campo de
competencias, se pensé que lo mas apropiado para
evaluar la validez de las preguntas era a través del
mismo cuerpo académico que ha sido parte en la
definicién de éstas. Por otra parte, diez jueces pro-
baron ser suficientes para una estimacién confiable
de la validez de contenido (Hyrkis, Appelqvist-
Schmidelchner, & Oksa, 2003).

Para evaluar las preguntas se utiliz6 la metodo-
logia de Lynn (1986), que permite evaluar la vali-
dez de contenido, es decir, proporcién de expertos
que evaltan bien un item. Para esto se obtuvo el
promedio simple del porcentaje de profesores que
consideraron que la pregunta cumplia con los cri-
terios explicados més arriba. Asi, una pregunta con
un indice = 0.9 querfa decir que, en promedio, el
90% de los profesores que la evaluaron consideraron
que era adecuada en dichos criterios. Se conside-
raron para la prueba solo preguntas con un indice
de calidad igual o superior a 0.85. Basados en ese
criterio, se seleccionaron cuatro de las 23 preguntas
originales.

La fase oral se disefié como un trabajo de grupo
de cinco alumnos y tres docentes: dos observadores
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y un ministro de fe. El estimulo para la interaccién
de grupo fue generar un proyecto de investigacién
a partir de un problema relacionado con el tema
del bullying en un tiempo determinado. Para eva-
luar las interacciones se construyeron tres pautas:
una autoevaluacion individual, evaluacién de pa-
res y evaluacién de la comisién, en funcién de las
competencias definidas para esta fase: capacidad de
investigar y trabajo en equipo.

Aplicacién del instrumento

Para la fase escrita los alumnos respondieron las
cuatro preguntas seleccionadas. Estas preguntas
entregaban informacién acerca de cierto concepto
psicolégico y requerfan integrar esa informacién
con una revision bibliografica sobre bullying entre-
gada a los alumnos y que debian leer antes de res-
ponder. Asimismo, el dia anterior a la evaluacion, se
les entregé un listado de publicaciones académicas
respecto del tema asociado al caso. Por ejemplo,
la pregunta 1 se referfa al concepto de identidad y
solicitaba a los alumnos discutir la relacién entre
dicho concepto en adolescentes y cierta informa-
cién entregada en la revision.

Los alumnos debieron responder en un com-
putador de forma individual las cuatro preguntas
seleccionadas en un plazo de cuatro horas. Estas
respuestas fueron subidas por los alumnos a la pla-
taforma de la universidad (Moodle-Webcursos).
Las respuestas fueron evaluadas por separado (tres
docentes por pregunta), es decir, un total 12 docen-
tes de ambas sedes participaron de la correccién
(representando las 4reas clinica (4), basica (6) y
organizacional (2) (6 mujeres y 6 hombres).

Las respuestas fueron evaluadas usando una
escala de 1 a 7, considerando las tres competen-
cias eje, mds aspectos formales como ortografia,
estructura de la respuesta, lenguaje y ajuste a las
normas APA.

Cada una de las preguntas fue evaluada en fun-
cién de doce definiciones operacionales por cada
uno de tres docentes en un equipo (cada docente
evalud la misma pregunta para los 49 alumnos).
Estas evaluaciones fueron hechas de manera inde-
pendiente y los docentes eran ciegos a la identidad

ENERO-MARZO | 2016 | 307



ANA ROSENBLUTH, CLAUDIA CRUZAT-MANDICH, MARIA LUISA UGARTE

del alumno que estaban evaluando. Asi, cada pre-
gunta y cada definicién operacional recibié una
nota de cada docente y se calculé ademés una nota
que correspondia al promedio de los tres docentes
(Tabla 2).

Para la fase oral los alumnos fueron asignados
aleatoriamente para conformar grupos de cinco,
quienes se presentaron ante una comisién com-
puesta por tres docentes de la Escuela. Uno de los
docentes tuvo la responsabilidad de ser ministro
de fe, con la tarea de dirigir el proceso y velar por
la rigurosidad y estandarizacién de éste. Tuvo una
duracién de 90 minutos.

TABLA 2.

Alllegar a los cinco alumnos se les informé que
debian generar un proyecto de investigacion relacio-
nado al tema de bullying (acerca del cual ya habian
leido como preparacion a la fase escrita y durante
la misma). Para esto, dispusieron de papelégrafo y
pizarra, pero no tuvieron acceso a otros materiales.
Los alumnos recibieron instrucciones de que dis-
ponian de 60 minutos para discutir y preparar una
respuesta, y que luego dispondrian de 30 minutos
para realizar una presentacion. En esa instancia, los
docentes de la comisién observaron la interaccién
grupal y la toma de decisiones y evaluaron cuatro
competencias eje en una escala de 1 a 5.

Pauta de correccién de las competencias y subcompetencias evaluadas en la fase escrita.

Competencia Subcompetencia

Operacionalizacién

Aspectos formales a. Ortografia

Escribe sin faltas de ortografia y puntuacién

b. Estructura de la respuesta

La respuesta tiene una légica o hilo conductor, con
una introduccién o contextualizacién, luego un desa-
rrollo y finalmente un cierre

c. Lenguaje

Utiliza un lenguaje formal y académico

d. Citas

Las citas se ajustan al formato APA

Competencias Eje

Conceptualizar el fen6-  a. Capacidad de distinguir y

meno psicoldgico

conceptualizar los fenémenos
psicolégicos

Identifica, define, y explica diferentes conceptos psico-
16gicos tomados de la misma revisién o de otros marcos
tedricos en funcién de la pregunta

b. Capacidad de abstraer y rela-
cionar conceptos para describir,
comprender y explicar un fen6-
meno psicoldgico

Establece relaciones entre estos conceptos para descri-
bir, comprender y explicar el problema que se pregunta

Anilisis comprensivo
desde la teorfa psicoldgica

a. Desagregar un problema de
manera de encontrar patrones

Usando las relaciones entre los conceptos, desarrolla
un argumento reconocible donde organiza los diferen-
tes elementos de su respuesta

La respuesta establece relaciones entre conceptos, en-
tre autores, enfoques, y de distinto tipo de evidencia.
Ademis, integra los conceptos implicados en la pre-
gunta (p. €j., identidad, bullying e identidad sexual)

b. Jerarquizar las aproximaciones

y los distintos componentes des-
de Ia teorfa psicoldgica

La respuesta enfatiza y jerarquiza ciertos conceptos, en
contraste con constituir una discusién de una lista de
conceptos

Pensamiento critico

a. Reconocer los modelos de la
disciplina

Reconoce la informacion entregada para contextua-
lizar la pregunta como parte de una teorfa o cuerpo
tedrico de la Psicologia

b. Argumentar fundadamente

La respuesta esti fundamentada usando conceptos
psicoldgicos, tomados de la misma revisién o de otros
marcos tedricos

Los argumentos, ideas, evidencia, estin adecuadamen-
te apoyados por citas

Fuente: elaboracién propia

Source: own work
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Al finalizar, los alumnos salieron de la sala e
hicieron una evaluacién de sus pares y una autoe-
valuacién en las mismas cuatro competencias eje
con base en las pautas entregadas (en una escala
de 1 a 5). Luego reingresaron a la sala y recibieron
retroalimentacion sobre su desempefio de parte de
la comisién.

Resultados
Resultados fase escrita
Confiabilidad interjueces

En primer lugar se determind el grado de acuerdo
entre los evaluadores respecto de las notas asigna-
das a la pauta de evaluaciéon de las competencias.
Para esto, se calcularon correlaciones bivariadas
(Pearson) para cada pregunta por cada grupo de tres
docentes respecto de las notas asignadas para el gru-
po de 49 alumnos, bajo el supuesto de normalidad.
Para cada pregunta se calcularon 36 correlaciones
(con tres docentes por equipo se obtienen tres pares
de docentes x12 definiciones operacionales = 36
correlaciones) (Tabla 3).

Tomando las cuatro preguntas, en general, hubo
correlaciones significativas entre las evaluaciones

TaBLA 3.

de los distintos docentes que corrigieron una misma
pregunta, a pesar de que este acuerdo interjueces
fue modesto desde el punto de vista de un criterio
de confiabilidad convencionalmente aceptado (r
> (0.7). Esto permiti6 realizar los siguientes anali-
sis considerando los promedios a través de los tres
profesores que evaluaron cada una de las cuatro
preguntas.

Validezy de constructo

En relacion a la distribucion de las notas de la
prueba, la nota promedio total de las 4 preguntas
muestra una distribucién normal (promedio = 4.32;
DS = 0.66; min. = 3.16; max. = 5.79). De hecho,
la prueba Shapiro-Wilk no fue significativa (p =
0.137), indicando que la distribucién no difiere de
la normal.

Desde un punto de vista de consistencia in-
terna, se realizaron correlaciones entre las cuatro
preguntas de la prueba y entre las doce definiciones
operacionales. En el caso ideal, las cuatro preguntas
deberian correlacionarse positivamente entre ellas.
Efectivamente, se encontré que las cuatro pregun-
tas presentan correlaciones altas y significativas lo
que sugiere que todas miden, en cierto sentido, las
competencias.

Resumen de las correlaciones entre los tres docentes de cada equipo de correccion para cada una de las cuatro preguntas.

Cada equipo implica tres pares de jueces a comparar

Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 Pregunta 4
Correlacs. Significacs.Correlacs. Significacs.Correlacs. Significacs.Correlacs. Significacs.

Media 0.551 0.004 0.452 0.035 0.408 0.043 0.214 0.233
desviacion est 0.146 0.009 0.196 0.065 0.150 0.113 0.169 0.281
max -0.819 0.038 0.872 0.257 0.675 0.597 0.537 0.877
min 0.307 0 0.165 3.3E-16  -0.078 0 -0.183 0
NUmero de
correlacs. no
significativas 0 6 6 21
% de corrdacs.
no
significativas
(respecto de 36) 0 17 17 58

Fuente: elaboracién propia
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También, entre las subcompetencias idealmente
se esperaria encontrar que éstas y sus definiciones
operacionales se agruparan de acuerdo a la estruc-
tura tedrica (donde cada subcompetencia deberia
estar asociada a su competencia eje). Contrario a
esto, todas estan fuertemente correlacionadas entre
si, incluyendo los aspectos formales de las respues-
tas. Adicionalmente, un analisis factorial explora-
torio extrajo sélo un factor que explicaba més del
83% de la varianza (extraccién de componentes
principales), indicando una alta colinealidad entre
las subcompetencias.

Para conocer si hubo diferencias entre los pro-
medios de las cuatro preguntas y si hubo diferencias
en el comportamiento de las competencias eje, para
cada uno de los 49 alumnos, se consideré la nota
promedio de cada competencia eje y se sometieron
estos datos a un ANOVA factorial de medidas
repetidas, con pregunta (las cuatro preguntas) y
competencia (las tres competencias eje) como facto-
res. Los resultados muestran un efecto principal de
pregunta (F(3, 144) = 12.9; MCe = 1.79; p < 0.001;
Eta’, = 0.21; (1-B) = 0.99) y un efecto principal de
competencia eje (F(2, 96) = 334.37; MCe = 0.394;
p < 0.001; Etazp = 0.87; (I-B) > 0.99). Ademis, la
interaccién entre los dos factores principales fue
también significativa (F(6, 288) = 7.88; MCe =
0.203; p < 0.001; Etazp = 0.14; (1-p) = 0.99).

Para el factor competencia se encontraron dife-
rencias significativas entre la competencia 1 (con-
ceptualizar el fendmeno psicoldgico) y la competencia
2 (andlisis comprensivo) a favor de la primera (F(1,
48) = 1470.14; MCe = 0.067; p < 0.001; Etazp =
0.97; (1-p) > 0.99) y entre la competencia 2 (andlisis
comprensivo) y la competencia 3 (pensamiento criti-
co), a favor de la segunda, (F(1, 48) = 98.27; MCe
= 0.22; p < 0.001; Etazp = 0.67; (1-B) > 0.99). La
competencia andlisis comprensivo fue la que obtuvo
notas significativamente m4s bajas, lo que indica
que fue la mas compleja de lograr.

El ANOVA indica que aunque las competencias
estaban fuertemente correlacionadas entre si, los
evaluadores fueron capaces de discriminar entre
ellas en términos de la complejidad de las compe-
tencias. Este an4lisis sugiere que la competencia de
andlisis comprensivo fue mas dificil de demostrar para
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los alumnos que las competencias pensamiento criti-
co y conceptualizar el fenémeno (al menos, tal como
fueron definidas operacionalmente en este estudio).

Validez de criterio

Dado que la evaluacién por competencias se pro-
pone como una medida del desarrollo que han
logrado los alumnos luego de los dos afios del ciclo
bésico de su formacién, podemos usar las notas de
estos primeros afios como criterio externo. Con
este fin, para los 49 participantes en la evaluacion,
obtuvimos sus notas de primer y segundo afio como
promedio general y las desglosamos (cursos funda-
mentales, de psicologia y de talleres). El promedio
de la fase escrita se correlacioné positivamente
con todas ellas. La més alta de las correlaciones (r
= 0.56), que corresponde a la correlacién con el
promedio de notas de segundo afio, equivale a una
varianza explicada de mas de un 30%.

La definicién operacional que mejor predice
las notas es andlisis comprensivo, subcompetencia
desagregar, operacionalizada como desarrolla un
argumento. Esta subcompetencia se correlaciona
con todas las notas calculadas para el ciclo basico,
salvo las notas de talleres. Ademas, en una regresion
multiple (método Stepwise), con las 12 definiciones
operacionales como predictores y notas de segundo
afio como criterio, desarrolla un argumento fue la
tnica que logré predecir significativamente notas
de segundo afio (Beta = 0.61; R* = 0.35; t (48) =
5.15; p < 0.001). En otras palabras, al descontar el
efecto de esta subcompetencia sobre las otras defi-
niciones operacionales, estas tltimas ya no logran
predecir las notas.

Los anélisis anteriores indican que aunque to-
das las competencias estdn fuertemente asociadas
entre ellas, y aunque los docentes no lograron un
acuerdo interjueces mas que moderado al evaluar-
las, estas s{ muestran una asociacién con las notas
de las asignaturas del primer ciclo de la carrera,
tal como se esperaba. M4s atin, la competencia de
andlisis comprensivo (y la subcompetencia desarrolla
un argumento), aunque fue la que recibié notas en
promedio mas bajas, fue la que mejor se asocié con
las notas del primer ciclo.
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Resultados fase oral

Dado que los docentes en esta fase podian discutir
sus evaluaciones, no tiene sentido calcular una me-
dida de acuerdo interjueces. Para todos los an4lisis
siguientes, se promediaron las evaluaciones de los
tres docentes de cada comisién, con el fin de obte-
ner un promedio por subcompetencia. Del mismo
modo, las evaluaciones de los pares también se
promediaron para obtener una sola nota. Asi, cada
alumno recibi6 una nota para cada una de las cuatro
subcompetencias, proveniente de la comision, de
los pares y de si mismo (p. €j., la autoevaluacion).
Ademas, para cada alumno se calcul6 un promedio
ponderado de la fase oral, en el que la evaluacién
de los docentes tuvo una ponderacién de 70% y
las de los pares y la autoevaluacién recibieron una
ponderacién de 15% cada una.

Sin embargo, si es interesante conocer la re-
lacién entre las notas asignadas por los docentes,
por los pares y por los mismos alumnos (p, ej., la
autoevaluacién). La prueba de Friedman mostr6
que las notas asignadas por los docentes, por los
pares y la autoevaluacién, fueron distintas (p <
0.001). Las medias indican que la evaluacion asig-
nada por los pares y por los mismos alumnos fueron
muy similares, mientras que las notas asignadas
por los docentes fueron menores (docentes: media
= 3.73, DS = 0.85; pares: media = 4.43, DS =
0.44; autoevaluacién: media = 4.55, DS = 0.46).
Debido a esta diferencia, los anélisis que se hacen
a continuacién consideran solo las notas asignadas
por los docentes.

Tal como se hizo para la fase escrita, resulta
interesante conocer las correlaciones entre las
cuatro subcompetencias de la fase oral. Aunque
las correlaciones son todas significativas, este dato
debe ser tomado con precaucion debido a violacio-
nes de normalidad. Sin embargo, las correlaciones
mismas no son afectadas por esto, de modo que son
un dato confiable.

Para conocer si hubo diferencias entre las eva-
luaciones asignadas por los docentes a las cuatro
subcompetencias, se consideré la nota promedio
de cada uno de los alumnos (a través de docentes)
en cada subcompetencia, y estos datos se sometie-
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ron a la prueba de Friedman. El resultado indicé
que hubo diferencias significativas entre las cuatro
subcompetencias (p < 0.001). Las medias muestran
que desarrolla compromiso vy fidelidad hacia el grupo
recibieron una evaluacién menor que las restantes
subcompetencias.

Dado que la evaluacién por competencias se
propone como una medida del desarrollo que han
logrado los alumnos luego de los dos afios del ciclo
basico de su formacién, tal como se hizo para la fase
escrita, se pueden usar las notas de estos primeros
afios como criterio externo. El promedio de la fase
oral se correlaciond positivamente con todas ellas.

Al considerar la capacidad de las competencias
por separado para predecir las notas de primer
y segundo afo, la competencia de capacidad de
investigar es la que mejor se correlaciona con las
notas. Una vez que se descuenta el efecto de esta
competencia, las subcompetencias de trabajo en
equipo no muestran relacién con notas. Ingresa-
mos las cuatro subcompetencias en una regresién
lineal maltiple (método Stepwise) con notas de las
asignaturas de psicologfa como variable predicha.
El analisis mostr6é que capacidad de investigar fue
la Gnica subcompetencia que logré ingresar en la
ecuacion y predecir significativamente las notas de
psicologia (Beta = 0.56; R? = 0.30; t (45) = 4.49;
p< 0.001). En otras palabras, al descontar el efecto
de esta competencia sobre las otras variables, estas
tltimas ya no logran predecir las notas.

Relacion entre fase escrita vy fase oral

Aunque existe una correlacién entre el promedio
final de la fase escrita y las notas puestas por los
docentes en la fase oral (r = 0.346; R = 0.12; p
= 0.019), una pregunta interesante es si ambas fa-
ses entregaron informacién redundante o no para
predecir las notas del ciclo basico. Aparentemente,
la fase oral hizo una contribucién independiente.
Como evidencia de esto, la correlacion entre capa-
cidad de investigar y las notas de las asignaturas de
psicologia, al controlar el efecto de la nota promedio
de la fase escrita es todavia significativa (r parcial =
0.454; R? = 0.21; p = 0.002). Este analisis sugiere

que ambas fases de la evaluacién por competencias
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evaltan competencias distintas. Esto es, la compe-
tencia de andlisis y la de capacidad de investigar, aun-
que relacionadas, tienen caracteristicas distintas.
Finalmente, consideradas en conjunto, el promedio
de la fase escrita y las notas puestas por los docentes
en la fase oral logran predecir aproximadamente un

37% del total de notas de primer y segundo afio (R
= 0.63; F (2,45) = 14.08; p < 0.001).

Discusién y conclusiones

El objetivo central del trabajo reportado fue crear
una evaluacién que permitiera medir las compe-
tencias asociadas al perfil de primer ciclo en estu-
diantes de psicologia. Especificamente se evaluaron
competencias generales como conceptualizacién
del fendmeno psicoldgico, andlisis comprensivo desde
la teoria psicolégica, pensamiento critico, capacidad
de investigar, y trabajo en equipo. Si bien no era un
objetivo de la evaluacién propiamente, también se
esperaba retroalimentar al cuerpo docente en cuan-
to a las metodologias y estrategias de evaluacion.

Los resultados muestran evidencia en relacién
al proceso de validacion del instrumento, especi-
ficamente en relacién a la validez de criterio, de
contenido y constructo, asi como de la confiabi-
lidad interjueces. La incorporacién de jueces ex-
pertos permitié asegurar la validez de contenido.
Por otra parte, la correlacion entre las notas de la
evaluacién por competencias y las notas de primer
y segundo afio asegurd la validez de criterio exter-
no. La validez de constructo se obtuvo a partir de
un anélisis factorial el cual arrojé un solo factor.
Si bien esto tltimo indica que el instrumento no
permite discriminar en forma precisa las diferentes
competencias evaluadas, esto es congruente con lo
sefialado por la literatura dada la complejidad de
éstas. En esta linea Blomeke et al. (2015) sefialan
que los criterios tipicos de validez como el de la uni-
dimensionalidad de los ftems, no necesariamente
permiten evaluar competencias complejas que son
multidimensionales.

Lo anterior permite fundamentar que el instru-
mento creado mide competencias y no corresponde
a una evaluacion de contenidos, aunque si requiere
el manejo de herramientas técnicas o instrumenta-
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les (por ejemplo, manejo de conceptos, capacidad
de analisis de temas de la disciplina, capacidad de
investigacion). Esto sugiere que a través de este
proceso es posible evaluar habilidades adquiridas
o desarrolladas durante los dos primeros afios de
formacion.

Los resultados de la construccion y aplicacion
del instrumento nos permiten conducir una re-
flexién en torno a los siguientes aspectos: 1) la
construccién del instrumento y las definiciones de
las competencias y 2) la efectividad de las metodo-
logfas docentes para desarrollar las competencias
en nuestros estudiantes.

En relacién a la construccién del instrumento,
la forma en que fueron disefiadas las preguntas
parece requerir que se pongan en juego todas las
competencias al mismo tiempo, lo que hace difi-
cil discriminarlas por separado. En cuanto a las
definiciones de las competencias, los resultados
permiten concluir que éstas pueden ser mejoradas.
La alta correlacién entre las competencias puede
deberse a la falta de diferenciacion en las definicio-
nes y a que probablemente se consideraron algunas
competencias como estrictamente independientes
cuando efectivamente pueden estar vinculadas. Por
ejemplo las competencias de andlisis comprensivo y
conceptualizacién pueden ser entendidas como dos
niveles de la misma competencia. Asimismo, el
cuerpo docente consideré que las definiciones pa-
ra la correccion de las competencias estaban poco
diferenciadas entre si y eran dificiles de usar en el
proceso de evaluacion.

A partir de estos resultados se pueden delinear
ciertas tareas que quedan pendientes. Entre éstas,
especificar las definiciones de las competencias para
clarificar y diferenciar las habilidades que miden
cada una, especificamente las de andlisis compren-
sto, conceptualizacion y pensamiento critico. Por
otra parte, es importante medir las competencias
del segundo ciclo asociadas al perfil del licenciado,
lo que significa un trabajo de seguimiento de los
mismos alumnos que participaron en esta primera
evaluacién. Por Gltimo, queda como tarea pendien-
te reelaborar la evaluacion de las competencias de
primer ciclo de acuerdo a la retroalimentacién ob-
tenida, de manera que el proceso de evaluacién sea
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continuo y permita obtener resultados que incidan
en la planificacién del curriculo y en las metas de
ensefanza—aprendizaje.

En relacién a las metodologias, el proceso de
construccién del instrumento permitié a los do-
centes concordar cuéles serfan las competencias in-
tencionadas en sus asignaturas, asi como explicitar
sus estrategias para evaluar las competencias en sus
programas. Esto permite que se pueda realizar un
esfuerzo transversal por desarrollar e intencionar
ciertas competencias a través de metodologias edu-
cativas y formas de evaluacién, asi como la alinea-
cién de los programas de cada asignatura del ciclo.
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