revista de

MDUCACION

N° 348 ENERO - ABRIL 2009

Usos, aplicaciones y problemas de los modelos de valor anadido
en educacion

Rosario Martinez Arias

GOBIERNO  MINISTERIO

DE ESPANA DE EDUCACION,
POLITICA SOCIALY DEPORTE




Usos, aplicaciones y problemas de los modelos de
valor afiadido en educacion

Uses, applications and problems of educational
value-added models

Rosario Martinez Arias
Universidad Complutense. Facultad de Psicologia. Departamento de Metodologia de las Ciencias del Comportamiento.
Madrid Espafia

Resumen

El uso de modelos complejos de valor afiadido (VA) que intentan aislar la contribucion
de las escuelas y profesores al desarrollo del estudiante es creciente. Este articulo presen-
ta varios aspectos relacionados con el estado actual de los modelos de VA. Los documentos
utilizados para la revision fueron articulos de revistas con revision por pares, libros y docu-
mentos de instituciones interesadas en los modelos de VA. En primer lugar se presentan
algunos modelos actualmente en uso operativo ampliamente aceptados. En segundo lugar,
se exponen algunos usos de los modelos de VA. Se identifican dos objetivos principales que
se pueden beneficiar del uso de los resultados: mejora de la escuela y rendicion de cuen-
tas, con referencia a la eleccion de escuela. Finalmente se revisa la investigacion actual. Se
presenta una revision de los problemas relacionados con el uso de los modelos de VA, que
llevan a una interpretacion prudente de los resultados. Los problemas se centran en tres
aspectos: estadisticos, psicométricos y practicos. Las cuestiones estadisticas son: sensibili-
dad a los supuestos de los modelos, estructura del modelo, datos perdidos, temporalidad de
los efectos, atribucion causal e incertidumbre de los estimadores. Las cuestiones psicomé-
tricas estan relacionadas con la construccion de escalas verticales para medir el progreso.
Los problemas practicos tienen que ver con la temporalizacion y eleccion de las medidas
de resultados y con algunas criticas frecuentes como la reduccion del curriculo y la ensenanza
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del test. Se concluye que una aplicacion cuidadosa de los modelos de VA, con transparen-
cia y con informacion adecuada a las partes implicadas, promete ser util para la evaluacion
de las escuelas, especialmente para el diagndstico y mejora y como ayuda en la planifica-
cion de las reformas educativas.

Palabras clave: rendicion de cuentas de las escuelas, mejora de la escuela, problemas estadis-
ticos de los modelos de valor afadido (VA), escalamiento vertical, modelos de valor anadido.

Abstract

The use of complex value-added models (VAM) that attempt to isolate the contribution of
schools or teachers to student development is increasing. This paper presents an overview
of several aspects related to the state of art of VAMs.The documents used for the review were
peer-referees articles, books and reports from different institutions interested in VAMs. Firstly,
it presents some VAMs currently used operationally and very well received by stakeholders.
Secondly, the paper provides an overview of the main uses of VAMs.Two broad objectives are
identified that can benefit from the use of results: school improvement and school accountability
with references to school choice. Finally, the current active research is revised. It provides an
overview of the issues related to the use of VAM and leads to caution in the interpretation of
results. The main issues are related to three topics: statistical, psychometric and practical
issues. The statistical issues are: sensitivity of estimated effects to model assumptions, model
structure, missing data, volatility of estimated effects, causal attribution and uncertainty of
estimates. The main psychometric issues are related to the construction of vertical scales to
measure educational progress.The practical issues are related to the timing of measures, choice of
measures of results and some frequent critics such as the narrowing of curriculum and the
teaching to the test.

We conclude that a diligent application of VAM, with transparency and adequate information
to stakeholders, holds considerable promise for school assessment, especially for diagnostic
and school improvement, and as aid in the planning of educational reforms.

Key Words: school accountability, school improvement, statistical issues of value-added
models (VAMs), vertical scaling, value-added models.
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Introduccion

Los modelos de valor anadido (VA en adelante) han ganado en popularidad tanto en
la comunidad de investigadores, como entre los politicos y administradores escolares.
Sus defensores creen que esta nueva forma de plantear la evaluacion permite compa-
rar la efectividad de las escuelas, aunque atiendan a poblaciones diversas de estudian-
tes (Drury y Doran, 2004; McCaffrey, Lockwood, Koretz, y Hamilton, 2003) y guiar los
cambios educativos necesarios, tanto en el nivel de la escuela, como de las reformas
politicas. Los estimadores numéricos que proporcionan permiten aislar mejor que
otros métodos las contribuciones de las escuelas al aprendizaje de los estudiantes,
separandolas de otros factores. En Martinez Arias, Gaviria y Castro (2008, en este volu-
men) se presentan el origen y los principales modelos estadisticos, con un importan-
te cuerpo de investigacion que los avala. También existen algunos sistemas de evalua-
cion mediante modelos de VA implantados en la practica desde hace varios afios, que
ponen de relieve la factibilidad y utilidad de su aplicacion.

No obstante, algunas revisiones (Bock, Wolfe y Fisher, 1996; Kuppermintz, 2003;
Mccafrey, et al., 2003), aunque reconocen el importante avance que suponen, sugie-
ren cautelas frente a una aplicacion poco critica, especialmente si los resultados
implican consecuencias para profesores y escuelas (Braun, 2005b). Es decir, los mode-
los de VA, aunque utiles, no son la panacea que permite atribuir de forma inequivoca
los resultados del aprendizaje a las escuelas o profesores. Ningiin modelo estadistico,
ni ningiin método de analisis, por sofisticado que sea, puede compensar completa-
mente la falta de aleatorizacion de los estudios de observacion caracteristicos de la
investigacion sobre los efectos de las escuelas (Braun, 20052). No obstante, cuando los
resultados se interpretan de forma adecuada, como medidas descriptivas, pueden ser
de gran utilidad para la evaluacion.

Hay algunos modelos que llevan varios anos implantados de los que se pueden
extraer lecciones sobre los usos potenciales y que mencionaremos a continuacion.
Podriamos decir que del analisis de estos modelos y de diferentes estudios, se presenta
una breve revision sobre sus usos potenciales. Por otra parte, su aplicaciéon supone el
uso de una compleja metodologia estadistica, enredadas cuestiones de interpretacion y
una serie de supuestos clave que deben tenerse en cuenta para su aplicacion con la
«debida diligencia» (Braun, 2005a). En el articulo también se presentan los principales
problemas que son objeto de investigaciones actuales sobre €l uso estos modelos que
deben considerarse para una adecuada aplicacion. Los problemas se han agrupado en
tres bloques: estadisticos, medida de los resultados mediante tests y practicos.
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Algunos modelos de VA ya han sido aplicados con éxito desde hace afios para la
monitorizacion de los rendimientos educativos y para la evaluacion de escuelas y pro-
fesores. En general han sido valorados positivamente y han tenido una buena acepta-
cion por las partes interesadas (Rose y Gallup, 2007).

Entre los modelos con mayor implantacion en la practica deben mencionarse los
siguientes:

Tennessee Value Added Assessment System (TVAAS, actuamente EVAAS) es el pri-
mero en utilizar esta denominacién y también en ser utilizado por un estado
entero. Ha sido objeto de mas estudios y analisis (Amrein-Bearsley, 2008; Ballou,
2002; Bock,Wolfe y Fisher, 1995; Braun,2005a,b; Braun y Wainer, 2007;
Kuppermintz, 2003; Mccaffrey, Lockwood, Koretz y Hamilton, 2003). Fue desarro-
llado por el profesor William Sanders y sus colaboradores (Sanders y Horn, 1994;
Sanders, Saxton y Horn, 1997). En la actualidad la aplicacion del sistema en los
estados que lo requieren se lleva a cabo desde la empresa SAS (que desarrolla el
software estadistico), bajo la direccion del profesor Sanders y se denomina
Education Value-Added Assessment System (EVAAS). Permite obtener perfiles de
las escuelas, estableciendo los resultados por quintiles de rendimiento. El méto-
do EVAAS proporciona ademas la denominada «metodologia de proyeccion» que
proporciona estimadores del nivel de rendimiento del estudiante individual en
algin punto futuro, bajo el supuesto de que tendrd una experiencia de escolari-
zacion promedio. Wright, Sanders y Rivers (2006) presentan un estudio con
dicha metodologia. El modelo estadistico es un modelo de los clasificados como
de efectos mixtos multivariante y complejo (Martinez Arias et al. 2008), el mode-
lo estratificado. Permite el tratamiento de los datos perdidos, utilizando para cada
estudiante todos los datos disponibles. El modelo es muy eficiente en el sentido
de que hace uso de toda la informacion para una cohorte de estudiantes en un
periodo de cinco afios. La utilizacion de tantas medidas y de varias materias mini-
miza los efectos del error de medida y de la fugacidad o temporalidad de los
resultados. No utiliza ajustes de otras covariantes. Esta cuestion ha sido sometida
a andlisis empiricos y no se ha encontrado como universalmente valida
(McCaffrey et al., 2003). No obstante, Ballou, Sanders y Wright (2004) mostraron
la posibilidad de inclusion de estos ajustes en el modelo.

Dallas Value Added Assessment System (Modelo DVAAS): El modelo comenzé
en 1984. Parte de una clara filosofia de la equidad, que exige tener en cuenta
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para la evaluacion las diversas caracteristicas de los estudiantes y del contexto
de la escuela. Desde sus origenes cuenta con la Accountability Task Force, un
comité en el que estin integradas todas las partes interesadas. Una buena des-
cripcion del modelo de evaluacion puede encontrarse en Webster y Mendro
(1997) y Webster (2005). El modelo sigue longitudinalmente a los estudiantes y
utiliza un analisis de datos en dos estadios para los calculos. En el primer esta-
dio se ajustan las puntuaciones de los dos cursos comparados por variables de
los estudiantes, utilizando modelos de regresion de minimos cuadrados ordina-
rios.Y los residuos o parte no explicada de las puntuaciones son la base de los
calculos de VA de los profesores y de la escuela seguidos en el segundo estadio,
utilizando un modelo lineal jerarquico que controla variables de la escuela.
Valor afiadido de las escuelas publicas de Chicago: El modelo denominado de
«productividad» de las escuelas publicas de Chicago evalua los resultados en
competencia lectora y matematicas de los estudiantes del consorcio entre los
cursos 2°y 8°. Se utilizan datos longitudinales de todos los estudiantes para eva-
luar las ganancias de los estudiantes a lo largo de su permanencia en el siste-
ma educativo.Tiene en cuenta el nivel inicial de los estudiantes y las tenden-
cias de rendimiento. Clasifica las escuelas por medio de un «perfil de producti-
vidad». El modelo esta descrito en Bryk, Thum, Easton y Luppescu (1998) y es
analizado como un modelo multinivel con tres niveles: el desarrollo del estu-
diante, el estudiante y la escuela. El modelo jerarquico lineal con tres niveles,
aunque permite el tratamiento de sujetos con datos perdidos, requiere un ani-
damiento completo de los estudiantes en la misma escuela para todos los afios
evaluados, lo que provoca datos perdidos especialmente en las escuelas con
alta movilidad. Este hecho les llevo a la introduccion de un modelo de clasifi-
cacion cruzada en los ultimos afos, lo que permite incorporar la movilidad de
los estudiantes. Una descripcion del modelo puede encontrarse en Ponisciak y
Bryk (2005).

El modelo de Valor Anadido Contextualizado en Inglaterra: En este volumen
Ray, Evans y Mc Cormack (2008) describen la evolucion de la experiencia en
Inglaterra hasta la actualidad.

Algunas experiencias espafiolas: En Espafia, con escasa tradicion de evaluacion
externa de los resultados de los estudiantes, se han desarrollado algunos inten-
tos de evaluacion longitudinal con modelos de VA. La experiencia pionera fue
la llevada a cabo desde 1997 por el Instituto IDEA a través del Equipo REDES
para la evaluacion de la Educacion Secundaria Obligatoria. Esta experiencia
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estuvo limitada a un numero reducido de centros voluntarios, en su mayor
parte de la Comunidad de Madrid. Una descripcion de la experiencia y los prin-
cipales resultados puede encontrarse en algunos trabajos de miembros del
equipo REDES (Marchesi, Martin, Martinez Arias, Tiana y Moreno, 2002;
Marchesi, Martinez Arias y Martin, 2004). Una experiencia mucho mas ambicio-
sa y rigurosa es la desarrollada por el equipo investigador de la Facultad de
Educacion de la Universidad Complutense, dirigido por el profesor Gaviria en
la Comunidad de Madrid, con un gran nimero de centros seleccionados de
forma aleatoria. No entramos aqui en su descripcion por describirse la expe-
riencia en varios articulos de este volumen (Castro, Ruiz de Miguel y Lopez,
2008; Gaviria, Biencinto y Navarro, 2008; Lizasoain y Juaristi, 2008).

Principales usos de los modelos de VA

Las experiencias realizadas hasta el momento permiten hablar de diferentes usos de los
resultados de los modelos de VA. Basicamente pueden agruparse en dos grandes bloques:
la rendicion de cuentas y la mejora y desarrollo de las escuelas. Los distintos modelos de
VA pueden servir para los dos objetivos, pero dado que las connotaciones y considera-
ciones vinculadas a cada uno de ellos son muy diferentes, conviene establecer claramen-
te los objetivos antes de la introduccion de un modelo.Al final del apartado se presenta
una breve guia de consideraciones practicas para un uso fructifero de los modelos.

Rendicion de cuentas (RC)

En los ultimos anos, 1a adopcion de sistemas de rendicion de cuentas es frecuente en
muchos paises, dentro de la tendencia general a la evaluacion de resultados en el sec-
tor publico. El objetivo suele ser la comparacion del uso de recursos, resultados y pro-
ductividad de las diversas instituciones que reciben financiacion publica. Los diversos
sistemas utilizados pueden tener diferentes objetivos y grados de ambicion, que van
desde simplemente proporcionar informacion al gobierno sobre los resultados, servir
para identificar buenas practicas en las instituciones, proporcionar informacion al
publico y que los usuarios de los servicios puedan elegir sobre bases informadas,
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hasta la aplicacion de incentivos directos vinculados a recompensas y sanciones a las
instituciones y sus empleados. Sea cual sea la finalidad, conviene tener en cuenta que
la rendicion de cuentas en el sistema educativo no es un fin en si misma, sino un
medio de lograr las metas educativas. Aunque la rendicion de cuentas de una forma u
otra es muy antigua, en la actualidad se ha cambiado el foco de atencion. En otras épo-
cas se ponia el acento en medidas de recursos y procesos tales como: el control del
numero de dias de instruccion, el tamafio de la clase, las credenciales del profesora-
do, etc., mientras que los sistemas actuales lo ponen en las medidas de resultados
(Hanushek y Raymond, 2004). Un sistema de rendicion de cuentas basado en resulta-
dos necesita disponer de indicadores simples y equitativos que permitan diferenciar
entre escuelas. Los resultados pueden medirse de diferentes formas, pero los mode-
los de VA utilizan como medida las puntuaciones en tests estandarizados, que juegan
un papel dominante debido a su eficiencia de coste-objetividad.

En Martinez Arias et al. (2008) se presentan algunas formas de rendicion de cuen-
tas basadas en resultados, especialmente los derivados de la NCLB en Estados Unidos.
Los modelos VA pueden usarse para identificar casos extremos, es decir, escuelas que
obtienen resultados significativamente mejores o peores de lo esperado. Estas escue-
las pueden investigarse posteriormente en relacion con sus practicas docentes, clima
escolar, etc. y la informacion proporcionada puede ser util para el sistema.

Algunos modelos de VA también evaliian los efectos del profesorado, no obstante,
la mayoria de los autores estan de acuerdo en que los efectos derivados de los mode-
los de VA son un indicador muy imperfecto del efecto del profesorado y que en todo
caso serin uno de entre multiples indicadores de su efectividad (Ballou, 2002; Braun,
2005b; McCaffrey et al., 2003).

También existe consenso en que los modelos deben usarse con extraordinaria cau-
tela cuando sus resultados se utilizan en la toma de decisiones con consecuencias para
las escuelas o profesores (Ballou, 2002; Braun, 2005b; Kupermintz, 2003; McCaffrey et
al., 2003; Raudenbush, 20042). Los instrumentos y resultados no son lo suficientemente
precisos ni fiables para este proposito. Este uso ademds puede generar fuertes recelos
en los profesores y desanimarles a usar la valiosa informacion que pueden proporcio-
nar los modelos de VA para la mejora de la instruccion (Yeagley, 2007).

Relacionado con la rendicion de cuentas esta el tema de la publicacion de los
resultados para facilitar la eleccion de escuela, aunque no suponga incentivos en tér-
minos de recompensas o sanciones. Este uso supone proporcionar informacion a las
familias y al publico, del rendimiento de las diferentes escuelas para ayudarles en la
decision de la eleccion.
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Los partidarios de la publicidad de los datos y de la eleccion de escuelas conside-
ran que estas pricticas son un incentivo para proporcionar mejores servicios por
parte de las escuelas y elevar el rendimiento de los estudiantes (Glenn y de Groof,
2005; Hoxby, 2000; 2003), entre otras cosas por acoplarse mejor a sus necesidades.
Fuchs y Wossman (2007), analizando datos procedentes de evaluaciones internacio-
nales en el nivel de pais encontraron que diversas formas de rendicion de cuentas,
junto con la autonomia y la eleccion de escuela se relacionaba con niveles mas altos
de rendimiento de los estudiantes.

En cualquier caso, independientemente de las ventajas y desventajas de la elec-
cion, es muy importante cuando se presentan publicamente los resultados de las
escuelas que estén en términos de VA contextualizado.

Los resultados del VA para la mejora y desarrollo de la escuela

Se han documentado diversas finalidades para las que las escuelas pueden aplicar los
datos de las evaluaciones para la mejora de sus resultados (Supovitz & Klein, 2003).
Los datos deben dar respuesta a diversas preguntas, que pueden ejemplificarse en las
siguientes: ;como lo estamos haciendo?, jproporcionamos una buena educacion a los
estudiantes? y jestamos proporcionando una buena educacion a todos los estudian-
tes? Para poder responder se necesita disponer de informacion que permita hacer un
analisis detallado, comparando el desarrollo de los alumnos en el tiempo, para dife-
rentes asignaturas y grupos de alumnos. Los datos pueden usarse por las escuelas
como parte de sus procesos de auto-evaluacion para diagnosticar las fuerzas y debi-
lidades del centro (Saunders, 2000). En este sentido los resultados de la aplicacion del
VA pueden ayudar a plantear preguntas sobre las ganancias de los alumnos y a esti-
mular las discusiones informadas entre el personal de los centros sobre la forma de
organizar e impartir la ensefianza. Para que estos procesos funcionen bien deben tra-
tarse como innovaciones educativas, proporcionando la preparacion adecuada, apoyo
y formacion para administradores escolares, inspectores, equipos directivos y profe-
sorado.

Dentro de los usos para la mejora de las escuelas es importante destacar el apoyo
que los resultados del VA pueden proporcionar a los inspectores mejorando la efica-
cia de este servicio. Los inspectores, al disponer de esta valiosa informacion sobre
escuelas y estudiantes, pueden guiarles mejor, poniendo el acento en cuestiones clave
de la escuela.
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Recomendaciones para el uso adecuado de los modelos de VA

La experiencia ha puesto de relieve usos de los modelos de VA que permiten elevar
los rendimientos de los estudiantes. No obstante, para que la experiencia sea fructife-
ra, conviene tener en cuenta una serie de recomendaciones que brevemente se pre-
sentan a continuacion:

Clara formulacion de los objetivos de la implantacion del modelo de VA, ya que
diferentes objetivos pueden condicionar el modelo a desarrollar.

Disponer de datos recogidos sobre los alumnos individuales, con muestras
amplias y representativas. Estos datos deben recogerse mediante tests estan-
darizados externos (estatales o regionales para permitir una adecuada com-
paracion).

Es conveniente recoger datos de resultados que reflejen todos los niveles de
rendimiento del alumnado, no limitindose como en algunos casos de la aplica-
cion de la NCLB a los resultados en torno al nivel de «competente».

Es imprescindible disponer de varias medidas del rendimiento, y si es posible
también del rendimiento en el momento de ingreso en la escuela. En general,
como se justifica mas adelante, la mayoria de los autores recomiendan la utili-
zacion de al menos tres medidas. Como es obvio, es preciso disponer de un
identificador tinico de cada estudiante que se mantiene durante su permanen-
cia en el sistema y que permita vincularlo a la escuela (y al profesor, si el obje-
tivo es evaluar profesorado).

Aunque como se vera mas adelante no existe un consenso generalizado al res-
pecto, es importante disponer de informacion contextual de los alumnos y de
la escuela.

Utilizar procedimientos de analisis estadistico multinivel, ya que son los tnicos
que permiten tener en cuenta las dependencias intra-escuela. Estos deben ser
preferiblemente del tipo que se ha definido como multivariante (Martinez
Arias et al., 2008), ya que permiten analizar los cambios a lo largo del desarro-
llo y son mas eficientes para el tratamiento de valores perdidos.

Disponer de adecuadas bases de datos y de procedimientos de gestion y con-
trol de calidad de las mismas.

Es imprescindible proporcionar una formacion adecuada sobre la interpreta-
cion de los datos y sus posibles usos a los equipos directivos de los centros,
profesorado y otras partes interesadas.
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Finalmente, debe desarrollarse un sistema de reportado de los resultados claro
y transparente. Se recomienda representacion tabular, grafica y verbal, indican-
do claramente que diferencias son estadisticamente significativas, para no atri-
buir significados indebidos a las ordenaciones de las escuelas, cuando se esta-
blecen. Suele ser conveniente reportar varios tipos de resultados: brutos o no
ajustados, ajustados por caracteristicas del alumnado, como el rendimiento
anterior y resultados ajustados por factores contextuales del alumno y de la
escuela. También es muy importante en los informes desagregar los resultados
por grupos de alumnos, para analizar especificamente sus dificultades y sus
ganancias de aprendizaje.

Las cuestiones estadisticas no resueltas

La aplicacion de los modelos de VA requiere de una compleja metodologia estadistica
con fuertes supuestos. En la actualidad muchas cuestiones estadisticas estan siendo
objeto de investigacion y de discusiones entre los cientificos. En este apartado se pre-
senta el estado del arte sobre las principales cuestiones objeto de investigacion y deba-
te: seleccion del modelo, la fugacidad o temporalidad de las puntuaciones, ajuste de
variables extraescolares, tratamiento de los casos perdidos, la incertidumbre de las esti-
maciones, cumplimiento de los supuestos de los modelos y las atribuciones causales.

Las diferencias derivadas del uso de diferentes modelos

Los modelos de VA difieren considerablemente en términos de su complejidad,
demandas de datos y facilidad para la comunicacion de los resultados. Esta pluralidad
de modelos implica que una de las primeras decisiones que se deben tomar es sobre
el modelo que se utilizard. Dentro de la eleccion de modelo, la primera decision sera
entre modelos de efectos fijos y de efectos aleatorios. Las aplicaciones derivadas de
la aproximacion de la funcion de produccion de la economia utilizan sobre todo
modelos de efectos fijos (Lockwood y McCaffrey, 2007). En la linea derivada de la eva-
luacion de la efectividad de las escuelas, la mayor parte de los autores optan por la
aproximacion de efectos mixtos, que tratan los efectos de la escuela como aleatorios
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(Ballou, Sanders y Wright, 2004; Sanders, Saxton y Horn, 1997; Goldstein, 2003;
McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis y Hamilton, 2004). La investigacion ha puesto de
relieve que los efectos fijos son muy sensibles a los errores de muestreo, puesto que
las escuelas y sobre todo los profesores suelen tener un nimero reducido de estu-
diantes lo que lleva a grandes errores muestrales y a la inestabilidad de los estimado-
res de afios sucesivos. Parece mas aconsejable la utilizacion de modelos mixtos de
efectos aleatorios, que utilizan estimadores empiricos de Bayes. Estos estimadores tie-
nen la propiedad de ser BLUP (Best Linear Unbiased Prediction) y contraen
(shrink) los estimadores de los efectos de escuelas y profesores hacia la media glo-
bal segun el error o fiabilidad del estimador, consiguiendo una mayor estabilidad de
las estimaciones de diferentes afios. El problema es que la estimacion es mas comple-
ja y puede ser mas dificil explicarlos a personas sin formacion técnica.

Dentro de la aproximacion de los modelos mixtos, también existen diversas opcio-
nes que difieren en complejidad. La investigacion sobre diferencias de resultados deriva-
das del uso de distintos modelos es todavia escasa y no es concluyente (Ponisciak y Bryk,
2005; Sanders, 2006; Tewke et al., 2004; Wright , 2004; Wright, Sanders y Rivers, 20006).

Cuando la serie de datos es limitada (puntuaciones de dos afios) surge la duda de
si tratarlos mediante aproximaciones univariantes o modelizar el vector de puntua-
ciones; parece que la segunda aproximacion es mas flexible, aunque implique una
mayor complejidad en los cilculos.

Las variables utilizadas en el ajuste

Los modelos de VA permiten ajustar las puntuaciones eliminando los efectos de otros fac-
tores extraescolares, que se confunden con los efectos de los profesores y de las escuelas.

Existe un consenso generalizado en que se deben utilizar los niveles de entrada o
iniciales de los estudiantes en los ajustes de los modelos de VA, ya que el rendimien-
to anterior es el mejor predictor del rendimiento futuro (Gray, Jesson, Goldstein,
Hedges y Rasbash, 1995; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997). En lo que no existe
acuerdo es en si se deben ajustar los efectos por otras variables contextuales y en este
ultimo caso, qué variables se utilizarin. La mayor parte de los investigadores abogan
por el ajuste de dichas variables, aunque el modelo de mayor tradicion
(TVAAS/EVAAS) lo considera innecesario porque al utilizar maltiples puntuaciones y
de varios afos, el estudiante sirve como su propio control (Ballou et al., 2004). Parece
que la mayor parte de los modelos estadisticos obtienen resultados bastante parecidos
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en lo que se refiere a la ordenacion de las escuelas (Schafer, Yen y Rahman, 2000;
Webster, 2005), pero lo que parece establecer diferencias es la inclusiéon o no de varia-
bles de ajuste y qué variables (Tewke et al., 2004).

No obstante, la postura mayoritaria es la de incluir variables de ajuste, especial-
mente cuando se establece alguna forma de rendicion de cuentas o de difusion de los
resultados, ya que la equidad sera cuestionable si no se tienen en cuenta caracteristi-
cas contextuales de los estudiantes y de las escuelas (McCaffrey et al., 2003;
McCaffrey et al., 2004).

Partiendo de la necesidad de realizar ajustes, no existe acuerdo sobre qué varia-
bles son las importantes, y ain en el caso de algunas consideradas como tales, puede
faltar la informacion adecuada en las bases de datos escolares. La medida de estatus
socioeconomico mas frecuente de los estudiantes es el disfrute de beca de comedor
(free lunch), (Ballou et al, 2004; Braun, 2005b; Goldstein, Burgess, y McConnell, 2007;
McCaffrey et al., 2004; Sammons et al., 1997), que es una medida bastante imperfecta
del estatus, pero frecuentemente es la tinica disponible. Otras variables presentes en
los registros escolares como género, inmigracion, etnia, barreras lingiisticas o dificul-
tades de aprendizaje son importantes para el ajuste. La inclusion de dichas variables
es importante para analizar el progreso de diferentes subgrupos.

En cuanto a la inclusion de variables contextuales de la escuela, los partidarios de
los ajustes lo consideran conveniente. Estas pueden ser agregados de variables de los
estudiantes como puntuaciones medias en algunos tests u otras variables definidas en
el nivel de la escuela. Entre las mas habituales se encuentran: porcentajes de diversos
grupos étnicos de interés, estatus socioeconémico de la comunidad, habitat, porcen-
taje de estudiantes con beca de comedor (utilizado como indicador de pobreza), titu-
laridad de los centros, porcentaje de estudiantes con necesidades educativas especia-
les, porcentaje de profesores con alta cualificacion, niveles de asistencia, etc.

Hay pocos estudios en los que se comparen modelos con diferentes variables de
ajuste sobre los mismos datos, pueden consultarse los trabajos de Choi, Goldschmidt
y Yamashiro (20006) y de Stevens (2005).

La fugacidad o temporalidad de las puntuaciones ganancia
Cuando los efectos de la escuela se calculan anualmente sobre la base de dos pun-

tuaciones suele haber importantes fluctuaciones en los resultados, lo que ha lleva-
do a advertir sobre el problema de la fugacidad de las ganancias y de las estimaciones
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de VA (Kane y Steiger, 2002; Linn y Haug, 2002; Rock, 2007; Way, 2006). El problema
se ha explicado con frecuencia por los problemas de la baja fiabilidad de las pun-
tuaciones diferencia (Ballou, 2002; Linn y Haug, 2002) que aumentan los errores de
medida. El error de medida y la baja fiabilidad también puede provocar efectos de
regresion a la media.

El problema suele paliarse con los modelos multinivel multivariantes con varias
mediciones o promediando varias materias (Drury y Doran, 2003; Raudenbush,
2004b; Singer y Willett, 2003), con lo que se aumenta la fiabilidad.

Otros factores responsables de la fluctuacion ligados a las medidas de resultados
son los cambios en el instrumento de evaluacion y el marco (Lockwood y McCaffrey,
2007) y la presencia de efectos techo y suelo en los instrumentos por tener items de
diferentes cursos o niveles (Rock, 2007).

Los cambios en las ganancias estimadas también se ven afectados por cambios en
las variables contextuales y de los estudiantes, asi como por el tamafio de las escue-
las y cambios en la muestra de escuelas participantes, dado que los resultados siem-
pre se expresan con relacion a la muestra. Uno de los aspectos mas estudiados ha sido
el del tamano de las escuelas y la mayor variabilidad de las escuelas pequenas. Este
problema se resuelve mejor con el uso de modelos multinivel de efectos aleatorios,
ya que su procedimiento de estimacion utilizado contraen los estimadores de las
escuelas pequefias, menos fiables, hacia los valores proximos a la media, teniendo en
cuenta explicitamente la incertidumbre.

El tratamiento de los datos perdidos

Los modelos de VA requieren muchos datos de los estudiantes. Todos se basan en
puntuaciones de los estudiantes en una o mas materias durante dos afios o mas y
aquellos que realizan ajustes por caracteristicas de los estudiantes, necesitan ade-
mas datos en estas variables. En la practica, suele haber muchos registros incomple-
tos, lo que produce problemas de datos ausentes en el analisis. Los modelos univa-
riantes requieren la eliminacion de todos los casos con datos incompletos; los mul-
tivariantes que analizan el vector completo de puntuaciones permiten la inclusion
de sujetos con datos perdidos. También se pueden aplicar técnicas de imputacion
de los valores perdidos antes de los analisis. Sea cual sea la aproximacion seguida,
la presencia de datos perdidos puede producir importantes sesgos en las estimacio-
nes de los efectos de la escuela.
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En la literatura se habla de datos perdidos completamente al azar (MCAR) o al azar
(MAR), que en los modelos de VA reflejarian la independencia entre el patron de los
casos perdidos y sus puntuaciones en los tests (Little y Rubin, 2002). Cuando se eli-
minan los sujetos con datos incompletos, las estimaciones estaran sesgadas a menos
que los datos perdidos sigan un patrén MCAR. En los modelos que utilizan todos los
casos como TVAAS/EVAAS, parece que no se introducen sesgos si los datos son MAR,
lo mismo que cuando se utilizan técnicas de imputacion. El problema es que no esta
claro si los patrones MCAR y MAR se mantienen en los sistemas escolares en los que
se aplican los modelos de VA.

Los investigadores estin divididos en cuanto a los efectos de los datos ausentes en
las estimaciones de VA, aunque parece que el impacto puede ser importante
(Marchesi y Martinez Arias, 2002; Kuppermintz, 2003; McCaffrey et al., 2003; Marchesi
et al., 2004; Braun, 2005a; Zvoch y Stevens, 20052).

Las incertidumbres derivadas del error muestral

Los modelos de VA producen estimadores de los efectos de la escuela en términos del
residuo medio, con valores positivos y negativos y media de 0. Estos efectos deben ir
acompanados de su varianza y error tipico de estimacion para una adecuada interpre-
tacion. La varianza estimada de un efecto es una medida del grado de incertidumbre
que afecta al estimador y que puede llevar a estimaciones imprecisas (McCaffrey et
al., 2003). Esta varianza esta determinada en gran medida por el modelo de VA utiliza-
do y por la cantidad de datos disponibles de la escuela o del profesor. Si las varianzas
son pequefias en relacion a la amplitud de los efectos, las escuelas «atipicas» pueden
identificarse facilmente y es probable que haya mas escuelas estadisticamente dife-
rentes de la escuela promedio. No obstante, existe mucha incertidumbre con las
escuelas proximas a los valores medios, lo que hace cuestionable el uso de los mode-
los de VA para la ordenacion de las escuelas. Se recomienda representar los resultados
de las escuelas ordenados en un grafico con bandas de error (Goldstein y Healy, 1995)
como el representado en la Figura I, para recoger la incertidumbre de los estimado-
res y no sobreinterpretar las diferencias.

En la figura, las bandas de error reflejan los intervalos de confianza en torno al
efecto y solamente se puede hablar de diferencias estadisticamente significativas
entre dos escuelas cuando no se solapan sus bandas. La reduccion del error tipico es
muy importante para poder discriminar entre escuelas y se facilita con conjuntos mas
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FIGURA . Residuos (valor afiadido) de las escuelas con bandas de confianza
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amplios de puntuaciones de los tests y con modelos que hacen un uso mas eficiente
de los datos. Ballou (2005) encontr6 bastante imprecision en la estimacion de los
efectos del profesor.

Las atribuciones causales de los efectos de las escuelas

La meta de los modelos de VA es establecer inferencias sobre los efectos de las escue-
las o de los profesores (Raudenbush y Willms, 1995, revisado en Martinez Arias et al.,
2008). Los modelos introducen una compleja maquinaria estadistica para separar
dichos efectos de los innumerables factores de confundido que afectan a los resulta-
dos y ganancias. Una de las criticas frecuentes es que la palabra efecto puede tener
una connotacion causal, en el sentido de que son las escuelas o los profesores la causa
de los resultados encontrados en sus estudiantes (McCaffrey et al., 2003; Rubin, Stuart
y Zanutto, 2004). Aunque la inferencia causal es la meta ultima y en la que estarian
interesados los politicos y administradores escolares, es evidente que no se puede
extraer este tipo de interpretaciones a partir de estudios observacionales como los
utilizados en los modelos de VA (Kuppermintz, 2003; Raudenbush, 2004b; Rubin et al.,
2004). El reto de la estimacion de los efectos es la comparacion entre un resultado
observado y un resultado potencial. El resultado observado es la puntuacion o la
ganancia de un estudiante que ha asistido a una escuela j. El resultado potencial es el
que se habria observado si el mismo estudiante hubiese sido asignado a una condi-
cion alternativa j’. Evidentemente, el estudiante solamente es observado en la condicion
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j v el problema de los modelos de VA es encontrar el resultado potencial para dicho estu-
diante. Este resultado ausente suele reemplazarse por el promedio de otras escuelas a
las que hubiera podido asistir el estudiante. Este resultado podria ser un adecuado «con-
trafactual> si la asignacion de estudiantes y profesores a las escuelas se realizase de
forma aleatoria, de modo que todas estuviesen sirviendo a poblaciones similares, lo que
es un supuesto falso. Las inferencias causales solamente pueden extraerse de experi-
mentos aleatorizados con adecuados grupos de control, ya que la aleatorizacion y gran-
des muestras reduce la probabilidad de las influencias de las multiples variables de con-
fundido. El problema de los modelos de VA es que no disponen de disefio experimen-
tal que permita evaluar efectos causales. Interpretar un estimador estadistico derivado
de un estudio observacional sin aleatorizacion como una medida directa de un efecto
causal es cuestionable (Rosenbaum, 2002; Raudenbush, 2004b; Rubin et al. 2004; Stuart,
2007), ya que puede haber numerosas influencias fuera del control de la escuela. Los
modelos de VA intentan captar las virtudes de los experimentos aleatorizados cuando
no se han realizado, ya que los datos de la escuela provienen de un estudio de observa-
cién y no de un experimento. Son un intento de compensar la ausencia de aleatoriza-
cion, ajustando por caracteristicas de los estudiantes y contextuales, estableciendo
supuestos de que las covariantes que influyen en los resultados captan adecuadamente
las diferencias entre condiciones. El investigador identifica un residuo que permanece
en la escuela después de ajustar otras variables que pueden explicar los resultados. Para
alejar la tentacion de interpretacion causal, algunos autores prefieren llamarlos «efectos
residuales de la escuela/profesor» (Fitz-Gibbon, 1997; Schatz,Von Secker y Alman, 2005).
Por muy complejo que sea el modelo estadistico, no puede compensar la falta de alea-
torizacion. La investigacion en ciencias sociales esta repleta de ambigiiedades en la
interpretacion, reflejadas claramente en la paradoja de Lord (Lord, 1967). Por este moti-
vo existe un acuerdo generalizado en huir de las atribuciones causales, poniendo el
acento en los aspectos descriptivos proporcionados por los estimadores (Raudenbush,
2004b; Rubin et al., 2004; Thum, 2006), aunque estas descripciones son muy utiles para
hacer proposiciones sobre el progreso de los estudiantes y de las escuelas.

El cumplimiento de los supuestos de los modelos
La mayor parte de los procedimientos estadisticos utilizados en los modelos de VA son

procedimientos paramétricos que requieren el cumplimiento de numerosos supues-
tos que condicionan la seguridad de los estimadores. En la realidad los supuestos
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nunca se cumplen completamente y ningtin modelo es perfectamente adecuado. La
cuestion es determinar la direccion y la magnitud de los sesgos frente a su violacion.
Los supuestos pueden referirse a la naturaleza de los datos, la estructura del modelo
0 a ambos. Por lo que se refiere a la estructura de los datos, al igual que en los mode-
los de regresion suele asumirse la normalidad y la homocedasticidad. También es
importante la ausencia de efectos techo y suelo en los datos, ya que su presencia
puede conducir a distribuciones asimétricas.

El hecho de trabajar con puntuaciones de tests que presentan errores de medida,
puede afectar también a los estimadores. En los modelos en los que se ajustan cova-
riantes como predictores, sean puntuaciones de los tests de afos anteriores o de otras
variables, un supuesto es que las variables estain medidas sin error y el uso de predic-
tores con error afecta a los estimadores de la regresion, pudiendo tener un efecto sus-
tancial en la estimacion de los efectos de la escuela. En el caso de las puntuaciones de
los tests, el efecto puede reducirse tomando puntuaciones de varios anos (Ladd y
Walsh, 2002; Lockwood y McCaffrey, 2007; Sanders, 2004). La presencia de errores de
medida también afecta a otras variables utilizadas en el ajuste que en muchas ocasio-
nes proceden de autoinformes de los estudiantes y estin bastante afectadas por el
error. Los errores de medida no uniformes también pueden llevar a la heterocedastici-
dad de los resultados, contribuyendo a estimaciones sesgadas (McCaffrey et al., 2003).

Por otra parte, en los modelos multivariantes, se requiere mas investigacion sobre
los efectos de los diferentes tratamientos de las estructuras de covarianza (Raudenbush
y Bryk, 2002; Singer y Willett, 2003).

En resumen, es necesario realizar mas investigacion sobre la robustez de los esti-
madores en presencia de incumplimiento de supuestos, que algunos autores califican
como «heroicos» (Rubin et al., 2004).

Cuestiones relacionadas con las medidas de resultados en
los modelos de VA

Los modelos de VA tienen como principal soporte las puntuaciones en tests de rendi-
miento educativo y sus inferencias por lo tanto requieren de tests con adecuadas pro-
piedades psicométricas. La utilidad de su informacion depende de la calidad de los
tests empleados. Desgraciadamente, aunque hay tests mejores que otros, podemos
afirmar que «no existe una medida perfecta del rendimiento», proposicion con la que
estin de acuerdo incluso los mas ardientes defensores de los tests.
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Uno de los requisitos de gran parte de los modelos es el de disponer de las deno-
minadas escalas verticales y,tal como senalan McCaffrey et al. (2003), los cambios en
los procedimientos de construccion, los métodos usados en la vinculacion de los dife-
rentes tests que las componen o el peso relativo dado a sus componentes, pueden
influir en las inferencias sobre los efectos de las escuelas o los profesores. En Martinez
Arias et al. (2008), este volumen se presentan algunos modelos en los que no se
requieren tests verticalmente escalados, como algunos basados en estandares de ren-
dimiento, que utilizan puntuaciones ordinales y que se podrian tratar con los mode-
los multinivel ordinales Fielding, Yang, Goldstein (2003). No obstante, la evaluacion en
estos casos, aunque mas sencilla, también estd basada en puntuaciones de los tests
(Lissitz y Huyhn, 2003; Huyhn y Schneider, 2005) y deben gozar de adecuadas propie-
dades psicométricas. También es posible transformar los datos de los diferentes tests
a otros tipos de escalas normativas, como las puntuaciones equivalentes en curva nor-
mal (Gong, Perie y Dunn, 2006; McCall, Kingsbury y Olson, 2004; Smith y Yen, 2006),
pero las escalas verticales parecen las mas adecuadas con los modelos de VA (Choi,
Goldschmidt y Yamashiro, 2000).

En general, los modelos parten del supuesto de que las puntuaciones son bastan-
te buenas, pero sin entrar en demasiados detalles sobre lo que esta afirmacion signi-
fica y considerando el tema de las puntuaciones poco problematico.

Lissitz y Huyhn (2003) definen el escalamiento como el proceso mediante el que
las puntuaciones directas obtenidas en un test se transforman en un nuevo conjunto
de numeros, con algunos atributos particulares como media y desviacion tipica. Los
mismos autores definen la escala vertical como una escala tinica unidimensional que
resume el rendimiento de los estudiantes de diferentes cursos o niveles. Estas escalas
permiten establecer comparaciones del rendimiento de los estudiantes a lo largo de
diversos cursos para estimar su progreso (Patz, 2007).

La construccion de escalas verticales requiere utilizar procedimientos conocidos
en la literatura estadistica como de equiparacion de formas distintas de tests, con el
objetivo de que sus puntuaciones sean comparables. Una breve descripcion de los
principales métodos y disefios puede encontrarse en Martinez Arias, Hernandez
Lloreda y Hernandez Lloreda (2006) y en Kolen (2006). Un tratamiento completo en
Kolen y Brennan (2004) y en Dorans, Pommerich y Holland (2007). Basicamente, hay
dos situaciones bien diferenciadas en las que se necesita la conversion de un conjun-
to de tests a una escala comuin o equiparada. La equiparacion horizontal tiene lugar
cuando se usan formas multiples, de dificultades similares, para evaluar un contenido
semejante dentro del mismo curso o edad. La equiparacion vertical es denominada
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vinculacion vertical (vertical linking) por no cumplir estrictamente con los requi-
sitos de la equiparacion (Holland, 2007) y se utiliza para vincular puntuaciones de
tests que evaltian el mismo contenido general, pero con niveles de dificultad diferen-
tes, normalmente destinados a distintos cursos. Las puntuaciones de escala resultan-
tes se denominan escalas verticales. El escalamiento vertical es el proceso de vincu-
lar diferentes niveles de un instrumento que miden el mismo constructo, en una esca-
la comun de puntuaciones (Kolen, 2006; Kolen y Brennan, 2004; Lissitz y Huyhn,
2003; Patz, 2007; Petersen, Kolen y Hoover, 1989). La validez de las inferencias del VA
sobre las ganancias depende en gran medida de la adecuacion de las escalas, que
generalmente disminuye cuando aumenta la distancia entre cursos o niveles.

Hay numerosas cuestiones pricticas no resueltas relativas a estas escalas y muy
pocas recomendaciones claras sobre su construccion. De hecho, los Standards for
Educational and Psychological Tests (AERA, APA & Nacional Council on
Measurement in Education, 1999), las mencionan solamente de pasada. En su cons-
truccion deben asumirse diferentes supuestos y tomarse diversas decisiones que pue-
den llevar a diferentes resultados en los modelos de VA que las utilizan (Harris, 2007;
Patz,2007; Patz y Yao, 2007a; Patz y Yao, 2007b; Tong y Kolen, 2007;Yen, 2007). Su apli-
cacion, cada vez mas frecuente en los modelos de VA, ha llevado a una reflexion cri-
tica sobre sus supuestos. Para un analisis mas detallado de estos problemas se reco-
mienda la lectura de las referencias citadas, especialmente Harris.

Alternativas a las escalas verticales convencionales

La alternativa mas prometedora es utilizar en su construccion modelos psicométricos
mas complejos, que permitan considerar constructos multidimensionales que refle-
jen los cambios curriculares y de desarrollo. La opcion son los modelos multidimen-
sionales de la teoria de la respuesta al item (Multidimensional Item Response
Theory, MIRT). En este sentido ya existen resultados de algunos de estos modelos
(Martineau et al., 2007; Reckase y Li, 2007; Reckase y Martineau, 2004; Patz y Yao,
2007a, 2007b; Roberts y Ma, 2006). No obstante, en las aplicaciones pricticas puede
haber algunas dificultades como la identificacion de la dimensionalidad adecuada y
los procedimientos requeridos para la vinculacion. Otra dificultad afiadida es la falta
de software comercial.

Otra opcion es considerar el rendimiento como medida ordinal, utilizando los
niveles definidos por los estandares, como en algunos de los modelos presentados en
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Martinez Arias et al. (2008). En este caso el problema es el de la comparabilidad entre
los niveles de rendimiento de los distintos cursos y para garantizarla se han propues-
to los estandares verticalmente moderados (Cizek, 2005; Huyhn y Schneider, 2005;
Lissitz y Huyhn, 2003) o verticalmente articulados (Ferrara, Phillips, Williams,
Leinwand, Mahoney y Ahadi, 2007). Basicamente, como sefalan Huyhn y Schneider
(2005) sus dos elementos basicos son: un conjunto de definiciones politicas de los
niveles de rendimiento que se usan para todos los cursos y una linea de tendencia
consistente entre cursos que se impone a los porcentajes de estudiantes en las dife-
rentes categorias. Razones de espacio impiden entrar aqui en la descripcion de los
procedimientos, pero una buena lectura es nimero monografico de la revista Applied
Measurement in Education (2005, vol.v18, nim. 1 ) coordinado por Cizek.

Cuestiones practicas ligadas a la aplicacion y uso de los tests

La administracion de los tests

En cuanto a la aplicacion de los tests de rendimiento hay dos cuestiones importantes:
el nimero de medidas de resultados y las fechas de recogida de datos. En relacion con
la primera cuestion, un sistema de evaluacion de VA implica al menos dos mediciones
de los resultados, normalmente de dos cursos consecutivos. Los modelos con dos eva-
luaciones consecutivas analizan la diferencia como ganancia o utilizan la primera como
predictora de la segunda. Aunque estos modelos son bastante comunes, no permiten
todo el potencial de los estudios longitudinales, ya que no permiten examinar la forma
de la funcion de desarrollo. Como Rogosa (1995) advierte «dos medidas son mejor que
una, pero no mucho mejor (p. 744). Ademas en estos casos, pueden producirse algu-
nos de los problemas ya tratados en el apartado de los problemas estadisticos, por lo
que se recomienda utilizar medidas multiples. Estas permiten un tratamiento multiva-
riante y multinivel con el que se pueden estimar en el primer nivel los parimetros del
cambio y desarrollo y obtener una vision mas estable de las ganancias de la escuela
Drury y Doran, 2003; Raudenbush, 2004a, 2004b; Raudenbush y Bryk, 2002).

La segunda cuestion se refiere al momento de la recogida de datos. En muchas de
las aplicaciones de los modelos de VA se recogen datos una vez al aio, normalmente
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en primavera. Algunos autores cuestionan estas fechas de aplicacion, ya que el inter-
valo entre aplicaciones incluye partes de dos afios académicos con la interrupcion del
verano, cuyos efectos pueden estar relacionados con el estatus socioeconémico de
los estudiantes. McCaffrey et al. (2003) consideran que esto no supone una amenaza
a la validez de las inferencias. Otra alternativa considerada a veces es la realizacion de
dos recogidas de datos en el curso, en otono y primavera. Esta opcion,ademas de mas
costosa, es desaconsejada por algunos autores (Linn, 2000) puesto que puede intro-
ducir sesgos derivados de la seleccion de los estudiantes, errores de conversion de las
escalas y efectos de la practica. En los modelos basados solamente en dos puntuacio-
nes, es importante la eleccion de la primera ocasion de medida, ya que el punto ini-
cial puede afectar a la interpretacion de los resultados.

Los incentivos «perversos» derivados del uso de los tests

Las evaluaciones mediante tests que tienen como objetivo la rendicion de cuentas o la
publicidad de los resultados son objeto de criticas frecuentes por parte de algunos inves-
tigadores. Aunque el repertorio de criticas es extenso, la mayor parte se centran en dos
grandes grupos: la reduccion del curriculo y la inflacion de las puntuaciones de los tests.

El primer tipo de criticas suele referirse a las materias evaluadas y a los tests utiliza-
dos en la evaluacion. Por lo que se refiere a las materias evaluadas, la critica se basa en
que muchos modelos de VA utilizados en la rendicion de cuentas solamente evalian un
namero reducido de materias, siendo las mas frecuentes las Matematicas y la Lengua (las
requeridas por la NCLB en Estados Unidos). Esta restriccion de contenidos puede enfa-
tizar las materias objeto de evaluacion y descuidando las restantes. En realidad, esta cri-
tica es aplicable a cualquier sistema de evaluacion mediante tests y no solamente a los
modelos de VA, ya que, teoricamente pueden construirse tests de cualquier materia, si
bien es cierto que las diferencias curriculares entre cursos en Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales hacen mas dificil la construccion de escalas verticales.

Otra critica frecuente en relacion con la anterior es la que insiste en que la eva-
luacion para la rendicion de cuentas lleva a los docentes a utilizar estrategias conoci-
das como «enseflanza para el test» (Kohn, 2000; O’Day, 2002). La critica adquiere
mayor virulencia cuando los tests utilizan formatos de eleccion multiple de los que
se dice que no captan las destrezas de solucion de problemas y procesos superiores.
Haciéndose eco de esta critica, cada vez mas evaluaciones incluyen cuestiones de res-
puesta construida y de ensayo, aunque algunos problemas relacionados con su calidad
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técnica y sobre todo con los costos, impiden utilizarlos en las evaluaciones sistemati-
cas con periodicidad frecuente (Wang et al., 20006). Jacob (2002, 2005) no encontrd
evidencias de reduccion del curriculo en las escuelas de Chicago.

Debido a las practicas docentes vinculadas a los contenidos de los tests, se puede
producir la inflacion de las puntuaciones (Koretz, 2005; Koretz y Hamilton, 2000;
Linn, 2006), que lleva a incrementos en las puntuaciones de los tests que no represen-
tan auténticas ganancias de aprendizaje y que no se reflejan en otras evaluaciones.

En el fondo de todas estas discusiones se encuentra la denominada Ley de
Campbell (Campbell, 1975, p. 35) «cuanto mas se usa un indicador social cuantitativo
para la toma de decisiones, mis sometido estard a presiones de corrupcion y habra
mayor tendencia a distorsionar y viciar el proceso social que intenta monitorizar». La
generalizacion de la ley de Campbell esta tan extendida que Madaus y Clark (2001) la
comparan al principio de incertidumbre de Heisenberg en las Ciencias Sociales.
Nichols y Berliner (2005) hacen una excelente revision de evidencias de la Ley de
Campbell en diversas areas de las ciencias sociales, entre otras en la evaluacion edu-
cativa, mostrando en este ambito ejemplos de efectos como el estrechamiento del
curriculo, la ensefianza del test, la subjetividad en el establecimiento de estindares y
la exclusion de las sesiones de tests de algunos grupos de estudiantes.

Otra critica frecuente, se refiere al caracter de evaluacion normativa de los modelos
de VA (los resultados o residuos se basan en la comparacion con otras escuelas de la
muestra). En opinion de algunos investigadores, este tipo de evaluacion puede rebajar los
niveles de rendimiento de los estudiantes con relacion a los que se obtendrian por medio
de una evaluacion basada en estandares. Se demanda poder responder a la pregunta
Jcuanta ganancia es suficiente?. En realidad, la respuesta a esta pregunta no es incom-
patible con los modelos de VA que siguen durante varios anos el aprendizaje de los estu-
diantes y permiten proyectar cuales seran sus puntuaciones.Algunos de los modelos cita-
dos en Martinez Arias et al. (2008) intentan compatibilizar ambas aproximaciones.

Conclusiones y recomendaciones para la investigacion futura

Mediante una compleja metodologia estadistica, los modelos de VA parecen propor-
cionar un procedimiento adecuado para la evaluacion de la eficacia de las escuelas,
ya que separa hasta cierto punto la contribucion de las escuelas y profesores de otros
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factores extraescolares. Con la utilizacion de medidas longitudinales del desarrollo de
los estudiantes proporcionan fundamentos mas defendibles que los tradicionales
métodos transversales basados en el estatus de la escuela en un momento en el tiem-
po. Estas propiedades de los VA los han llevado a ser considerados como una prome-
sa para realizar evaluaciones de escuelas de forma mas justa y segura. Por ello han des-
pertado un fuerte interés tanto entre los investigadores, como entre los politicos y
administradores escolares.

Existen ya varios modelos implantados desde hace anos cuya experiencia permi-
te reflexionar sobre sus potencialidades de uso, fuerzas y debilidades. Aunque tienen
algunas limitaciones técnicas y practicas, en general han tenido una buena aceptacion
entre las diferentes partes implicadas en la educacion.

Los principales usos de los modelos pueden resumirse en los relacionados con la
rendicion de cuentas y con el diagndstico y mejora de las escuelas.

En cuanto al primero de los usos, la aplicacion de los resultados del VA no parece
adecuada por el momento cuando tiene consecuencias para las escuelas o los profe-
sores. Hay numerosas cuestiones no resueltas sobre la atribucion clara de los efectos
mostrados en los residuos de los modelos a las escuelas. La complejidad de las escue-
las nunca puede ser totalmente captada con los modelos de VA como para atribuirles
efectos causales sobre el aprendizaje de sus estudiantes. Los modelos de ganancias
simples son ain mas problematicos para esta atribucion que los mas complejos.

Si la rendicion de cuentas consiste simplemente en la publicacion de sus resulta-
dos para informacion al publico y ayuda a los padres en la eleccion de escuela, los
datos basados en VA son mas justos que los resultados brutos no ajustados. No obstan-
te, hay que tener cautela en la difusion de la informacion, especialmente cuando se
establecen ordenaciones, puesto que hay pocas diferencias estadisticamente significa-
tivas entre la mayor parte de las escuelas, debido a la incertidumbre o error muestral.

Los modelos de VA pueden resultar muy utiles en los procesos de diagndstico y
mejora de las escuelas. Permiten identificar escuelas que necesitan asistencia, ayuda y
formacion del profesorado y son un componente esencial en los procesos de autoe-
valuacion de los centros para el diagndstico de sus fuerzas y debilidades. Combinados
con otras metodologias de naturaleza mas cualitativa como observaciones, entrevis-
tas, portafolios, etc., ayudan a la identificacion de buenas practicas que se pueden
potenciar en las reformas educativas.

Desde el punto de vista técnico, los modelos de VA son un area de investigacion
activa de la que son esperables nuevos desarrollos metodologicos que permitan mejo-
rar tanto los modelos como los instrumentos de medida utilizados en la evaluacion
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de resultados. Hay algunos aspectos concretos que necesitan mas investigacion: estu-
dios empiricos de comparacion de diferentes modelos, influencia del uso de diferen-
tes caracteristicas contextuales, efectos de la no aleatoriedad de los datos perdidos,
efectos de la violacion de los supuestos estadisticos y sensibilidad de los modelos a
los diferentes métodos de construccion de tests y a los efectos de sus propiedades
psicométricas.

Se requieren ademas investigaciones empiricas sobre otros aspectos apenas inves-
tigados hasta el momento y sobre los que los modelos de VA son frecuente objeto de
criticas: validacion externa de los efectos, contrastandolos con otras medidas de efi-
cacia de escuelas y profesores y sobre los supuestos «incentivos perversos» a los que
segun algunos lleva su aplicacion.

Otros aspectos muy importantes que hay que mejorar para el uso eficaz de los
datos son los que tienen que ver con la comunicacion e interpretacion de los resul-
tados por parte de audiencias que no son expertas en estadistica. La interpretacion
de los residuos derivados de complejos modelos estadisticos como efectos de las
escuelas puede ser dificil y poco transparente. Es imprescindible llegar a informes
que sean de facil comprension por las escuelas y profesores, insistiendo en la trans-
parencia de los resultados y en la utilidad para los procesos de decision de la escue-
la. Para ello, la implantacion de los modelos de VA deberi ir acompafada de planes de
formacion para el profesorado y otros implicados.

En resumen, a pesar de algunas de las limitaciones presentadas en este trabajo,
muchas de las cuales estan siendo objeto de investigacion para su mejora, los mode-
los de VA, utilizados de forma adecuada y prudente, sin 1a pretension de hacer inferen-
cias para las que por el momento no estan capacitados, representan un valioso instru-
mento al servicio de las escuelas.
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