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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacién cientifica del Ministerio de Educacién y Ciencia
espafiol. Fundada en 1940,y con el titulo de Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privi-
legiado de la evolucion de la educacion en las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de
difusion de los avances en la investigacion y la innovacion educativas, tanto desde una perspectiva
nacional como internacional. Actualmente estd adscrita al Instituto de Evaluacion de la Secretaria
General de Educacion y es editada por la Subdireccion General de Informacion y Publicaciones.

Cada ano se publican tres nameros ordinarios y uno extraordinario dedicado a un tema de
interés. Los numeros ordinarios agrupan las colaboraciones en cuatro secciones:
Monogrdfica, Investigaciones y estudios, Informes y ensayos, y Experiencias educativas
(innovacion), todas ellas sometidas a evaluacion externa. En el primer niamero del afio se
incluyen, ademas, un indice bibliografico, un editorial que recoge las principales estadisticas
del proceso de editor de ese periodo y los indices de impacto, asi como el listado de evalua-
dores externos.

Desde 2006 la Revista se publica en doble formato, impreso y electronico. La edicion impresa
incluye los articulos de la seccion monografica en toda su extension, los resumenes de los arti-
culos del resto de las secciones en espafiol e inglés y un indice de los libros resefiados y reci-
bidos. Por su parte, la edicion electronica incluye todos los articulos y recensiones completos,
y es accesible a través de la pagina web (www.revistaeducacion.mepsyd.es), en la que ademas
se incluye otra informacion de interés sobre la Revista. Los nimeros extraordinarios se publi-
can integros en ambos formatos. En todos los nimeros, la version completa se encuentra tam-
bién en el CD que acompaiia a la Revista impresa.

Revista de Educacion evalia, selecciona y publica trabajos enmarcados en lineas de investiga-
cion consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion y evaluacion educa-
tiva; andlisis de sistemas educativos y politicas publicas; evolucion e bistoria de los siste-
mas educativos contempordneos; reformas e innovaciones educativas; calidad y equidad
en educacion; curriculo; diddctica; organizacion y direccion escolar; atencion a la diversidad
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y educacion inclusiva; orientacion educativa y tutoria; seleccion, formacion y desarrollo pro-
fesional del profesorado; cooperacion internacional para el desarrollo de la educacion.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion bibliografica:

Bases de datos espaiiolas: BEG (GENCAT), ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y
CEDUS (Centro de Documentacion Universitaria), RESH (Revistas Espafiolas de Ciencias
Sociales y Humanas), REDINED (Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).
Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (SSCI), Social
Scisearch®, Journal Citation Reports/Social Sciences Edition, European Reference
Index for the Humanities (ERIH), Ulrich’s Periodicals Directory, LATINDEX
(Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, Reino Unido), IPSA (International
Political Science Abstracts), IRESIE (México); ICIST (Canada); HEDBIB (UNESCO-
Higher Education Bibliography); SWETSNET (Holanda).

Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSICISOC);
Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigacion vy
Documentacion Educativa (CIDE); Catalogo Colectivo de Publicaciones Periodicas en
Bibliotecas Espafiolas (Ministerio de Educacion y Ciencia).

Catalogos internacionales: Online Computer Library Center (USA); Library of
Congress (LC); The British Library Current Serials Received; King’s College London;
University of London-ULRLS; Colectif National Francais; Centro de Recursos
Documentales e Informaticos de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OED).

La Revista no comparte necesariamente las opiniones
Y juicios expuestos en los trabajos firmados.
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Presentation

REVISTA DE EDUCACION is a scientific journal published by the Spanish Ministry of
Education and Science. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion, it has
been a privileged witness of the development of education in the last decades, and an
acknowledged means for the dissemination of education research and innovation, both from
a national and international perspectives.It is currently assigned to the Institute of Evaluation
within the General Secretary of Education and it is published by the General Directorate of
Information and Publications of the Ministry of Education and Science.

Four issues are published each year, three regular ones and one focused on an especial
topic. Regular issues include four sections: Monograph, Research and Studies, Reports
and Essays and Education Experiences (innovation), all of them submitted to referees. In
the first issue of the year there is also an index of bibliography, a report with statistic
information about the journal process of this period and the impact factors, as well as a
list of our external advisors.

Since 2000, Revista de Educacién is published in a double format, paper and electronic.
The paper edition includes all the articles in the especial section, the abstracts of articles
pertaining to the rest of sections, and an index of reviewed and received books. The
electronic edition contains all articles and reviews of each issue, and it is available
through this web page (www.revistaeducacion.mec.es), where it is possible to find more
interesting information about the journal. The focused-topic issues are published
full-length in both formats. In all the issues, a full-length version of regular issues is also
available in the CD that comes together with the paper edition.

Revista de Educacion assesses, selects and publishes studies framed in wellestablished
lines of research, mainly: methodologies of education investigation and assessment;
analysis of education systems and public policies; evolution and bistory of contemporary
education systems; education reforms and innovations; quality and equity in education;
curriculum; didactics; school organization and management; attention to diversity

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009



10

and inclusive education; educational guidance and tutorship; teacher selection, training
and professional development; internacional cooperation for the development of
education.

Revista de Educacion is available through the following data bases:

» Spanish databases: BEG (GENCAT),ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y CEDUS
(Centro de Documentacion Universitaria), RESH (Revistas Espafiolas de Ciencias
Sociales y Humanas), REDINED (Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

o International databases: Social Sciences Citation Index® (SSCI), Social
Scisearch®, Journal Citation Reports/Social Sciences Edition, European
Reference Index for the Humanities (ERIH), Ulrich’s Periodicals Directory,
LATINDEX (Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, UK), IPSA
(International Political Science Abstracts), IRESIE (Mexico); ICIST (Canada); HED-
BIB (UNESCO-Higher Education Bibliography); SWETSNET (Netherlands).

* National Catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC);
Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa (CIDE); Catalogo Colectivo de Publicaciones
Periodicas en Bibliotecas Espafiolas (Ministerio de Educacion y Ciencia).

» International Catalogues: Online Computer Library Center (USA); Library of
Congress (LC); The British Library Current Serials Received; King’s College
London; University of London-ULRLS; Colectif National Francais; Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEI).

Revista de Educacion does not necessarily agree with opinions and judge-
ments maintained by authors.
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Concepto y evolucion de los modelos de
valor afiadido en educacion

Concept and evolution of educational
value-added models

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

José Luis Gaviria Soto

Maria Castro Morera

Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion. Departamento de Métodos de Investigacién y Diagndstico
en Educacion (MIDE). Madrid, Espafia

Resumen

Los modelos de valor afiadido son un conjunto de técnicas estadisticas complejas que uti-
lizan datos de puntuaciones de tests de los estudiantes de varios afios, para estimar los efectos
de las escuelas individuales. Los modelos intentan aislar la contribucion de la escuela al des-
arrollo del aprendizaje de los alumnos. Existen diversas variaciones de los modelos que se uti-
lizan en trabajos de investigacion y en evaluaciones practicas. En este articulo se presenta el
concepto de valor afiadido de la escuela y su historia y evolucion. Se establece el origen y des-
arrollo de los modelos en torno a tres lineas principales: la investigacion sobre la efectividad de
las escuelas, las criticas derivadas de los informes actuales de rendicion de cuentas y el desarro-
llo de los modelos estadisticos multinivel. Se explica la motivacion de su uso para evitar algu-
nos problemas frecuentes en las presentaciones de los resultados de las escuelas y en su orde-
nacion, tal como sucede con las «Tablas de Liga en Inglaterra» y los informes de «Progreso Anual
Adecuado» consecuencia de la aplicacion de la No Child Left Bebind en USA. Los principales
problemas analizados son los relacionados con la metodologia transversal de las evaluaciones
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y los sesgos de seleccion derivados de las caracteristicas de los estudiantes en el ingreso, varia-
bles sociodemograficas y factores contextuales de las escuelas. En resumen, se exponen las
principales aproximaciones existentes para medir los efectos de las escuelas y se concluye que
la aplicacion de los procedimientos de Valor Ahadido representa una importante promesa para
la evaluacion de las escuelas.

Palabras clave: investigacion sobre efectividad de las escuelas, rendicion de cuentas, eva-
luacion de escuelas, modelos de valor afiadido.

Abstract

Value-added modelling is a collection of complex statistical techniques which use multiple
years of students’test score data to estimate the effects of individual schools.The models attempt
to isolate the contributions of schools to student learning development. Several variations of
these models are being applied in the research literature and in practical school assessments.

In this paper we introduce the concept of value-added and its history and evolution. We
establish the origin and the development of the models around three main lines: the school
effectiveness research, the criticism on actual school accountability reports, and the development
of multilevel statistical models. We explain the motivation to use these models in order
to prevent some problems with the reporting of school results and school ratings, such as the
League Tables in England and the Adequate Yearly Progress from the No Child Left Bebind in
USA.The main analyzed problems are those related to the cross-sectional methology of most of
assessments, and the selection biases derived from the student characteristics at the intake,
socio-demographic variables and contextual factors of schools. We summarize the principal
existing modeling approaches for measuring school effects and we conclude that the application
of value-added procedures holds considerable promise for school assessment.

Key Words: school effectiveness research, school accountability, school assessment,
value-added models.

Introduccion

Muchos gobiernos estan en la actualidad insatisfechos con los niveles de rendimiento
de sus estudiantes y reciben presiones crecientes para mejorar la eficacia y eficiencia
del sistema educativo. Esta preocupacion esta abonada por la investigacion aplicada
de la economia de la educacion que establece que la prosperidad econémica y social
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de los individuos y de las naciones radica en la educacion y formacion (Hanushek,
2005; Hanushek y Wossman, 2006). El nivel de logros educativos de un pais suele con-
siderarse como un indicador de sus reservas de «capital humano» o disponibilidad de
potenciales trabajadores con educacion y destrezas suficientes. Ademas, la sociedad
debe asegurar la igualdad de acceso a las oportunidades educativas para lograr niveles
satisfactorios de bienestar individual y social. Es decir, la educacion proporcionada
debe ser equitativa, para lo que deben reducirse las brechas de rendimiento entre di-
ferentes grupos de estudiantes. Esta preocupacion por alcanzar adecuados niveles de
rendimiento se ha extendido a la sociedad en general, como pone de relieve el cre-
ciente interés mediatico por los resultados de las encuestas internacionales.

Tanto los partidarios de la rendicion de cuentas de las escuelas como los no parti-
darios reconocen que un ingrediente fundamental para la mejora de las escuelas y del
sistema educativo en general es un buen sistema de evaluacion de las escuelas, que
permita disponer de datos en los momentos adecuados. Estos datos servirin para em-
prender acciones de mejora de las escuelas y para la planificacion de las reformas
educativas.

Es en este contexto en el que la metodologia conocida como modelos de Valor
Anadido (en adelante VA) se ha recibido con entusiasmo y con grandes expectativas
por parte de los responsables de la educacion.

Aunque no existe una definicion tnica de lo que es el VA de una escuela, suele consi-
derarse como su contribucion al progreso neto de los estudiantes hacia objetivos de
aprendizaje establecidos, una vez eliminada la influencia de otros factores ajenos a la es-
cuela que pueden contribuir a dicho progreso. Los modelos de VA son un conjunto de
procedimientos estadisticos que se utilizan para hacer inferencias sobre la eficacia de las
escuelas y de los profesores que ponen el acento en las ganancias de los estudiantes en
el tiempo. Tienen en comun el seguimiento de la trayectoria de los estudiantes anali-
zando las medidas de los resultados de dos o mas afios. Estos datos de la evolucion de los
estudiantes se transforman en indicadores de la eficacia de 1a escuela o del profesor. La
idea es simple: las escuelas mis eficaces son aquellas cuyos estudiantes ganan mas, mien-
tras que las menos eficaces son las que ganan menos.Algunos de estos modelos, los de-
nominados contextualizados, ajustan los resultados por variables socioeconémicas y de-
mograficas con objeto de hacer mas justas las comparaciones entre escuelas.

La importancia atribuida a los modelos de VA en la actualidad se debe a un gran in-
terés por hacer a las escuelas responsables de sus rendimientos rindiendo cuentas a la
sociedad de los aprendizajes de sus estudiantes. Este interés se encuentra fomentado
por los procesos de descentralizacion y de autonomia creciente para las escuelas que
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se han emprendido en muchos paises. La autonomia debe estar acompafiada de eva-
luaciones estructuradas y sistematicas de los resultados que proporcionen feedback a
las escuelas sobre sus fuerzas y debilidades y sobre qué aspectos deben mejorar. Es en
este contexto en el que los modelos de VA pueden ser de extraordinaria utilidad.

Aunque el interés por los modelos de VA para la evaluacion es reciente, en realidad no
son tan nuevos, sino que son el producto de diferentes lineas de investigacion que mar-
can su desarrollo y algunos de los debates sobre su utilizacion. En este articulo se presen-
tan las lineas de investigacion que han llevado a los modelos de VA actuales, las razones o
motivacion para su implantacion y los principales modelos propuestos. Limitaciones de
espacio impiden entrar en una explicacion detallada de los modelos. Los lectores intere-
sados pueden encontrar informacion complementaria en algunas fuentes recientes
como la revision realizada por McCaffrey, Lockwood, Koretz y Hamilton (2003), el nu-
mero monografico de la revista Journal of Educational and Bebavioral Statistics (2004,
(29), 1), editado por Wainer y en las compilaciones de los symposia recientes sobre el
tema de la Universidad de Maryland editadas por Lissitz (Lissitz, 2005, 20006).

El caldo de cultivo para los modelos de VA

En este apartado y sin animo de exhaustividad, se presentan los antecedentes que es-
tan en la base de los modelos de VA. Se agrupan los antecedentes en tres lineas: la in-
vestigacion sobre las escuelas efectivas, la politica de rendicion de cuentas y los avan-
ces en las técnicas estadisticas que hicieron posible la aplicacion de los modelos. En
realidad, es dificil separarlas, ya que estan bastante unidas y son coexistentes en el
tiempo. La investigacion sobre la efectividad de las escuelas esta mas enraizada en la
busqueda de factores que determinan la calidad y la equidad de los aprendizajes; la li-
nea que denominamos de rendicion de cuentas basada en las puntuaciones de los
tests puede considerarse mas vinculada a los esfuerzos de evaluacion de las escuelas,
con consecuencia o no, dentro de las politicas de publicidad de resultados del sector
publico. Los desarrollos de las técnicas estadisticas estan en la base de las dos lineas.
En el desarrollo de los modelos también han influido la tendencia creciente a las eva-
luaciones a gran escala mediante tests estandarizados, nacionales e internacionales y
la creciente disponibilidad de ordenadores para la creacion y almacenamiento de ba-
ses de datos y de un software adecuado para su tratamiento.
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La investigacion sobre la efectividad de las escuelas IEE
(School Effectiveness Research)

Sus origenes se encuentran principalmente en el Reino Unido y Estados Unidos,
donde influyentes estudios realizados durante los afos sesenta y setenta pusieron de
relieve la escasa influencia de la escuela sobre los resultados educativos, en compara-
cion con otros aspectos de los estudiantes, tales como las aptitudes, la etnia/raza y el
estatus socioeconomico (Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972).

Estos tempranos estudios adolecian de un buen nimero de limitaciones metodo-
logicas y la investigacion posterior intentd poner de relieve la existencia de efectos
escolares significativos, atn reconociendo la gran influencia del contexto socioecono-
mico y cultural de los estudiantes (Edmonds, 1979; Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis
y Ecob, 1988). Se intenta dar respuesta a las siguientes preguntas: ;/Pueden las escue-
las ser efectivas?, ;Qué determina la efectividad de la escuela? y ;Hasta qué punto
la escuela es efectiva en la reduccion de las desigualdades en rendimiento debidas
al origen social o étnico de los sujetos?

Desde sus comienzos, 1a IEE se caracteriza por seguir una metodologia fundamen-
talmente cuantitativa, basada en las puntuaciones de los estudiantes en tests estandari-
zados y por el uso de procedimientos estadisticos complejos que permitan desenmara-
far de los resultados de los estudiantes la influencia de otros efectos ajenos a la escuela
y a sus practicas educativas. En un primer momento se caracterizo por el estudio de lo
que se podria denominar el «rendimiento contextualizado» mediante estudios transver-
sales realizados en un momento en el tiempo. Un ejemplo de esta metodologia son los
estudios PISA, en los que se intenta eliminar de los resultados otros aspectos relaciona-
dos con caracteristicas socioculturales de los estudiantes. Un ejemplo de este enfoque
con los datos espafioles de PISA 2003 puede encontrarse en Marchesi y Martinez Arias
(2000). Esta aproximacion por su caracter transversal resulta insuficiente (Willms y
Raudenbush, 1989; Goldstein, 1987). La investigacion mas reciente se caracteriza por
estudiar muestras amplias de escuelas y poner el acento en la evaluacion del progreso
sobre el tiempo, mas que en las instantaneas tomadas en un Gnico momento derivadas
de los estudios transversales. En la actualidad y siguiendo a Sammons (2006) puede
considerarse la IEE como una linea de investigacion que intenta separar las caracteris-
ticas de los estudiantes de los efectos de las escuelas.

No podemos entrar aqui en los principales resultados derivados de la IEE y remi-
timos a los lectores a Scheerens y Bosker (1997) y Teddlie y Reynolds (2000) y a la
revision de los diferentes meta-analisis realizados por Scheerens (2005). En general,
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puede decirse que sus resultados son algo mas alentadores que los de los tempra-
nos estudios de Coleman y Jenks. Puede concluirse que las escuelas establecen di-
Serencias (MacBeath y Mortimore, 2001; Reynolds y Creemers, 1990; Sammons, Hill-
man y Mortimore, 1995; Sammons y Reynolds, 1997; Scheerens, 2005; Scheerens y
Bosker, 1997;Teddlie y Reynolds, 2000). Hay un porcentaje de la varianza entre es-
cuelas (entre el 5-35%, segun los estudios) que se explica por politicas y practicas
educativas y por el ambiente y clima del aprendizaje de la escuela. También se ha
encontrado una escasa influencia de las variables de inputs o recursos en los paises
desarrollados, excepto en los aspectos relacionados con la formacion y experiencia
del profesorado, resultado coincidente con los derivados de la linea conocida como
«funcion de produccion» (Hanushek, 2003) en la Economia de la Educacion. Estos
datos han desplazado el acento de los inputs a los procesos y a los resultados en la
evaluacion educativa. Por lo que se refiere a las variables de procesos de las escue-
las, los resultados son algo ambigtios (Muijs y Reynolds, 2000; Stevens, 2005; Zvoch
y Stevens, 2003). Otro resultado bastante claro es que las escuelas efectivas respon-
den mejor a la meta de la equidad, ya que los sujetos en desventaja progresan mas
en estas escuelas.

En lo que si existe un amplio acuerdo es en que las comparaciones entre escuelas
no pueden establecerse sobre los resultados brutos, sino que deben basarse en ajustes
del rendimiento inicial y de otros factores relevantes y en el progreso de sus estudian-
tes (Goldstein et al., 1993; Goldstein y Thomas, 1996; Gray, Jesson, Goldstein, Hedger y
Rasbash, 1996; Mortimore, Sammons y Thomas, 1994; Sammons, 1996). Se considera
una escuela efectiva aquella en la que los estudiantes progresan mas alla de lo que
puede esperarse, afiadiendo valor extra a los resultados de sus alumnos en compara-
cion con otras escuelas que sirven a poblaciones que son similares en el ingreso.

La evaluacion mediante tests al servicio de las reformas
educativas y la politica de rendicion de cuentas

La evaluacion externa mediante tests estandarizados, ha sido constante en los diver-
sos intentos de reformas educativas en los Estados Unidos desde los anos sesenta
(Hamilton, 2003; Wang, Beckett y Brown, 2006). Destacan, entre otros, los usos de
los tests para el diagnostico y monitorizacion del sistema educativo, representados
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por el National Assessment of Educational Progress (NAEP), que comenzd en
1969 y que introdujo una rigurosa metodologia psicométrica y estadistica que tuvo
una gran repercusion en las evaluaciones posteriores nacionales e internacionales.
Ademas, las alarmas desencadenadas tras la participacion de los Estados Unidos en
las tempranas evaluaciones internacionales del rendimiento educativo bajo los aus-
picios de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) influyeron considerablemente en los posteriores desarrollos de la evaluacion.
Un hito importante fue la publicacion en 1983 del influyente texto A nation at risk
(National Commission of Excellence in Education, 1983). En él se insiste en los ries-
gos derivados de la pérdida de competitividad futura frente a otras naciones, como
consecuencia de la baja calidad de la educacion. Las reflexiones a que dio lugar pue-
den considerarse el desencadenante de diversas reformas educativas para las que
resulté esencial la evaluacion mediante tests, tales como el cambio de las compe-
tencias minimas a altos estandares de rendimiento y la necesidad de disponer de da-
tos para la monitorizacion y reforma del sistema. Como consecuencia, en muchos
estados se iniciaron evaluaciones a gran escala, para disponer de datos para la rendi-
cion cuentas y para la mejora de las escuelas. Todo ello culminé en la legislacion
federal con No Child Left Behind (NCLB, aprobada en enero de 2002), con la exi-
gencia de la rendicion de cuentas de las escuelas en todos los estados para poder
acogerse a beneficios federales.

Es importante destacar también la introduccion a partir de los afios noventa de la
evaluacion basada en estandares de rendimiento dentro de las reformas encamina-
das a la mejora de las escuelas, sistema que recoge la NCLB. La idea fundamental de
esta forma de evaluacion es que los gobiernos especifican lo que los estudiantes de-
ben saber y ser capaces de hacer en los distintos cursos y materias y estas especifica-
ciones se recogen en los denominados estdndares de contenido (O’Day y Smith,
1993). Los estdndares de rendimiento representan una forma de evaluacion referida
a criterios que permiten establecer diferentes niveles de logro que se establecen a
partir de las puntuaciones de los tests, juicios de expertos y consideraciones de poli-
tica educativa. Para mas informacion véanse Cizek y Bunch (2007) y en castellano
Martinez Arias, Hernandez Lloreda y Hernandez Lloreda (2006). En general, esta forma
de evaluacion con altos estandares y la clasificacion por niveles es muy bien aceptada
por los profesores y por la opinion publica (Wang et al., 20006).

El uso de los tests esta tan generalizado que se habla de la rendicion de cuentas
basada en tests, aunque evaluacion y rendicion de cuentas son dos procesos dife-
rentes (Hill, Scout, DePascale, Duna y Simpson, 2006). Un aspecto importante de
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estas politicas es evaluar si los estudiantes realizan progresos satisfactorios y si al-
canzan los estindares de rendimiento establecidos por las autoridades. También, en
aras de la equidad, se evalaa el rendimiento de distintos grupos de estudiantes, ca-
racterizados por diferentes variables sociodemograficas (género, etnia, estatus so-
cioecondémico).

La politica de rendicion de cuentas no llegd con la NCLB como algo nuevo, sino
que en los ultimos veinte afios ya hubo un creciente interés dentro de las politicas ge-
nerales de los gobiernos y estados en Estados Unidos y en otros paises en la evalua-
cion externa de las escuelas como un instrumento de supervision util para la mejora
continua del sistema educativo (Braun y Kanjee, 2006; Kane y Staiger, 2002; Goldstein
y Spiegelhalter, 1996; Hanushek y Raymond, 2004;Taylor y Nguyen, 2006).Aunque hay
diferentes formas de rendicion de cuentas que van desde la simple publicacion de los
resultados a incentivos mas directos como la aplicacion de recompensas y sanciones,
en todos los casos, siempre es un instrumento de los politicos para ver el grado de
cumplimiento de las metas, nunca una meta en si misma. Se supone que aporta una in-
formacion que puede apoyar la mejora continua de las escuelas.

Dentro de esta linea de rendicion de cuentas para la mejora de los rendimientos
de todos los estudiantes y de los estindares de rendimiento, la NCLB establece que to-
dos deben alcanzar el nivel de competente en 2014, estableciendo metas anuales de
progreso.También se establecen metas que reduzcan las brechas de rendimiento en-
tre diferentes subgrupos. Impone la evaluacion mediante tests anuales de Lengua y
Matematicas en todas las escuelas en los cursos de 3° a 8°. Establece consecuencias en
términos de recompensas y sanciones para las escuelas segun el cumplimiento o no
de los objetivos. Son precisamente las consecuencias la parte mas controvertida de la
NCLB (Cronin, Kingsbury, McCall y Bowe, 2005; Carlson, Martinez, O’Day, Stecher, Tay-
lor y Cook, 2007).

Los principales modelos alternativos a los de VA y que han sido objeto de numero-
sas criticas son el modelo de estatus y el modelo de mejora. El modelo de estatus
(Goldschmidt et al., 2005; Raudenbush, 2004a) compara los resultados anuales de
la escuela con el objetivo establecido (el nivel de competente), conocido como
Adequate Yearly Progress (AYP). El modelo de mejora compara los porcentajes de es-
tudiantes de una cohorte que alcanzan el objetivo en un curso y aflo particular con
los porcentajes de la cohorte siguiente en el mismo curso que tiene el problema de
que las diferencias en rendimiento pueden deberse a errores de muestreo y cambios
en las cohortes (Hill y DePascale, 2003; Linn y Haug, 2002; Linn, Baker y Betebenner,
2002; Rouse, 2005; Zvock y Stevens, 2006).
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Muchas de las criticas a los modelos de estatus y de mejora, en sus diversas varian-
tes, se deben precisamente al uso de datos transversales (Linn, 2005; Linn y Haug,
2002; Raudenbush, 2004,b; Rouse, 2005; Stevens, 2005; Thum, 2002; Zvoch y Stevens,
2006), dada su menor susceptibilidad a las caracteristicas de los estudiantes y otros
factores contextuales. Hay una gran cantidad de incertidumbre asociada con las ga-
nancias de cohortes sucesivas debida a errores de muestreo y diferencias de movili-
dad. El seguimiento de los estudiantes es el que permite separar los efectos sistemati-
cos de las escuelas de las caracteristicas de los estudiantes.

Las ganancias promedio en rendimiento basadas en el seguimiento longitudinal in-
dividual de los estudiantes son las Gnicas que pueden proporcionar bases para elimi-
nar (al menos en parte) las explicaciones competidoras de las diferencias en rendi-
miento entre escuelas (Sanders y Horn, 1994, 1998; Ballou, Sanders, y Wright, 2004;
McCaffrey et al, 2003; McCaffrey, Lockwood, Koretz, Louis y Hamilton, 2004).

La rendicion de cuentas en Inglaterra

La publicacion de la normativa Every Child Matters (1988) supuso el comienzo de la
publicacion de los resultados de las escuelas en tests externos realizados en determina-
dos momentos o estadios clave. En este caso el objetivo de la evaluacion es el de la iden-
tificacion de escuelas efectivas e inefectivas, de cara a la introduccion de mejoras y pro-
porcionar informacion a los padres para la eleccion de centro. Esta practica fue
continuada por los gobiernos laboristas. Inicialmente los resultados se reportaban en
forma de las denominadas Tablas de Liga, cuyo uso fue muy controvertido desde sus
inicios. Los principales argumentos de sus detractores se basaban en la injusticia de los
resultados brutos debido al extraordinario impacto que en ellos tenia el nivel anterior
de los estudiantes y variables sociodemograficas (Goldstein y Spiegalhalter, 1996; Nut-
tall, Goldstein, Prosser y Rasbash, 1989; Saunders, 1999; Yang, Goldstein, Rath y Hill,
1999). Mostraron que después del ajuste de los niveles previos de los estudiantes cam-
biaba la ordenacion de muchas escuelas y que cuando se tomaban los intervalos de con-
fianza en torno a las medias, la mayor parte de las escuelas no se diferenciaban del pro-
medio (Fitz-Gibbon, 1997). Estas consideraciones llevaron a una aproximacion a la
evaluacion basada en modelos de VA para ajustar los efectos del rendimiento anterior y
posteriormente al valor afiadido contextualizado en 2005, incluyendo ademas los inter-
valos de confianza (Ray, Evans y McCormack, 2008, en este volumen; Schagen, 20006).
Una revision de la evolucion del VA en Inglaterra puede verse en Saunders (1999).
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Los procedimientos estadisticos

El camino hacia los modelos de VA en la evaluacion no habria sido posible sin el
desarrollo de modelos estadisticos que permiten descomponer la variacion de los
resultados de los estudiantes en diferentes fuentes de variacion, analizar variables
procedentes de distintos niveles y tener en cuenta las dependencias de los datos de
las escuelas. La mayor parte de las técnicas estadisticas paramétricas utilizadas tradi-
cionalmente en la evaluacion de los efectos de las escuelas suponen la independen-
cia de los errores aleatorios, provocando importantes sesgos cuando no se cumple
este supuesto. Por otra parte, los datos educativos tienen una estructura multinivel
en la que las escuelas estan anidadas en contextos, las clases en las escuelas y los es-
tudiantes en clases y profesores. Esta estructura de los datos provoca dependencias
entre las unidades de analisis, que viola el supuesto de independencia. Por otra
parte, en la investigacion de la eficacia de las escuelas se da el problema de integrar
datos procedentes de diferentes niveles en un modelo unico, integrando en la pre-
diccion del resultado predictores de diferentes niveles (De Leeuw y Meijer, 2008).
Los iniciales trabajos de Coleman et al. (1966) y de Jencks et al. (1972) no tuvieron
en cuenta ni la estructura de los datos, ni las dependencias.Ya en 1939 Thondike ad-
virtio de los peligros de usar estimaciones derivadas de la correlacion y regresion
registradas en el nivel de grupo para hacer inferencias relativas a individuos y sub-
grupos, fendmeno denominado por Robinson (1950) como «falacia ecolégica». Se
llegd a una critica metodologica explicita sobre las aproximaciones de nivel agre-
gado (Burnstein, 1980), llegando en los afios ochenta a las aproximaciones hoy co-
nocidas como «modelos lineales mixtos», «modelos multinivel» o «modelos lineales
jerarquicos», que ya se estaban utilizando en otras areas (Aitkin y Longford, 1980;
DeLeeuw y Kreft, 1986, Goldstein, 1987; Raudenbush y Bryk, 1986). Estos modelos
permitieron la particion de la varianza en diversos niveles y la inclusion de varia-
bles predictoras que permiten explicar estas varianzas, con la inclusion de efectos
de interaccion. La metodologia propuesta permite evitar numerosos errores de infe-
rencia estadistica (errores de tipo I, sesgos de agregacion, heterogeneidad de la re-
gresion, etc.) y separar los efectos de la escuela de otros factores de los estudiantes,
llevando a los modelos de rendimiento contextualizados. Estos modelos representa-
ron un gran paso, pero no acabaron con el debate, debido a la inestabilidad tempo-
ral de los resultados; escuelas ejemplares un ano pueden ser mediocres en otro, a
pesar de la supuesta estabilidad de las politicas y practicas de las escuelas). La exten-
sion de estos modelos a datos longitudinales (Wilms y Raudenbush, 1989) supuso
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un importante avance para examinar trayectorias de desarrollo y los efectos de las
escuelas sobre estas trayectorias.

En la actualidad existe un importante cuerpo de literatura en forma de libros
que permite conocer estos modelos (De Leeuw y Meijer, 2008; Goldstein, 2003;
Raudenbush y Bryk, 2002; Gaviria y Castro, 2005; Hox, 2002; Gelman y Hill, 2007). El
uso de estas técnicas y su aplicacion a la evaluacion de los efectos de las escuelas
no habria sido posible sin los desarrollos de software estadistico que permitan im-
plementar los complejos procesos de estimacion. Se dispone en la actualidad de nu-
meroso software en programas especificos como MLWIN, HLM o AML, y en paque-
tes de programas de uso general, tanto comerciales (SAS, SPSS, SYSTAT, MPLUS,
STATA-GLLAMM, SYSTAT, SPLUS), como de libre acceso (WinBUGS, R), por mencio-
nar solamente algunos'.

Motivacion para usar los modelos de VA

Las numerosas criticas derivadas del uso de los modelos utilizados para cumplir con
los requisitos de la NCLB, asi como otras criticas, entre las que destacan las realizadas
a las tablas de liga, condujeron a un considerable entusiasmo por los modelos de VA
como una alternativa (Carey, 2004). Aunque se siguen presentando los resultados
como se ha descrito en el apartado anterior, el Gobierno de Estados Unidos se hizo
eco de las principales criticas y a finales de 2005 invit6 a los estados a hacer propues-
tas de modelos basados en ganancias de los estudiantes, aprobando algunos estudios
piloto que tienen en cuenta el valor afiadido.

Las criticas vienen de muchos frentes, aunque la mayor parte pueden agruparse
en dos grandes bloques:

Los sesgos de seleccion en las escuelas.
El uso de estudios transversales para la evaluacion de las mejoras de aprendizaje.

@ Las siglas se refieren a los nombres de los programas. Una revision critica de la mayor parte de los mencionados con ejem-
plos de aplicacion puede encontrarse en el Centre for Multilevel Modelling de la Universidad de Bristol:
http://www.cmm.bristol.ac.uk
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Los efectos de las escuelas y los sesgos de seleccion y com-
posicion

En la evaluacion de las escuelas y sus efectos y su posterior ordenacion se trata de
comparar los resultados en términos del rendimiento alcanzado por los estudiantes.
En la base de todas las criticas se encuentra la complejidad de lo que encierran las
puntuaciones brutas de los tests y de lo que los estudios basados en ellas entienden
por efectos de la escuela. Raudenbush y Willms (Raudenbush y Willms, 1995; Willms y
Raudenbush, 1989) establecieron una distincion ya clasica entre los diferentes tipos
de efectos de las escuelas y lo que representan dentro de las puntuaciones de los
tests. Los dos tipos de efectos se basan en el analisis de diferencias entre el rendi-
miento (o ganancia) de un nifio en una escuela particular con el esperado si hubiese
estado en otro entorno. La eleccion del entorno de comparacion es critica para los di-
ferentes usos de la informacion sobre el efecto de la escuela. Definen dos tipos de
efectos de interés, Tipo A y Tipo B. El efecto tipo A es la diferencia entre el rendimiento
actual de un alumno y el esperable si hubiese asistido a una escuela «tipica», equiva-
lente al que se obtendria si los estudiantes de idénticas caracteristicas fuesen asigna-
das al azar a las M escuelas bajo evaluacion. Normalmente es el efecto que consideran
los padres cuando eligen escuela. Este efecto incluye practicas de la escuela, composi-
cion de los estudiantes y el contexto en el que esta localizada. El efecto tipo B se re-
fiere exclusivamente al debido a las practicas de la escuela, que estan bajo la respon-
sabilidad de sus profesionales. Este efecto debe ser separado del contexto de la
escuela y otros factores externos (contexto, composicion del alumnado, etc.). Este
efecto es la diferencia entre el rendimiento de un alumno en una escuela particular y
el que seria esperable si asistiese a una escuela con contexto idéntico, con unas prac-
ticas de efectividad promedio. Seria como si M escuelas con contextos idénticos fue-
sen asignadas a niveles de tratamiento con variacion en las practicas. Este es el efecto
Justo o imparcial que se deberia considerar en la evaluacion de la eficacia de las es-
cuelas. Una discusion sobre la problematica de establecer inferencias causales en la
atribucion de dichos efectos a partir de estudios observacionales puede verse en
Raudenbush y Willms (1995) y Rubin, Stuart y Zanutto (2004).

Los efectos tipo B se refieren al rendimiento de los estudiantes en una clase y es-
cuela comparado con el de los estudiantes de contextos similares. Estos son los de in-
terés para la rendicion de cuentas, ya que otros aspectos no estan bajo control de la
escuela. La estimacion de los efectos tipo A implicaria la sustraccion de los efectos
de las caracteristicas de los estudiantes y de las correspondientes interacciones. La
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estimacion de los efectos tipo B implicaria la sustraccion de los efectos de las carac-
teristicas de los estudiantes y de los efectos contextuales, junto con las correspon-
dientes interacciones.

Los modelos de VA intentan separar las contribuciones relativas de los distintos
efectos, para estimar en la medida de lo posible los efectos de tipo B, atribuibles a la
escuela, mediante complejos procedimientos estadisticos que intentan paliar la au-
sencia de aleatorizacion en la composicion de las escuelas. Se considera que la rendi-
cion de cuentas y la evaluacion de las escuelas deben limitarse a las partes de la va-
rianza que estan bajo su control.

Los modelos antes presentados en la rendicion de cuentas y en las tablas de liga ori-
ginales confunden los efectos de las escuelas con los restantes aspectos que no estan
bajo su control y que no se deben a las politicas y a las practicas escolares (Choi, Ya-
mashiro, Seltzer, y Herman, 2004; Rumberger y Palardy, 2004; Linn, 2004, 2005; McCall,
Kingsbury y Olson, 2004; Zvoch y Stevens, 2006; Rowe, 2000;Aitkin y Longford, 1986;
Hanushek, 1979; Raudenbush, 2004b; Ladd y Walsh, 2002; Novak y Fuller, 2003).

Todos estos efectos derivados de caracteristicas de los estudiantes, contextos de
las escuelas y sus posibles interacciones son los referidos como sesgos de seleccion,
ya que la distribucion de los estudiantes y de los profesores a las escuelas no es alea-
toria. No considerar estos efectos puede llevar a grandes injusticias y a la desmoraliza-
cion de profesores y directores altamente cualificados y que logran ganancias de
aprendizaje considerables con sus estudiantes, pero que atienden a poblaciones en
desventaja.

Es necesario realizar los ajustes por las caracteristicas de los estudiantes y contex-
tuales, lo que lleva a medidas mds justas y seguras de los resultados de las escuelas,
para que las escuelas puedan ser juzgadas de forma justa (Linn, 2004; 2005). La realiza-
cion de los ajustes teniendo en cuenta los resultados anteriores de los estudiantes y
de otras caracteristicas, implican necesariamente la utilizacion de modelos de VA.

Funcionamiento y requisitos de los modelos de VA para la
evaluacion

Como se ha visto anteriormente, los modelos de VA son un caso especial de los mode-
los de desarrollo que intentan aislar los efectos de las escuelas por medio del uso de
datos longitudinales (Lissitz, Doran, Schafer y Willhoft, 2006), de modo que las varianzas
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en el rendimiento de los estudiantes puedan atribuirse a las escuelas (o profesores en
algunos casos). Intentan responder a la cuestion ;cuanto valor ha anadido la escuela
(o el profesor) al aprendizaje del estudiante? Se diferencian de los modelos de des-
arrollo simple en que intentan atribuir la ganancia o cambio a las escuelas o profeso-
res. En los modelos de VA el término efecto representa normalmente la desviacion de
la escuela de un resultado potencial esperado. Dentro de la terminologia de los mode-
los multinivel referidos mas arriba, son los residuos no explicados de la escuela des-
pués de ajustar o controlar otros factores o fuentes de variabilidad. Los modelos esta-
disticos utilizados mediante la particion de la varianza intentan aislar los factores
diferentes de las practicas de la escuela (efectos tipo B) para evaluar su influencia en
el aprendizaje o desarrollo de los estudiantes (Drury y Doran, 2004; Hershberg, Simon
y Lea-Kruger, 2004; McCaffrey et al., 2003).

Los numeros que estiman el VA son similares a los residuos de la regresion, ya
que representan la parte de los resultados (puntuacion promedio del estudiante)
que no es explicada por las variables explicativas incluidas en el modelo. Al igual
que los residuos, estos nimeros tienen de media 0 y el numero ligado a cada es-
cuela particular es interpretado provisionalmente como una medida del rendi-
miento relativo de la escuela. Son estimadores de la diferencia entre la contribucion
de la escuela al aprendizaje de sus estudiantes y la contribucion promedio al apren-
dizaje de todas las escuelas de las que se obtuvieron datos. Un valor positivo signi-
fica que la escuela parece que ha contribuido mis al rendimiento que el promedio,
es mas efectiva, mientras que un valor negativo que es menos efectiva, aunque los
estudiantes de la escuela hayan tenido ganancias brutas positivas durante el peri-
odo bajo estudio. El modelo ajustado y su €xito al explicar los efectos de las escue-
las estara determinado por los datos y las variables empleadas en el modelo, asi
como por el conjunto particular de escuelas de la muestra. Los diferentes estimado-
res de efectos estan sujetos a diferentes tipos de incertidumbre y sesgo, pudiendo
establecerse la incertidumbre en sus errores tipicos. La ratio del VA estimado res-
pecto de su error tipico puede usarse para ver si es estadisticamente diferente de 0
o valor promedio de todas las escuelas.

La logica implicita o explicita se basa en la comparacion de las ganancias de la es-
cuela con otras similares, que comienzan en los mismos niveles de rendimiento o que
sirven a poblaciones similares de estudiantes. En la Figura I se presenta una represen-
tacion simplificada de los modelos de VA.
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FIGURA 1. Ejemplo simplificado de un modelo de Valor Afiadido

Modelos de valor aniadido
Ejemplo sumplificado

La pregunta basica esigel desarrollo del estudiante,
alcanza, supera o es inferior al esperado?

Rendimiento esperado después deun
petiodo de tiempo especificado

Rendimiento real después deun
petiodo de tiempo especificado

Valor anadido

Desarrollo real

D llo esperado

Aiiot Ao t+

Tipos de modelos estadisticos utilizados en VA

Para la estimacion de los efectos de las escuelas pueden utilizarse diferentes modelos
estadisticos. La caracteristica fundamental es que incluyen dos o mas medidas de ren-
dimiento, pudiendo incluir 0 no caracteristicas contextuales de los estudiantes y de
las escuelas. Los diferentes modelos parten de distintos supuestos y algoritmos de es-
timacion por lo que los resultados pueden diferir. No obstante, todos tienen en co-
mun una serie de caracteristicas: ser modelos cuantitativos, utilizar las puntuaciones
de los estudiantes en tests como medidas de aprendizaje, naturaleza longitudinal con
dos o mas medidas de los estudiantes e intentar atribuir las ganancias o cambios en
desarrollo-aprendizaje a las escuelas o los profesores. Dadas las grandes diferencias
entre modelos es dificil unificar la notacion. En este apartado seguimos la notacion
simplificada utilizada en Lissitz et al. (2006). Para un analisis adecuado de la parametri-
zacion concreta de los distintos modelos, debe acudirse a las fuentes originales.

La primera distincion entre los modelos es la que se establece entre los efectos como
fijos o aleatorios.En la literatura sobre el disefio experimental se consideran efectos fijos
aquellos en los que las inferencias se restringen a los términos especificos incluidos en el
modelo. Por el contrario, se habla de efectos aleatorios cuando las unidades se conside-
ran una muestra aleatoria de la poblacion e interesa analizar la variabilidad en la po-
blacion de la que las unidades son muestreadas. En principio, una aproximacion no es
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necesariamente superior a la otra, sino que esta condicionada a las inferencias que se des-
een extraer de los datos. La mayor parte de los modelos actuales consideran los efectos
de las escuelas como aleatorios, ya que es 1til para tratar con estructuras de datos corre-
lacionadas y la heterogeneidad del estatus y cambio de las escuelas.

Modelos univariantes de efectos fijos

En los casos en los que solamente existen puntuaciones de dos anos se puede simpli-
ficar la estructura multivariante de los datos y tratar los resultados como univariantes.
Hay dos aproximaciones, la denominada de ajuste de covariantes y la de la modeliza-
cion de las ganancias.

En la aproximacion de ajuste de covariantes las puntuaciones del afio actual se re-
gresan sobre la puntuacion del afio anterior y sobre otras covariantes adicionales, si se
considera necesario:

M J
Y, =Zﬁk(x‘—l,i)+2ﬂl(‘){i)+£ﬁ; g“,NN(()’O-:) (¢

Donde Y, representa la puntuacion del estudiante i en el tiempo t, B, es el efecto
de la escuela y los B representa el coeficiente del covariante l-ésimo. Este disefio es
muy simple, ya que solamente necesita dos puntuaciones de rendimiento que no pre-
cisan estar en la misma escala. El valor anadido para el estudiante es la diferencia en-
tre la puntuacion actual y la pronosticada y el de la escuela para una materia y curso,
el promedio de los residuos de los estudiantes.

Otra aproximacion posible es la modelizacion de la ganancia o de las diferen-
cias entre las puntuaciones de dos afios consecutivos de evaluacion, G, =Y, -Y_, ,

t

tomandola como la variable dependiente del modelo de regresion:
X 2
Gti =Zﬁk(x)+sti; gtiNN(O’O-s) ©)]

Donde B es la ganancia promedio de los estudiantes en la escuela k.Al igual que
el modelo anterior es muy facil de estimar, pero requiere que las dos puntuaciones de
los tests estén en una escala comparable. El valor afadido para una escuela y materia
es el promedio de los resultados.
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Estos modelos de efectos fijos han sido usados preferiblemente en el ambito de las
funciones de produccion de la economia de la educacion (Lockwood y McCaffrey,
2007).

Modelos univariantes de efectos aleatorios

Los dos modelos anteriores pueden tratarse asumiendo los efectos de las escuelas
como variables aleatorias con modelos de efectos mixtos. Son mas frecuentes que los
anteriores. Los resultados son similares a los de efectos fijos en cuanto a la variabilidad
de las escuelas, pero proporcionan diferentes estimaciones de los efectos que resul-
tan de formas diferentes de tratar con el error muestral. En los modelos de efectos fi-
jos el efecto de la escuela se estima tnicamente a partir de los estudiantes de la es-
cuela; en los modelos de efectos aleatorios se utilizan estimadores empiricos de Bayes
que contraen el estimador basado en los estudiantes hacia la media global para todos
los estudiantes. Aunque sesgados, tienen propiedades estadisticas Optimas excepto
para las escuelas cuyos efectos estan lejos de la media. Los de efectos fijos estin muy
afectados por el error muestral cuando las clases o las escuelas son pequenas.

La extension del modelo de ajuste de covariante a los efectos aleatorios tendria la
forma siguiente, mostrada en la ecuacion (6)

Yi=u+ B )+0,,+¢

0., ~N(O0,07);¢, ~N(0,00) 10

o)
Donde U es el parimetro media fijado,  es el aumento esperado en Y asociado
con cada cambio unitario en Yuy t indica el tiempo, i el estudiante individual y 6 el
efecto de la escuela. La notacion j@i) indica que el estudiante i estd anidado en la es-
cuela j. Los efectos de la escuela son tratados como variacion aleatoria en torno a 3.
También se puede reformular el modelo de la ganancia, como en la ecuacion 11

G, =u+6,, +¢,

an
0, ~ N(0,0;);¢, ~ N(0,07)

Ahora el efecto de la escuela denota la desviacion de la ganancia promedio. En to-
dos los modelos pueden introducirse covariantes adicionales que representen carac-
teristicas de los estudiantes.

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. 15-45
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

31



32

Martinez Arias, R., Gaviria Soto, | L. y Castro Morera, M. CONCEPTO Y EVOLUCION DE LOS MODELOS DE VALOR ARADIDO EN EDUCACION

Puede haber variaciones en los resultados segin que se estimen ajustes de covarian-
tes o ganancias (Thum, 2003), ya que puede darse la «paradoja de Lord» (Lord, 1967).

Todos los modelos anteriores comparten algunas limitaciones. Requieren datos
completos de los estudiantes, por lo que deben eliminarse sujetos con valores perdi-
dos en alguno de los tests, lo que puede llevar a estimadores sesgados, planteando
problemas especiales en escuelas con alta movilidad de los estudiantes y elevadas ta-
sas de repeticion. No suelen tener en cuenta de forma explicita los errores de medida,
lo que es problematico en los casos de uso de las puntuaciones anteriores como pre-
dictores, ya que la regresion asume predictores sin error (McCaffrey et al., 2003). Fi-
nalmente, el uso de solamente dos puntuaciones introduce limitaciones en la estima-
cion del desarrollo de los estudiantes (Rogosa, 1995).

Una variante de los modelos anteriores es el desarrollado en el Dallas
Value-Added Assessment System (Webster y Mendro, 1998; Webster, 2005), que re-
aliza ajustes mediante regresion por minimos cuadrados ordinarios de las puntua-
ciones actuales y anteriores, utilizando predictores de caracteristicas de los estu-
diantes. Las ganancias o diferencias consideran efectos aleatorios de las escuelas y
estos efectos son ajustados en un marco multinivel en el que se consideran de ni-
vel dos y para cuyo ajuste se utilizan variables contextuales de las escuelas.

Otras variaciones incluyen el uso directo de modelos multinivel en los que directa-
mente se modelizan los resultados en un modelo de dos niveles, sin realizar previa-
mente los ajustes de las puntuaciones anteriores y actuales mediante regresion. Los mo-
delos de valor afadido contextualizados de Inglaterra usan este tipo de aproximacion.

Los modelos anteriores utilizan como variable dependiente el vector entero de
puntuaciones de los sujetos en los tests. Analizan las trayectorias de los estudiantes
utilizando para cada sujeto las puntuaciones disponibles de los tests. Suelen incorpo-
rar al modelo estructuras complejas de varianza/covarianza de las puntuaciones y per-
miten incluir diversas trayectorias de desarrollo, tanto lineales como no lineales
(Goldstein, 2003; Raudenbush y Bryk, 2002). Pueden darse dos situaciones:

Modelos completamente anidados, en los que la secuencia de puntuaciones
esta anidada en los sujetos, y éstos anidados en las clases o en las escuelas, y se
denominan modelos anidados de efectos aleatorios, que pueden tratarse con
los convencionales modelos multinivel con dos o tres niveles.

Modelos que permiten analizar diferentes cohortes de estudiantes, la movilidad
o cambio de escuelas y el tratamiento de los efectos de escuelas o profesores
anteriores.
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Existen diferentes procedimientos estadisticos para tratar los modelos anteriores
por ejemplo, TVAAS/EVAAS aplica una matriz de covarianza no estructurada a los resi-
duos del estudiante (Ballou, Sanders y Wright, 2004). Otros pueden introducir inter-
ceptos y pendientes aleatorias en el nivel del estudiante para explicar esta covarianza
(Doran y Lockwood, 2006; Raudenbush y Bryk, 2002).

También existen disefios multivariantes complejos que se suelen diferenciarse en
dos bloques, aunque pueden caracterizarse ambos bajo el mismo modelo general
(Wright, Sanders y Rivers, 2000).

En primer lugar hay dos modelos cuyo interés radica en la evaluacion de los efectos del
profesor que son el modelo estratificado (layered model) utilizado en los sistemas
TVAAS/EVAAS (Ballou et al., 2004; Sanders, 2006; Wright et al., 2006) y el denominado mo-
delo de la persistencia (McCaffrey et al.,2003,2004; Lockwood, 2006). Estos modelos intro-
ducen complejidades de cilculo que dificultan su estimacion con software convencional.

El segundo bloque, desarrollado en el marco de los modelos multinivel, se conoce
como modelo de clasificacion cruzada (cross-classified model) (Choi, Goldschmidt &
Yamashiro, 2006; Choi & Seltzer, 2005; Goldstein, 1987; 2003; Goldstein, Burgess y
McConnell, 2007; Ponisciak y Bryk, 2005; Raudenbush y Bryk, 2002).

También se ha propuesto modelos para variables dependientes ordinales
(Fielding, Yang y Goldstein, 2003).

Los modelos lineales mixtos utilizados en la mayor parte de las aplicaciones VA
son una forma excelente de describir las escuelas efectivas, pero algunos autores en-
cuentran algunos problemas y deficiencias en su utilizacion, especialmente si se en-
marcan dentro de sistemas de rendicion de cuentas basadas en estindares como la
NCLB. Para responder a la pregunta de si el rendimiento y el desarrollo son adecua-
dos, se han propuesto algunos modelos que estan recibiendo cierta consideracion en
la literatura especializada: sistema REACH (Doran e Izumi, 2004), el modelo hibrido
(Kingsbury y McCall, 2006; McCall, Kingsbury y Olson, 2004), las tablas de resultados
(Hill et al, 2006) y las matrices de transicion (Betebenner, 2005).

Conclusiones

Los modelos de VA son un conjunto de procedimientos estadisticos que han desper-
tado un gran interés entre los investigadores en educacion, administradores escolares
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y politicos, ya que proporcionan medios para separar los efectos derivados de las
practicas de las escuelas de variables de los estudiantes y contextuales. Se consideran
un desarrollo muy prometedor para la identificacion de las buenas escuelas y de las
que necesitan ayuda. Su aplicacion mide los efectos de las escuelas (y de los profeso-
res) con mayor precision y justicia que otros procedimientos utilizados con frecuen-
cia en la evaluacion, ya que en el aprendizaje de los estudiantes intervienen numero-
sos factores, tanto escolares como no escolares.

Durante los altimos diez afios se han hecho importantes avances en el desarrollo
de estos modelos. El uso de métodos estadisticos complejos ha permitido seguir las
trayectorias de rendimiento de los estudiantes con mediciones longitudinales multi-
plesy la incorporacion de medidas de ajuste para separar los efectos verdaderos de la
escuela en las ganancias de aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados se han mostrado ttiles en varias actividades: rendicion de cuentas,
con o sin consecuencias para las escuelas, eleccion de escuelas basada en resultados
mas objetivos que las tablas de liga,y uso de la informacion en los procesos de mejora
y desarrollo de las escuelas, con importantes aplicaciones para los procesos de autoe-
valuacion. En general, sus datos pueden considerarse una buena fuente para el dialogo
con las escuelas y la reflexion para emprender acciones de mejora, que mejoraran el
rendimiento de los estudiantes.

No obstante, aunque parece haber ganado una extraordinaria popularidad, algu-
nas caracteristicas metodologicas y de su aplicacion en la practica estan todavia bajo
escrutinio. En Martinez Arias (2008, en este volumen) se presenta una revision del es-
tado del arte y de la problematica planteada por los modelos. Cuestiones sobre los su-
puestos, el tratamiento de los valores perdidos, las diferencias derivadas del uso de
uno u otro modelo, 1a incertidumbre de los estimadores, la dificultad de comunicar los
resultados a las partes interesadas de forma comprensible, la necesidad de disponer
de tests que permitan la presentacion de los resultados en una escala inica y la atribu-
cion de los efectos a las escuelas a partir de datos observacionales y no experimenta-
les, asi como su caracter normativo, que dificulta establecer valoraciones de si el
aprendizaje es adecuado, junto con la posibilidad de que rebajen las expectativas para
ciertos grupos de sujetos, estan bajo discusion en la actualidad.

A pesar de todo, las investigaciones recientes estan ayudando a la superacion de
algunos de los anteriores problemas y los resultados combinados con procesos siste-
maticos para la interpretacion y aplicacion de los datos, pueden ayudar a politicos, ad-
ministradores, inspectores, directores de centros y profesores a proporcionar una
educacion de calidad para todos los estudiantes.
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Presentacion del monografico

Como hemos presentado a lo largo de estas paginas, los modelos de valor afadido,
mas que una metodologia estadistica para tratar los datos procedentes de la evalua-
cion educativa, constituyen una nueva forma de entender el papel que la evaluacion
desempena o puede desempenar en el seno de los sistemas educativos.

Es muy dificil exagerar la importancia que esta estrategia evaluativa va a adquirir
en los proximos afos en el funcionamiento ordinario de la educacion, aunque hoy to-
davia se trate fundamentalmente de un tema de investigacion, al que se incorporan
destacadas y bien conocidas experiencias aplicadas.

Todos estos temas y los problemas practicos y metodologicos asociados son trata-
dos en este niimero monografico. En €l encontramos diez contribuciones en las que
se dibuja el amplio y complejo panorama del valor afiadido en educacion. Se pueden
agrupar en tres grandes bloques tematicos, que muestran la l1ogica interna de los mo-
delos de valor anadido y la relevancia y vigencia de los mismos.

El primer bloque tematico incluye dos articulos. El primero de éstos de los profe-
sores Rosario Martinez Arias, José Luis Gaviria y Maria Castro (Universidad Complu-
tense de Madrid), se centra en la conceptualizacion y evolucion de los distintos mode-
los de valor afiadido. No se podia comenzar este monografico sin una adecuada
definicion de esta medida, mostrando que su dimension tedrica no es ajena a las dis-
tintas aproximaciones a la evaluacion de la contribucion especifica de las escuelas a
los aprendizajes escolares. De ahi que en esta aportacion, ademas de mostrar los prin-
cipales modelos de valor anadido en uso, también se repasan los principales retos y
dificultades conceptuales y metodologicas de su medicion.

Muy vinculado a este articulo, la contribucion de la profesora Martinez Arias en el
articulo Usos, aplicaciones y problemas de los modelos de valor aiiadido en educa-
cion tiene un caracter mas metodologico, pues se revisan los modelos estadisticos en
uso y se presenta una revision de los problemas estadisticos, psicométricos y practi-
cos relacionados con el uso de los modelos de valor afiadido para favorecer una inter-
pretacion prudente y transparente de los mismos.

El segundo bloque tematico se dedica a la descripcion y analisis de algunas de las expe-
riencias practicas vigentes de aplicacion de modelos de evaluacion de sistemas basados en
el valor afiadido. Los tres siguientes articulos muestran los sistemas de valor afiadido inglés
y norteamericano que representan los ejemplos reales de aplicacion de estos modelos.

El articulo de Ray, Evans y McCormack muestra la experiencia inglesa desarrollada
desde el afio 2002 hasta la actualidad con todas las escuelas primarias y secundarias.
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El punto clave de su medicion del valor afiadido es el desarrollo de una medida senci-
lla a la vez que técnicamente precisa que es utilizada tanto por las escuelas para el
desarrollo de sus propios planes de mejora, como por la Administracion educativa in-
glesa para la introduccion y seguimiento de cambios en el sistema educativo que ayu-
den a elevar los estandares de rendimiento.

El articulo del profesor Thum de la Universidad de Michigan State (USA) recoge
una reflexion critica y profunda, asi como un conjunto de pautas de caricter practico
paray sobre el desarrollo de los modelos de valor anadido que pueden acogerse den-
tro de la legislacion norteamericana No Child Left Bebind, que sin duda ha supuesto
una revolucion y un estimulo para estos modelos desde 2002.

El ultimo bloque conceptual esta relacionado con las cuestiones metodologicas,
importantes si se quiere desarrollar un sistema de rendicion de cuentas basado en
modelos de valor afiadido, e incluye seis articulos. Si bien es cierto que existe con-
senso en la literatura de investigacion sobre la definicion y relevancia practica de los
sistemas de rendicion de cuentas de los sistemas educativos, tampoco hay duda de
que la discusion cientifica de los modelos de valor afiadido se centra en como tradu-
cir operativamente las ideas sobre lo que deberia ser el valor afiadido en la practica,
de forma que se somete a constante escrutinio y mejora el mecanismo técnico subya-
cente a estos modelos. Sin una adecuada especificacion metodologica, no se puede es-
tablecer la verdadera utilidad de estos modelos.

El articulo de Eva L. Baker, se centra en la validez de los sistemas de evaluacion usa-
dos en las escuelas, bien sean éstos formativos o de rendicion de cuentas. El inicio de
los sistemas de evaluacion estd en la medida de los logros académicos; de ahi que la
autora demande que los tests tengan la denominada sensibilidad instructiva.

Vinculados también a cuestiones de medida del rendimiento académico, se inclu-
yen otros dos articulos, relacionados con la necesaria unidimensionalidad de las prue-
bas para la medida a través del tiempo del valor afiadido.

El articulo de los profesores Lizasoain y Joaristi realiza un analisis de la dimensio-
nalidad de un conjunto de pruebas de Matematicas utilizadas en una evaluacion lon-
gitudinal del valor anadido realizada con alumnos desde 5° de Educacion Primaria
hasta 4° de Educacion Secundaria Obligatoria de la Comunidad de Madrid, de 2005 a
2007.La clave de este trabajo estd en la triangulacion de los resultados obtenidos por
técnicas factoriales clasicas, por los procedimientos de analisis factorial de informa-
cion total y por métodos no paramétricos basados en la Teoria de Respuesta al Item.

Muy unido a esta temdtica esta el articulo de Gonzilez, Blanco y Ordéiiez. En €l,
se parte de los patrones de correlaciones que presentan las sucesivas medidas de
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rendimiento necesarias para obtener una medida de valor afnadido. Cuando se compa-
ran estos patrones con los que aparecen cuando se correlacionan las variables estruc-
turales, se comprueba como la fiabilidad y la complejidad estructural de las medidas
de rendimiento afectan a esos patrones observables. Una conclusion importante de
este articulo es que la creciente complejidad que presentan las medidas de rendi-
miento académico de cursos sucesivos es mas importante, a la hora de explicar los pa-
trones de correlacion, que la propia fiabilidad de los instrumentos utilizados.

El concepto de valor anadido y el concepto de crecimiento y cambio en los apren-
dizajes de los alumnos estan intimamente relacionados. El articulo de Castro, Ruiz de
Miguel y Lopez, estudia los efectos del principal predictor de la tasa de crecimiento
individual: el nivel inicial de conocimientos de los alumnos. La inclusion de este pre-
dictor permite el control de artefactos estadisticos no deseados como la regresion es-
tadistica. También se estudian distintas formas de crecimiento distintas a la mas utili-
zada clasicamente que es la lineal. De esta manera, se puede establecer cudl es la
forma basica de la funcién de crecimiento en los modelos de valor afiadido.

El articulo de la profesora Ferrad, de la Universidad da Beira Interior (Portugal),
describe el grado en que dos medidas diferentes del estatus socioecondmico, una
variable clasica en los modelos de valor anadido, o incluso la exclusion de una varia-
ble, producen cambios importantes en las estimaciones del valor afnadido de cada
escuela.

Por 1ltimo, el articulo escrito por los profesores Gaviria, Biencinto y Navarro estu-
dia la posibilidad de mantener la misma estructura longitudinal de base con los alum-
nos de Primaria y Secundaria. La relevancia de este articulo estriba en que es en la
transicion entre estas dos etapas donde se identifican las mayores variaciones en los
indicadores del logro académico, y una estructura comun permitiria un analisis de los
factores diferenciales que afectan al rendimiento desde la misma estructura de va-
rianza-covarianza.

El conjunto de estos diez articulos representa desde nuestro punto de vista un
repaso en profundidad a las cuestiones mas candentes relacionadas con el con-
cepto, la medida, los modelos, la metodologia y las experiencias aplicadas en el Am-
bito del valor afnadido. Nuestra intencion como coordinadores de este volumen ha
sido ofrecer al lector un balcon privilegiado y actualizado desde el cual asomarse al
complejo y apasionante mundo de la evaluacion de los sistemas educativos me-
diante el uso de modelos de valor afiadido. Esperamos que este acercamiento pueda
satisfacer y estimular la curiosidad y las diversas necesidades de los lectores de la
Revista de Educacion.
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El uso de los modelos nacionales de valor afiadido para
la mejora de las escuelas britanicas

The use of national value-added models for school
improvement in English schools

Andrew Ray, Helen Evans, Tanya McCormack
Department for Children, Schools and Familie. London, United Kingdom

Resumen

La mejora de la escuela es central en la politica educativa en Inglaterra. Se anima a las escue-
las a desarrollarse y mejorar dentro de un marco de autoevaluacion, inspeccion, consejo y aseso-
ramiento en el nivel local y nacional,y a tomar parte en distintas iniciativas y politicas. La reco-
gida y uso de datos es crucial en este proceso. El anilisis de datos tiene lugar en todos los nive-
les del sistema, desde la evaluacion de politicas nacionales, hasta el nivel de alumnos individua-
les, donde las escuelas usan los datos para seguir el progreso académico y la evaluacion de los
aprendizajes. En las escuelas britanicas se han desarrollado un abanico de iniciativas para tratar
de elevar los estandares de rendimiento. Una pieza fundamental ha sido el desarrollo de pruebas
que pueden vincularse a los logros previos de los estudiantes y usarse para generar estimaciones
de la contribucion de la escuela al progreso de sus alumnos: indicadores de valor afiadido. En
Inglaterra, la disponibilidad de datos nacionales de las caracteristicas de los estudiantes individua-
les desde 2002 ha permitido el desarrollo de puntuaciones «contextuales de valor afiadido» para
escuelas y grupos de alumnos dentro de cada escuela. Estas caracteristicas pueden analizarse con
un paquete estadistico llamado RAISEonline, desarrollado conjuntamente por el gobierno central
y la agencia independiente de inspeccion de las escuelas. Este articulo describe estos desarrollos
y aporta ejemplos del tipo de anilisis que RAISEonline puede realizar u ofrecer.

Palabras clave: modelos de valor anadido, sistema educativo inglés, sistemas de evalua-
cion, sistemas de rendicion de cuentas, modelos de crecimiento.
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Abstract

School improvement is central to education policy in England. Schools are encouraged to
develop and improve within a framework of self-evaluation, inspection, advice and guidance
at local and national level, and by taking part in various initiatives and policies.The collection
and use of data is crucial in this process.Analysis of data takes place at all levels of the system,
ranging from the evaluation of national policies, down to the level of individual pupils, where
schools use data in tracking progress and assessment for learning.A range of school improvement
initiatives have been developed to try to raise standards in English schools. A crucial building
block has been the development of test data which can be matched to pupils’ prior attainment
and used to generate estimates of schools’ contribution to the progress of their pupils: value-added
indicators. In England, the availability of national data on the characteristics of individual
pupils since 2002 has allowed the development of «contextual value-added» scores for schools
and groups of pupils within schools. These statistics can be analysed in a software package
called RAISEonline, developed jointly by central government and the independent school
inspection agency.The paper describes these developments and provides examples of the kind
of analysis RAISEonline can now provide.

Key Words: Value- added models, English educational system, assessment system, accountability
system, growth models.

Introduccion

La mejora de la escuela es central en la politica educativa en Inglaterra. Se anima a las
escuelas a desarrollarse y mejorar dentro de un marco de autoevaluacion, inspeccion,
consejo y asesoramiento en el nivel local y nacional, y a tomar parte en distintas ini-
ciativas y politicas. La recogida y uso de datos es crucial en este proceso. El analisis de
datos tiene lugar en todos los niveles del sistema, desde la evaluacion de politicas na-
cionales, hasta el nivel de alumnos individuales, donde las escuelas usan los datos para
seguir el progreso académico y la evaluacion de los aprendizajes.

En Inglaterra hay aproximadamente 8,1 millones de estudiantes en 25.000 escue-
las de financiacion publica e independientes (DfES 2007) -el 7% de los alumnos estan
en la ensefanza independiente-. Algunos estudiantes con necesidades educativas es-
peciales estan escolarizados en escuelas regulares, otros estin escolarizados en escue-
las especificas de forma separada. Hay aproximadamente 17.400 escuelas primarias,
que generalmente acogen alumnos desde los 4 a los 11 afios, y alrededor de 3.300
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escuelas secundarias, que normalmente cubren las edades de 11 a 16 afios (1.750 tie-
nen «seis formas» que cubren también mas alla de los 16 afos). El tamafio medio de
una escuela secundaria es de 980 estudiantes (aproximadamente 140 estudiantes por
cohorte anual en términos promedios); las escuelas primarias tienen en promedio
240 alumnos, 40 por afo.

El mantenimiento de las escuelas se realiza a través del gobierno local: hay 150 au-
toridades locales en toda Inglaterra. Las autoridades locales varian considerablemente
en tamafo y caracteristicas. La menor es la de Scilly Isles, con unicamente una es-
cuela, y la mayor es Kent con 103 escuelas secundarias y 466 escuelas primarias. Los
datos educativos son usados extensivamente en el nivel de la autoridad local y en el
mas amplio nivel regional (por ejemplo, para observar el progreso de los alumnos de
Londres). Los anlisis son realizados por redes o grupos geograficos de escuelas, por
las propias escuelas y dentro de las escuelas por areas tematicas, profesores y por gru-
pos de estudiantes con caracteristicas especificas. Este articulo estudia algunos de los
analisis desarrollados centralmente con datos recogidos de los alumnos individuales y
de las escuelas (no hay una recogida de datos nacional que vincule a los profesores
con logros de los alumnos). Se centra en los recientes desarrollos en el uso de mode-
los de valor afadido y en indicadores para la mejora escolar.

El punto de partida para cualquier analisis de mejora de las escuelas es el desarro-
llo de pruebas fiables y consistentes o datos de evaluacion. El actual sistema en Ingla-
terra para alumnos de hasta 16 afios implica evaluaciones al final de las cuatro etapas
clave. Estas etapas estan definidas como parte del Curriculum Nacional que, introdu-
cido en 1988, establece las materias y los programas de estudio que las escuelas publi-
cas estin obligadas a cubrir. Las etapas claves 1,2,3 y 4 cubren los rangos de edad de
5a 7 afios,de 7 a 11 afios, de 11 a 14 afios y de 14 a 16 afos respectivamente. Habia
pruebas elaboradas para los alumnos de 16 afios (GCSEs, y previamente a éstas, «Nive-
les O» y los examenes CSE), pero el Curriculum Nacional lidero el desarrollo de un sis-
tema nacional de medicion y de evaluacion del profesorado al final de cada etapa
clave. Esto significa que actualmente no hay resultados de pruebas anuales de cada co-
horte, en su lugar las pruebas miden el rendimiento en periodos que oscilan entre los
2y los 4 afios.

Los logros académicos en las etapas de 1 a 3 estan evaluados con niveles naciona-
les de curriculum referidos a criterio. El sistema de medida depende de calificaciones
independientes y del Curriculum Authority (QCA) y de la Agencia Nacional de Evalua-
cion (NAA). Los niveles del test estin equiparados entre afos utilizando anclajes
y pruebas de pre-test. Ellos han disefiado lo que en el nivel 4 de la etapa clave 2 es
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equivalente al nivel 4 de la etapa clave 3, sin embargo los modelos de valor afiadido
no dependen de una equiparacion vertical o media del crecimiento en una escala co-
mun. En la etapa clave 4 hay un rango de calificaciones que pueden compararse utili-
zando una escala comun, pero esta escala no esta relacionada con los niveles de las
etapas previas. Mas informacion sobre las pruebas puede encontrarse en Ray (2006) y
en la pagina web de QCA.

Es posible el uso de datos del nivel de escuelas, por ejemplo, en la proporcion de
alumnos que alcanzan un determinado estandar, en los que consideran conjunta-
mente patrones nacionales y para conocer las diferencias locales entre escuelas. Sin
embargo, las bases para los analisis en los ultimos afios han utilizado datos de tests de
los alumnos individuales, donde sus resultados en una determinada etapa clave estin
vinculados al rendimiento previo en el afio anterior. Una vez que se establecieron
tests comparables al nivel nacional y el sistema establecié como recoger los resulta-
dos, pudo ser posible crear bases de datos vinculadas, donde el progreso de un
alumno individual o grupo de estudiantes pudo ser medido.

El desarrollo de los analisis para la mejora de la escuela

Previo a la recoleccion nacional de datos de tests vinculados, para grupos de escuelas se
emplearon andlisis de valor afiadido para la mejora de las escuelas si sus alumnos reali-
zaban tests especificos, tales como en el programa desarrollado por el centro CEM de la
Universidad de Durham (Tymms y Coe, 2003) y en estudios como el de Mortimore et al.
(1988) y el de Goldstein et al. (1993). Se puede encontrar un resumen de esos estudios
previos en SCAA (School Curriculum and Assessment Authority) (1994). Sin embargo,
ninguna de las escuelas tuvo acceso o hizo uso de este tipo de datos. Para solventar este
problema, el primer Autumn Package fue realizado en 1998, con patrones nacionales de
valor anadido y con patrones estadisticos para grupos de escuelas. Esto permitio a las es-
cuelas comparar sus rendimientos y establecer objetivos'. Se desarroll6 una version
interactiva del programa, donde las escuelas podian introducir sus datos y ver el abanico
de analisis utiles de los alumnos o de los grupos de alumnos.

® Véase DEPARMENT FOR CHILDREN SCHOOLS AND FamiLies, DfEE (1998). La informacion limitada de valor anadido estuvo disponible
un afo antes (DfEE/QCA, 1998);] antes no era posible vincular los niveles de rendimiento previo de los alumnos con los
resultados en las etapas clave de las escuelas.
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GRAFICO I. Fjemplo de grafico de valor afiadido realizada por el Autumn Package
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Las tablas y graficos nacionales del Autumn Package, de los que el Grifico I es
un ejemplo, no requerian una cobertura completa y una precision en los vinculos.
Sin embargo, para aportar datos de valor anadido para las escuelas individuales, fue
importante usar correctamente los datos vinculados para todos los alumnos. En
1997, el gobierno establecid el desarrollo de mejores datos del nivel de alumnos y
busco la introduccion de un identificador Gnico para cada alumno que podria ayu-
dar a que los datos fueran seguidos a través del sistema educativo. Estos identifica-
dores unicos del alumno fueron introducidos en 1999, siguiendo con las conside-
raciones practicas sobre proteccion de datos. Sin embargo, los datos vinculados
fueron completandose de forma creciente, este desarrollo facilito la centralizacion
del cilculo y aport6 indicadores simples de valor afiadido para todas las escuelas
primarias y secundarias publicas. Estos indicadores fueron desarrollados consul-
tando e introducidos en las tablas anuales de rendimiento comprendidas entre
2002 y 2004. También fueron usadas por los servicios de inspeccion escolar,
Ofsted, y por organizaciones externas encargadas de crear estaindares para las es-
cuelas a través de las Estrategias Nacionales de Primaria y Secundaria. Para una ex-
posicion mas detallada de esta fase inicial de los indicadores de valor afiadido se
puede consultar mas informacion en Ray (20006).
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La nueva relacion con las escuelas

Varios factores llevaron a la siguiente fase de desarrollo de informacion de valor afa-
dido centralizada. En 2002 se introdujo el Pupil Level Annual School Census (PLASC),
ampliando el rango de los datos disponibles sobre las caracteristicas de los estudian-
tes de forma centralizada desde considerar solo género a incluir informacion qtil so-
bre raza, condiciones sociales, privacion, necesidades educativas especiales y primera
lengua. Estos nuevos datos eran ttiles por si mismos, pero también ofrecieron la posi-
bilidad de desarrollar modelos de valor afiadido que tenian en cuenta esos factores
«contextuales». Se establecio un programa de consulta y desarrollo para concebir un
nuevo conjunto de «modelos de valor afiadido contextuales» que pudieran ser utiliza-
dos para aportar informacion adicional sobre la eficacia de las escuelas. Estos fueron
parte central del New Relationship with Schools lanzado en 2004.

New Relationship with Schools también introdujo School Improvement Partners
(SIP’s), expertos (a menudo ex directores de centros) quienes podrian trabajar con las
escuelas en su autoevaluacion. La aproximacion tomada por la inspeccion escolar de
Ofsted también vario y se pidio a los inspectores que consideraran un mayor rango de
datos de rendimiento, incluyendo el valor anadido.Tuvieron inicialmente que depen-
der de informes escritos (PANDAs) provenientes de un conjunto de estadisticas cla-
ves de cada escuela. Ahora, la finalidad era desarrollar PANDASs y el Autumn Package
en un nuevo software que seria pilotado con los datos y graficos de cada escuela y
que mostraria un abanico de estadisticas, incluyendo el nuevo valor afiadido contex-
tualizado. Este producto, RAISEonline? fue introducido en 2006 y se presenta a conti-
nuacion.

Los modelos de valor afadido contextual

Una vez que los datos de PLASC se vincularon con la informacion del progreso del
alumno, se pusieron a disposicion de la sociedad, hacia finales del afio 2002. Estadisticos
en el Ministerio de Educacion comenzaron a analizarlos para entender las relaciones en-
tre las variables y qué podrian decir sobre el rendimiento nacional. Los planteamientos

@ Puede verse en https://www.raiseonline.org/
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de una seleccion de académicos fueron consultados para establecer las futuras direc-
ciones de los trabajos sobre valor afiadido y, aunque no se encontré consenso entre
sus opiniones, hubo un fuerte apoyo para el desarrollo de modelos mis complejos
que los utilizados, con los nuevos datos. Fuera del Ministerio de Educacion, los estadis-
ticos habian construido modelos de valor anadido que consideraban factores contex-
tuales, por ejemplo el Fischer Family Trust. Asesorados por la Oficina Nacional de Au-
ditorias (2003) se desarroll6 informacion de rendimiento para escuelas que tenian en
cuenta no sélo el rendimiento previo, sino también «otras influencias externas del
rendimiento», basadas en los datos de PLASC.

En octubre de 2004 se present6 un prototipo contextualizado de modelo de valor
anadido (CVA) a las escuelas. Al afo siguiente un sistema de puntuaciones CVA fue pi-
lotado para usarlo en las tablas de rendimiento y utilizado por primera vez para la me-
jora de las escuelas en el afio siguiente. El modelo CVA 2005 para escuelas secundarias
cubria el progreso de los estudiantes desde el final de la etapa clave 2 hasta la etapa
clave 4,y se encuentra desarrollado con detalle en Ray (2006). El modelo equivalente
para 2007 se presenta en laTabla L.

El modelo de regresion de valor anadido mas simple (1), sin factores contextuales,
incluiria yse» que son los resultados para la etapa clave 4, del alumno i en la escuela j,y
como variable explicativa yiw, que es el rendimiento previo medio en la etapa clave 2
calculado sobre los cinco afios anteriores. Los coeficientes de regresion son a y b;y e; y
u; son los valores aleatorios, que son independientes, residuos normalmente distribui-
dos con media cero [0] y varianza constante. El modelo de coeficientes puede estimarse
utilizando los estimadores Minimos Cuadrados Ordinarios (OLS) y la media de los resi-
duos de los alumnos para cada escuela se utilizaria como medida del valor anadido.

Vi) = a+byy,, +u; +e; €))

En el modelo de valor anadido contextualizado para escuelas sostenidas con fon-
dos publicos se emplean actualmente cuatro variables para crear modelos del modelo
de rendimiento previo (que se describe a continuacion), un total de diez variables
contextuales del nivel del alumno y dos del nivel de las escuelas. Como se ve en (2),
por ejemplo, xs; representa el primer factor contextual del alumno y y, es el primero
de los dos predictores del nivel de escuela. (NOtese que las variables explicativas es-
tan medidas en 2007 y pueden también ser asignadas al subindice de la etapa clave 4,
aunque la mayoria serian igualmente aplicables en momentos previos, como por
ejemplo: género, grupo racial).
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Mis que usar la aproximacion de Minimos Cuadrados Ordinarios, los indicadores
CVA se derivan de un modelo multinivel (Goldstein, 2003), obtenidos con MLwiN, un
paquete estadistico que estima los efectos fijos -rendimiento previo y factores con-
textuales- y calcula los residuos de nivel 1y 2°. Los residuos de nivel 1 muestran la va-
riacion de los resultados de los alumnos en relacion con sus escuelas. Los residuos de
nivel 2 muestran los resultados de las escuelas en relacion con los resultados naciona-
les esperados, dados los factores medidos por los efectos fijos. Estos residuos del nivel
2 son las puntuaciones de valor anadido.

Factores controlados por el modelo

La variable dependiente «modelizada» es la puntuacion total obtenida en la etapa clave
4,basada en las puntuaciones de cada alumno en sus mejores ocho calificaciones. Esto
aporta una medida continua del logro desde el alumno mas capaz, calificado con ocho
A* 0 mas hasta los alumnos que rinden menos, calificados con las menores puntuacio-
nes (G) e incluye calificaciones de bajo nivel (tales como en alfabetizacion bésica y nu-
meracion) tomadas principalmente de alumnos con necesidades educativas especiales.

Las medidas de los resultados fueron elegidas mas alla de un simple limite (como el
que se estableceria si un alumno ha obtenido cinco o mas A* -C), asi el modelo resul-
tante refleja bajo -o sobre- rendimiento de los alumnos en todas las partes de la escala
mas que centrarse s6lo en los estudiantes situados en el limite marcado por las puntua-
ciones C/D.También aporta un util diagnostico en el nivel de alumnos, mostrando lo
que cada estudiante ha logrado en comparacion con alumnos «similares» a nivel nacio-
nal. Ademas de establecer la puntuacion hasta las ocho mejores ocho busca capturar
tanto la cantidad como la calidad de las puntuaciones en las asignaturas, sin aportar in-
centivos a las escuelas para admitir alumnos con un excesivo nimero de calificaciones.

La variable explicativa mas importante es el rendimiento previo de cada estudiante y
este ha sido «modelizado» de forma tan precisa como ha sido posible. La puntuacion

®  Para mas informacion sobre MLwin, véase: http://www.mlwin.com/features/index.html.
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media (APS), basada en las notas obtenidas en Inglés, Matematicas y Ciencias, es
usada, junto con otros dos términos adicionales para medir la «diferencia» entre los re-
sultados de Inglés y Matematicas. Esto es matematicamente equivalente a incluir cada
una de las asignaturas de forma separada, pero tiene la ventaja de que es menos com-
pleja en el manejo de los datos perdidos y también en la simplificacion de la presen-
tacion. Se incluye también el término cuadratico de APS, reflejando el hecho de que la
relacion entre los resultados de la etapa clave 4 y la etapa clave 2, anterior, sea no li-
neal. También realizamos un ajuste posterior para los efectos «techo» y «suelo» para
tratar con grupos muy pequenos de estudiantes en los extremos de la escala donde
las predicciones del modelo estan fuera del rango del rendimiento recogido por la es-
cala de medida. Hacer ajustes en el techo de la escala es importante, aunque solo el
2% de los alumnos estan en ese rango, su tratamiento tiene un efecto desproporcio-
nado en el pequeno nimero de selectas «grammar schools» que existen en ciertas
areas. Mas informacion esta disponible en la pagina web de Tablas de Logro y de Ren-
dimiento DCSF: http://www.dcsf.gov.uk/performancetables/

Las decisiones sobre qué variables contextuales habia que afiadir en el modelo tras
controlar el rendimiento previo estuvieron basadas en un conjunto mixto de considera-
ciones estadisticas, educativas y practicas. Dada la necesidad de aportar informacion so-
bre el valor afadido para cada escuela es necesario restringir la eleccion de la informa-
cion en los datos nacionales.Ast, la finalidad fue generar estimaciones de los efectos de
la escuela en el aprendizaje desde los residuos del modelo, e incluir las variables expli-
cativas necesarias para recoger los factores que estan fuera del control de la escuela. La
eleccion de las variables contextuales del nivel del alumno tomadas en cuenta son las
que han mostrado investigaciones internas y externas sobre los factores que explican la
varianza de los resultados de una prueba. LaTabla I aporta la relacion completa de varia-
bles explicativas y sus coeficientes (para ver laTabla I, viyase al final del articulo).

No se recogen datos de clase social, ingresos familiares o niveles educativos de los
padres a nivel nacional de todos los alumnos. Sin embargo, se dispone de alguna infor-
macion relacionada con niveles de deprivacion. Los nifios cuyos padres reciben asis-
tencia social y economica, y algunos beneficios relacionados, pueden reclamar ayuda
para el comedor (Free School Meals, FSM).Ademas del FSM, los modelos utilizan algu-
nas otras medidas de deprivacion social que proceden del hecho de que los censos
escolares recopilan los codigos postales de los domicilios de los alumnos que pueden
vincularse a datos del area local. Se han intentado probar varios indicadores locales
pero actualmente los modelos utilizan una medida llamada IDACI -Indice de Depriva-
cion Econémica que afecta a los Ninos (Income Deprivation Affecting Children
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Index)-. Es el porcentaje de nifios con menos de 16 aflos en el area local que viven en
familias que reciben ciertos beneficios o con bajos ingresos.

Las necesidades educativas especiales cubren un amplio rango de necesidades
que a menudo estin interrelacionadas también con necesidades especificas que habi-
tualmente se relacionan con particulares tipos de prejuicios. Los nifios con necesida-
des educativas especiales tendran necesidades y requerimientos que pueden caer al
menos en una de estas cuatro areas: comunicacion e interaccion; cognicion y aprendi-
zaje; desarrollo conductual, emocional y social; y necesidades sensoriales o fisicas. El
modelo distingue entre dos niveles de necesidades educativas especiales: «<Escuela Ac-
cion» (donde el profesor de la clase o el coordinador de necesidades educativas espe-
ciales aportan ayuda especial) y «Escuela Accion Plus», donde la intervencion de la Es-
cuela Accion no ha producido mejoras y se precisa asesoramiento externo.

El censo escolar recoge datos de 18 grupos étnicos, con un codigo 19 disponible
para «no clasificados» dado que la informacion sobre este dato es voluntaria. Todos es-
tos grupos fueron incluidos en el modelo como indicadores individuales. Una catego-
ria étnica no significativa fue incluida porque faltaba por razones practicas y de pre-
sentacion, seria mejor incluir todas las categorias mas que combinar dos de ellas con
otros grupos sobre la base de los datos de un afo (incluir estas variables produce muy
pocas diferencias en el modelo general). En definitiva, hay términos de interaccion
para los grupos étnicos y el estatus de ayuda al comedor.

Las otras variables del nivel de alumnos abarcan un abanico de factores que estan
asociados con distintas tasas de progreso.Ademas, en Inglaterra, dado que la mayoria
de los alumnos del mismo grupo anual han nacido dentro del mismo afo, su mes de
nacimiento es significativo: los alumnos que han nacido mas tarde tienden a tener re-
sultados mas bajos pero realizan progresos mas rapidos. Otra variable asociada con ba-
jos resultados pero con rapido progreso debida en parte al dominio de la primera len-
gua de los alumnos -Inglés y «otra lengua distinta al inglés»-. Ahora incluimos una
interaccion de términos para el Inglés y un lenguaje adicional (EAL) y los niveles de
rendimiento previo. La movilidad de los estudiantes tiende a reducir el progreso y el
modelo CVA toma este hecho en cuenta al utilizar el dato del censo escolar sobre la
fecha de entrada en la escuela de cada alumno. Finalmente, este es un indicador para
los alumnos que estin al cuidado de sus autoridades locales, viviendo con padres de
acogida localizados en hogares o en otras formas de cuidado residencial o situandose
en casas con sus padres.

Hay ventajas y desventajas en la inclusion de variables contextuales del nivel de
escuelas. Por ejemplo, se pueden controlar cuestiones adicionales que afectan a todos
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los alumnos en la escuela, pero pueden ser parcialmente endogenas, al medir factores
que pueden estar influenciados por la propia eficacia de la escuela. Ellos sittian a las
escuelas en un nivel mas igualitario de tal manera que las estimaciones de valor afa-
dido pueden aportar un indicador mas justo de eficacia escolar, pero al hacer este
ajuste, la informacion puede no ser ttil para los padres u otros sectores que estan me-
nos interesados en realizar comparaciones sobre esta base. Los modelos CVA se usan
para una variedad de finalidades y la decision fue tomada para incluir dos factores del
nivel de escuelas en los modelos para las escuelas secundarias, describiendo la media
general del rendimiento previo en el acceso a la secundaria, pero no se incluyen fac-
tores adicionales como el nivel de mestizaje étnico en la escuela, el nivel de depriva-
cion social y otros varios mas. Estas variables fueron los niveles generales medios y la
dispersion (medida a través de la desviacion tipica) del rendimiento previo APS.

La modelizacion multinivel (MLM), teniendo en cuenta la estructura de los datos
educativos, ofrece un conjunto de complejos modelos mas alla de los Minimos Cua-
drados Ordinarios (OLS). La complejidad anadida es vista en ocasiones como una des-
ventaja, particularmente cuando los modelos que resultan son bastante similares, en
ambos términos de la estimacion de los efectos fijos y de los residuos de valor afia-
dido. En Inglaterra ambas versiones de los modelos OLS y MLM han sido calculadas y
comparadas (Ray, 20006). La principal diferencia practica es que las estimaciones de
los modelos de valor afadido multinivel incorporan la concentracion (shrinkage). El
grado de concentracion depende del tamafio de la escuela: las escuelas mas pequefias
se concentran hacia la media nacional. No hay una solucion facil para el problema de
interpretar el valor afiadido en las escuelas pequenas. La restriccion del valor afiadido
de una escuela a partir de un determinado tamano significa que la mejora de las es-
cuelas y los sistemas de rendicion de cuentas dejan a algunas escuelas fuera. Hacer
promedios por mas de un afio puede aportar figuras mas robustas pero impide las
comparaciones anuales.

El modelo para escuelas primarias

El modelo empleado para las escuelas primarias es bastante parecido al modelo de se-
cundaria descrito previamente. La principal diferencia es que los términos del nivel
de escuelas se omiten: esto es debido a que el patron de ingresos es menos variable
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que en las escuelas secundarias, y también porque, con menores nimeros de estu-
diantes en cada cohorte en primaria, el uso de la misma variable de rendimiento pre-
vio en dos niveles puede llevar a modelos mas inestables.

El uso de valor afnadido contextual con RAISEonline

RAISEonline fue introducido en 2006.Aporta un rango mas extenso de datos que las
tablas de rendimiento, incluyendo valor afiadido para una amplia gama de medidas de
resultados y para subgrupos de alumnos dentro de cada escuela. Las escuelas usan
RAISEonline como una parte de su autoevaluacion y en el proceso de establecer me-
tas que adoptan con la ayuda de los School Improvement Partners. Los datos también
estan a disposicion de los inspectores de Ofsted para su empleo en la evaluacion de la
extension de las mejoras escolares o en la capacidad de las mismas para mejorar. Sin
embargo, las estadisticas detalladas en RAISEonline no estan disponibles para el pu-
blico en general.

RAISEonline es interactivo y ofrece la posibilidad de investigar cualquier aspecto
del rendimiento escolar que sea de particular interés. Ademas, también provee infor-
mes estandarizados que pueden imprimirse y que establecen los indicadores claves
en un formato comun. Este informe completo para una escuela secundaria puede te-
ner, por ejemplo, aproximadamente 80 paginas. Informes excepcionales, mas cortos,
también estan disponibles para las areas de mayor interés que aparecen con los pun-
tos fuertes o débiles, basadas en las pruebas estadisticas de significacion que compa-
ran las figuras de la escuela con las medias nacionales. El informe completo comienza
con alguna informacion sobre la composicion de la escuela, por ejemplo, el porcen-
taje de alumnos en distintos grupos €tnicos y una comparacion del rendimiento pre-
vio de los alumnos con el patrén nacional (las escuelas con un rendimiento previo re-
lativamente superior se espera que obtengan también mejores resultados). El informe
aporta las puntuaciones de valor afladido contextual, primero en una tabla y después
en varios graficos.
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GRAFICO II. Valor afiadido contextual en las etapas clave 2 a 4. General
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El Grafico II reproduce un ejemplo de tres graficos que se muestran en una pagina
de un informe completo. Los graficos muestran el valor afadido contextual en dife-
rentes afios -graficos similares estin disponibles para distintas asignaturas-. El texto
que acompafia indica que: «esta seccion aporta la informacion general de la medida
del valor anadido contextual para la escuela respecto a una media nacional de 1.000.
La escuela esta situada dentro de la distribucion nacional para ilustrar el rango de
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puntuaciones CVA obtenidas por otras escuelas publicas del conjunto principal. Si el
intervalo de confianza para el 95% no se cruza con la linea de la media general, la es-
cuela difiere significativamente de la media general». La CVA para esta escuela aparece
por debajo de la media en términos generales, sin embargo, no claramente por debajo
en 2006. Una de las cuestiones esenciales para las medidas que estan basadas no s6lo
en una cohorte es si los cambios afio a afio pueden realmente significar cambios en la
eficacia de la escuela. Aqui, por ejemplo, el usuario puede buscar explicacion al apa-
rente descenso en 20006 al considerar la naturaleza de la cohorte o de la ensefianza en
ese ano, o concluir que esta diferencia tan pequena probablemente no es significativa
desde el punto de vista educativo y asi centrarse en una variedad de cuestiones sobre
por qué la escuela no esta por encima de la media en ningtn afo.

GRAFICO Ill. Grupos de alumnos-CVA general
School contextual value added for groups within the school 2007
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RAISEonline también ofrece valor anadido contextual para subgrupos de alumnos
dentro de una escuela. El Grifico III reproduce un grafico de ejemplo de un informe
completo. Con subgrupos de alumnos es importante reconocer que las pequefias des-
viaciones con respecto a la media nacional son dificilmente significativas. Este grafico
muestra que las nifias con bajo rendimiento previo realizan un progreso significativa-
mente menor que lo que se podria esperar (hay 38 nifias en esta categoria).

El Grafico IV aporta un tercer ejemplo del uso del valor afiadido contextual en
RAISEonline. Se comparan los actuales resultados de un alumno individual con los resul-
tados que se le predecirian en un modelo de regresion. Las lineas muestran la media na-
cional y la escuela puede identificar a los alumnos cuyos resultados fueron mayores
o menores de lo esperado. Dentro de RAISEonline es posible hacer clic en uno de los
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puntos de este grafico y el sistema ofrecera detalles de ese alumno en particular. El gra-
fico también puede filtrar: es posible seleccionar un grupo especifico, como los alumnos
con ayuda de comedor,y RAISEonline destacard a esos alumnos especificos en el grafico.

GRAFICO IV.CVA en etapas clave 2-4. General, predichos frente a los actuales para alumnos (2007)
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Otros usos del valor afiadido en la mejora escolar

Ademas del uso en las escuelas, Ofsted y School Improvement Partners hacen RAISEonline.
La disponibilidad de las estadisticas de valor afiadido aporta una potente fuente de infor-
macion para que las autoridades locales y el gobierno central apoyen un abanico de ac-
tividades e iniciativas. Por ejemplo, ha sido posible identificar aparente bajo rendi-
miento en las escuelas, utilizando el valor afiadido contextual y aportar apoyo orientado
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al programa RATL (Raising Achievement Transforming Learning, Transformacion de la
Ensefnanza para el Incremento del Rendimiento). La disponibilidad de los resultados de
valor afiadido también ofrece informacion para monitorizar el progreso de grupos de
escuelas con respecto a politicas especificas y a acuerdos administrativos.

La publicacion anual del valor afiadido en las tablas de logro y rendimiento de las
escuelas e institutos aporta datos nacionales consistentes sobre el rendimiento de las
escuelas, para informar a los padres y al publico en general,y asegura que las escuelas
sean las responsables de sus resultados. Las tablas son un recurso intensivo producido
de forma precisa y anual y mantienen deliberadamente un abanico limitado de indica-
dores clave. Por tanto, no aportan, por ejemplo, un rango completo de resultados vis-
tos en RAISEonline -los usuarios se dirigen a la inspeccion Ofsted para tener una ima-
gen completa de una determinada escuela-.

Sin embargo, el valor afladido no esta disponible a nivel nacional para estudiar la
contribucion realizada por los profesores individuales, se puede buscar dentro de las es-
cuelas donde la responsabilidad sobre la ensefianza de materias concretas es clara. El va-
lor afiadido contextual puede también contribuir a la mejora de la escuela a través de
una vinculacion indirecta con el salario, por lo que muchos profesores individuales han
progresado hacia una mayor escala de salario a través de la acreditacion del progreso.
Por este motivo, se les pide que aporten evidencia de que es un resultado de su ense-
flanza: «<sus alumnos rinden bien con respecto a su rendimiento previo, realizando pro-
gresos tan buenos o mejores respecto de alumnos similares a nivel nacional».

Los modelos de valor afiadido tienen por si mismos una politica de uso, demos-
trando la relativa importancia de factores que impactan en el progreso de los alum-
nos,y mostrando que los efectos de la escuela son, de hecho,una parte relativamente
pequefia de la variacion total. Por consiguiente, abordar los déficits del rendimiento
no debe centrarse simplemente en las escuelas con peor rendimiento sino que tam-
bién necesita considerar el bajo rendimiento «dentro» de las escuelas.

Conclusion

La disponibilidad de datos nacionales y, desde 2002, de informacion sobre las caracte-
risticas de los alumnos individuales de todas las escuelas publicas, ha permitido que el
sistema educativo inglés desarrolle varios indicadores de valor anadido para las escuelas
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y grupos de alumnos dentro de las escuelas. Estos tienen ahora una importancia capi-
tal en las politicas escolares de mejora y aportan informacion importante para los ins-
pectores escolares, para los gobiernos locales y nacional, para los padres y para el pu-
blico en general. RAISEonline ofrece un medio para analizar estas estadisticas y este
articulo ha aportado ejemplos del tipo de analisis que este paquete estadistico puede
ahora contribuir a realizar.

La experiencia en Inglaterra ha demostrado que las medidas de valor afadido pue-
den desarrollarse y aplicarse y que van de alguna manera mas alla de las medidas bru-
tas de rendimiento al tratar de identificar la contribucion que hacen las escuelas al
progreso de sus alumnos. Sin embargo, el sistema actual es nuevo y todavia necesita
cierta discusion sobre las mejores combinaciones de indicadores que se deben utili-
zar en distintas situaciones y para distintos propositos. Los aspectos de la aplicacion
en Inglaterra pueden recomendarse a otros paises que buscan desarrollar medidas de
valor afiadido, asi como contribuye a valorar la importancia de pilotar y evaluar, de la
consulta con las escuelas y con los expertos en educacion y de aportar documenta-
cion clara y transparente, asi como de las herramientas para ayudar a las escuelas, y a
otros usuarios a entender las medidas. El modelo 6ptimo de uso para un pais determi-
nado dependera de las circunstancias locales y de los datos para analizar.
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TABLA |. Modelo de regresion en 2007 para las etapas claves 2-4

Dependant variable = capped K54 point store

2logl = 6304400
Number of pupils = 563908
Explanatory factor Variable Estimate Std. Error
Prior attainment Intercept 1621 131
KS2 student APS 594 04
KS2 APS (using fine grades) - squared 0.38 001
KS2 English PS deviation 14 0.07
KS2 Maths PS deviation Rl 007
Deprivation Does student have FSM? -9 033
Deprivation of pupil's local area Deprivation indicator - IDACI score 5951 0.67
Special Educational Needs Does student have SEN Statement/ Action Plus? -65.76 0.38
Does student have SEN - school action! 437 031
In care Has the student ever been in care at this school! 7. 1.I7
Mobility Student joined other than Jul/Aug/Sep! 343 042
Student joined within last 2 yrs! -13.55 0.63
Gender Is student female! 1452 0.19
Age Age within year -12.94 03
Language Is English not the student’s first language! 832 8.25
English as Additional Language * Prior | EAL interacted with prior attainment 493 0.68
Attainment EAL interacted with prior attainment squared -0.14 001
Ethnic group White Irish 381 1.5
White Irish Traveller -64.92 166
White Gypsy/Roma -54.15 5.05
White Other 10.52 079
Mived White/Black Caribbean -3.08 1.03
Mixed White/Black African 803 219
Mixed WhitefAsian 1081 138
Any other Mived ethnic group 6.03 1.08
Indian 408 083
Pakistani 1753 092
Bangladeshi 09l 147
Any other Asian ethnic group 176 1.35
Black Caribbean 1331 09
Black African .19 1.04
Any other Black ethnic group 1116 1.62
Chinese 378 177
Any other ethnic group 20.68 1.39
Unclassified ethnic group -142 0.74
Ethnic group * FSM White Irish and FSM 156 404
White Irish traveller and FSM 1136 11.98
White Gypsy/Roma and FSM 2562 179
White other and FSM 2653 1.79
Mixed White/Black Caribbean and FSM 846 208
Mixed White/Black African and FSM 387 446
Mixed White/Asian and FSM 827 354

Fecha de entrada: 29-07-08

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. 47-66
Fecha de aceptacion: 24-09-08

65



Ray, A, Evans, H.y McCormack, T EL USO DE LOS MODELOS NACIONALES DE VALOR ARIADIDO PARA LA MEJORA DE LAS ESCUELAS BRITANICAS

Explanatory factor Variable Estimate Std. Error
Any other Mixed ethnic group and FSM 1124 248
Indian and FSM 16.04 1.94
Pakistani and FSM 173 1.4
Bangladeshi and FSM 19.48 1.89
Any other Asian ethnic group and FSM U1 281
Black Caribbean and FSM 182 179
Black African and FSM 2046 1.65
Any other Black ethnic group and FSM 869 319
Chinese and FSM bl 5.12
Any other ethnic group and FSM 3083 230
Unclassified ethnic group and FSM 114 1.95

Level of school prior attainment School KS3 APS (using fine grades) for CVA 196 0.36

Spread of school prior attainment School std dev of KS3 APS for CVA 48 092
Random components: Estimate Std. Error
Between school variance 31942 8.77
Within school variance 41356 181
Variance partition coefficient 0.08
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recommendations for measuring adequate yearly
progress
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Resumen

Este articulo se ocupa de los retos metodologicos de la rendicion de cuentas de estudian-
tes, escuelas, distritos y estados, tal y como se formula en la nueva ley norteamericana, No
Child Left Bebind, y aporta algunas recomendaciones, basadas en investigaciones recientes,
para una aproximacion viable de la medida de progreso de las escuelas hacia una meta esta-
blecida. Concebido como un documento para la planificacion, este articulo busca aportar una
plataforma analitica que sea lo suficientemente transparente para que la discusion sobre los
procedimientos de medida de la rendicion de cuentas que puedan separarse del lado mas poli-
tico del actual debate sobre rendicion de cuentas. Se presentan las principales justificaciones
para 1) emplear puntuaciones de intervalos, 2) utilizar multiples resultados, 3) estimar las
ganancias en valor afadido a partir de datos longitudinales de los alumnos individuales, 4) exi-
gir modelos basados en la agregacion, 5) exigir modelos basados en la inferencia y 6) mante-
ner abierta 1a caja negra de un sistema de rendicion de cuentas viable. Dentro del mismo
marco tedrico, se propone una definicion de lo que significa para una escuela «conseguir AYP»
en el contexto de la NCLB. Se muestra que esta nocion de AYP, denominada «AYP-NCLB», se
puede operacionalizar como una comparacion en cualquier punto temporal de la tasa de cre-
cimiento de una escuela con un minimo de crecimiento exigido para esa escuela si se quiere
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que sea «competente» en 2013-2014. El mismo analisis informa de la proporcion de los alum-
nos que son «competentes» en una escuela cada afo, que es el principal interés de las aproxi-
maciones de evaluaciones basadas en estandares de referencia.

Palabras clave: sistemas de rendicion de cuentas, No Child Left Bebind, modelos de cre-
cimiento, modelos multinivel multivariados, sistemas de rendicion de cuentas.

Abstract

This paper dwells on the methodological challenges for student, school, district, and state
accountability as formulated by the new law and provides some recommendations, based on
recent research, for a viable approach for measuring progress of schools toward a set target.
Conceived as a planning document, this paper aims to provide an analytic platform that will
be transparent enough so that the discussion of the procedures for accountability measurement
can be better de-coupled from the more contentious policy side of the current school
accountability debate. It outlines the principal rationale for (1) employing scale scores, (2)
using multiple outcomes, (3) estimating value-added gains from student-level longitudinal
performance data, (4) requiring model-based aggregation, (5) requiring model-based inference,
and (6) keeping the black-box open in a viable accountability system.Within the same framework,
it proposes a definition of what it means for a school to ‘make AYP’ under NCLB. It shows that
this notion of AYP, termed ‘AYP-NCLB’, can be operationalized as a comparison at any point in
time of a school’s growth rate with a minimum growth required of that school if it is expected
to be proficient by 2013-14. The same analysis yields the proportion of the students in a
school who are ‘proficient’ each year, the primary interest of standards-referenced approaches
to the assessment.

Key Words: accountability system, No Child Left Behind, growth models, multilevel
multivariate models.

Introduccion

La Ley No Child Left Bebind de 2001 (NCLB, 2001) representa el papel del gobierno
federal mucho mas extenso en la educacion publica, al caracterizar la nueva ley las
provisiones para reforzar la rendicion de cuentas del rendimiento académico. Mas alla
del requerimiento de la medicion anual, 1a ley busca un método para juzgar la eficacia
de las escuelas, instaurando una agenda para el progreso ultimo, y estableciendo una
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secuencia de las consecuencias especificas para el fallo. Con esta legislacion, el go-
bierno federal parece satisfacerse a si mismo con el papel de un arbitro de los objeti-
vos de rendimiento y progreso, dejando el establecimiento de la base de la evidencia
para los juicios, -incluyendo las materias curriculares y la eleccion de instrumentos
de evaluacion-, a los estados. El objetivo inmediato de la NCLB parece ser el estableci-
miento de un conjunto de procedimientos que ayudaran a vincular las evaluaciones a
través del tiempo, a través de los sistemas, y con componentes de evaluacion externa
tales como los de National Assessment of Educational Progress (NAEP) para aportar
alguna validacion del sistema. Un instrumento comun de medida para monitorizar el
progreso educativo de los nifios de la nacion puede ser la clave para producir una di-
visa comun en la evaluacion de la productividad, su falta es para muchos el principal
impedimento para hacer crecer un esfuerzo nacional coherente orientado a la mejora
del debate sobre la educacion publica.

Este articulo se ocupa de los retos metodoldgicos de la rendicion de cuentas de es-
tudiantes, escuelas, distritos y estados, tal y como se formula en la nueva ley,y aporta al-
gunas recomendaciones, basadas en investigaciones recientes, para una aproximacion
viable de la medida de progreso de las escuelas hacia una meta establecida. Queda fuera
de la perspectiva de este articulo los problemas relacionados con la alineacion con el
curriculum, los estandares y los test o la eleccion de test alternativos u otras formas de
medir. De forma mas concreta, me centraré en las siguientes dos cuestiones esenciales
de un esquema de medida de la rendicion de cuentas utilizable, como son:

Definir, medir y monitorizar el progreso del rendimiento de valor anadido e in-
formar de la productividad de unidades multiples y anidadas (subgrupos de
alumnos, escuelas, distritos o estados),y

Definir el progreso anual adecuado (adequate yearly progress, AYP) recogido
en la NCLB y disenar un procedimiento para apreciar y para comparar el pro-
greso de las unidades de rendicion de cuentas en términos de AYP.

Concebido como un documento para la planificacion, este articulo busca aportar
una plataforma analitica que sea lo suficientemente transparente para que la discu-
sion sobre los procedimientos de medida de la rendicion de cuentas que puedan se-
pararse del lado mas politico del actual debate sobre rendicion de cuentas. Se presen-
tan las principales justificaciones para 1) emplear puntuaciones de intervalos, 2)
utilizar multiples resultados, 3) estimar las ganancias en valor afiadido a partir de
datos longitudinales de los alumnos individuales, 4) exigir modelos basados en la
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agregacion, 5) exigir modelos basados en la inferencia y 6) mantener abierta la caja
negra de un sistema de rendicion de cuentas viable. Dentro del mismo marco teorico,
se propone una definicion de lo que significa para una escuela «conseguir AYP» en el
contexto de la NCLB. Se muestra que esta nocion de AYP, denominada «AYP-NCLB», se
puede operacionalizar como una comparacion en cualquier punto temporal de la
tasa de crecimiento de una escuela con un minimo de crecimiento exigido para esa
escuela si se quiere que sea «competente» en 2013-2014. El mismo analisis informa de
la proporcion de los alumnos que son «competentes» en una escuela cada afio, que es
el principal interés de las aproximaciones de evaluaciones basadas en estandares de
referencia.Ademas, la estrategia analitica propuesta aflade directamente cuestiones re-
feridas a 1) la precision de las decisiones, 2) la eleccion del punto de partida para rea-
lizar evaluaciones vy, 3) las llamadas previsiones de «puerto seguro» en la NCLB.

Como lineas maestras y bosquejos que son, por favor entienda que los argumentos
de este articulo estin necesariamente abreviados. Las propuestas de este articulo se ba-
san sobretodo en el constante estudio e investigacion de muchos académicos pero, en
aras de la legibilidad, s6lo citaré las fuentes primarias en las que se basa este documento
y dejaré al lector consultar las referencias alli contenidas (Thum, 2002;Thum, 2003).

El uso de las puntuaciones de los test

Como en la mayoria de las aplicaciones de la rendicion de cuentas, la NCLB cuenta
con el uso de evaluaciones estandarizadas de los estudiantes con las que se dirige in-
mediatamente la atencion hacia el consiguiente debate sobre el uso correcto de las
puntuaciones de los test. Ha sido largo e inquietante el debate sobre el uso de las pun-
tuaciones procedentes de pruebas estandarizadas para tomar decisiones educativas
centradas en las cuestiones sobre la precision de las puntuaciones de los test, incluso
cuando sélo se han usado test validos y fiables. No obstante, una puntuacién de un
test puede ser util si cuidadosamente ponderamos su validez y su precision. Vean tam-
bién el reciente Standards for Educational and Psychological Testing, 1999.
Mientras que parece claro que ninguna puntuacion de un test determinara perfecta-
mente el nivel de rendimiento del estudiante, éste estd basado sin embargo en las respues-
tas de un alumno a una muestra suficientemente amplia de las tareas que definen el domi-
nio. Por tanto, las imagenes que solo destacan la inherente imprecision de los resultados
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de los test son alarmistas si se pretende que las puntuaciones de los test hagan perfecta-
mente su trabajo. Una puntuacion de test, después de todo, es una estimacion. Es simple-
mente una conjetura informada basada, a pesar de todo, en la explicita e imperfecta evi-
dencia del rendimiento. Para cualquier prueba fiable y valida, una medida de cuan
(im)precisa puede ser una puntuacion se encuentra en su acompanante error tipico de
medida (standard error of measurement, SEM). Sin tener explicitamente en cuenta la im-
precision de las puntuaciones, las inferencias sobre diferencias, tanto si son positivas
como negativas, pueden estar sesgadas y las inferencias tenderian a ser demasiado libera-
les. La cuestion entonces no es si una puntuacion de un test puede equivocar la califica-
cion, sino si esta sesgada en algun sentido y cuanto,y qué impacto tendra esta imprecision
sobre las decisiones individuales. Por estas razones, recomiendo procedimientos que ten-
gan en cuenta explicitamente el error tipico de medida de las puntuaciones.

Definiendo y midiendo la productividad del valor afiadido

Un buen entendimiento del cambio en los aprendizajes de un alumno es critico para me-
jorar la escolaridad publica. La aproximacion del valor afiadido al problema de la medida
del aprendizaje de los alumnos busca situar el cambio dentro del alumno, aislandolo tan
bien como sea posible de los muchos factores omnipresentes relacionados con la historia
econdmica y social del estudiante, y de la agrupacion con su escuela y su comunidad.
Mientras pueden variar las formulaciones especificas de esta idea basica, y dado que el
éxito de las mismas no puede garantizarse en ninguna instancia debido a la relativamente
exigente técnica y los requerimientos de calidad de los datos (a 1a vez que necesarios), una
aproximacion de valor afiadido alberga la mayor promesa para responder a la cuestion:

¢Como estan aprendiendo los nifios en nuestras escuelas?

Sin embargo, la intensidad del actual interés en la medida del valor afiadido es rela-
tivamente nuevo, los métodos para desarrollar los anilisis estan relativamente bien es-
tablecidos en la literatura sobre métodos de investigacion. Thum (2002) reviso recien-
temente la literatura metodoldgica sobre la medida del cambio y formul6 argumentos
para apoyar algunas elecciones criticas en la construccion de un sistema estadistico
para observar el progreso académico.Algunas de las principales conclusiones son:
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La métrica importa para medir el cambio

En la base de un sistema viable para medir el cambio estd una escala de medida de in-
tervalos como métrica deseable para la equiparacion. Mientras que el trabajo analitico
se viene haciendo en esta escala subyacente, las categorias que reflejan los niveles or-
denados de rendimiento pueden usarse para establecer objetivos y para informar de
los resultados. La falta de una escala de intervalos en una métrica de equiparacion, que
es un requisito métrico minimo para comparaciones validas del cambio, llevara a im-
posibles analisis consistentes de rendicion de cuentas -con o sin valor afiadido-. Es
la responsabilidad de los productores de test aportar constantemente la necesaria evi-
dencia para sus escalas, haciendo explicito cualquier cambio en los procedimientos,
convenciones y asunciones de los modelos que necesariamente son los componentes
de la medida estandarizada, asi como apoyar el uso adecuado de sus escalas.

Resultados multiples ayudan

Las medidas multiples sirven para replicar nuestras lecturas sobre un constructo de ren-
dimiento, no simplemente como un limite o artimafia para intencionalmente presentar
una meta confusa. Cuando se despliegan adecuadamente, los sistemas que emplean mul-
tiples medidas nos ayudan a triangular un constructo de rendimiento mas general que
entendemos esta de forma imperfecta representado por una tinica media. Ademas, l1a re-
dundancia de la informacion en las medidas multiples también ayuda a reducir el im-
pacto de los errores de medida. Los analisis multivariados, aquellos que tratan todas las
puntuaciones de los test como resultados de forma simultanea, aportarin un conjunto
mas coherente de resultados cuando sean comparados con los intentos racionales de in-
tegrar analisis separados de pruebas individuales de las asignaturas.

Para medir el cambio, ganancias estimadas

De las distintas aproximaciones para definir el valor anadido, s6lo la ganancia en el ni-
vel del alumno aporta un mapa congruente del cambio en el aprendizaje. La puntua-
cion de la ganancia bruta es simplemente una composicion lineal de dos medidas po-
sitivamente correlacionadas. Basindonos en el ampliamente aceptado modelo de
la «puntuacion verdadera», podemos demostrar que, si las medidas compuestas son
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relativamente precisas, la puntuacion de la ganancia bruta tiene una varianza menor
que la suma de las varianzas de cada componente de la medida, debido a la correla-
cion entre las puntuaciones verdaderas. La investigacion ha demostrado que la fiabili-
dad de las ganancias dependera no solo de la precision de sus componentes sino tam-
bién de la distribucion de las ganancias de la poblacion, con el resultado de que las
puntuaciones de ganancia no son siempre menos precisas que alguno de sus compo-
nentes. Por ejemplo, si claramente observamos amplias ganancias que son todas igua-
les en magnitud, la fiabilidad de las ganancias observadas -una medida normativa de
las diferencias en ganancias mas alla del ruido del background- es cero.

Y sin embargo, las ganancias brutas pueden no ser inherentemente poco fiables
como se pensaba anteriormente, he recomendado que los procedimientos de rendi-
cion de cuentas estimen ganancias. Esto se puede conseguir situando todas las pun-
tuaciones de test al mismo nivel como resultados, en lugar de emplear ganancias bru-
tas como punto de partida para el analisis. Es también facil de demostrar que, dado
que este modelo particular de valor afiadido emplea al sujeto como su propio control,
los factores del nivel individual (como la raza o una beca de ayuda al comedor) que
pueden tener un impacto comparable en el rendimiento de los estudiantes en cada
medicion, ya no predicen las ganancias que se alcanzan. Sin embargo, las ganancias
del nivel de aula o de escuela pueden estar correlacionadas con las medidas del aula
o de la escuela de esos mismos factores.

Finalmente, la ganancia estimada no tiene ninguna de las dificultades conceptua-
les y metodologicas que se esperan de las ganancias residuales obtenidas mediante la
regresion de las puntuaciones de los estudiantes del postest sobre el pretest. No hace
solo que sus resultados dependan criticamente del agrupamiento particular de la
clase o la escuela, si se usara el pretest como control cuando esta correlacionado con
el resultado, se violarian las asunciones basicas de la regresion lineal (por ejemplo,
que los predictores sean fijos y conocidos, y no correlacionados con los residuos).

Exigencia de un modelo basado en agregacion

Los recientes avances en la investigacion sobre la eficacia de las escuelas ha demos-
trado que la historia sobre el nivel de rendimiento del alumno y de la escuela y el pro-
greso cambia, a veces de forma irreconciliable, cuando promediamos las puntuacio-
nes de los test de varias maneras. Es bien conocido que, por ejemplo, la diferencia
entre las medias de las puntuaciones del tercer y cuarto curso no siempre son iguales
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a la media de las diferencias de las puntuaciones de los alumnos individuales en
€s0s mismos cursos, a menos que el analisis implique a los mismos estudiantes en
tercero y cuarto. No solo la agregacion tiene un impacto decisivo en las conclusio-
nes, sino que define la unidad conceptual de qué esta siendo medido y, como resul-
tado, esos cambios son los que seguimos. Informar al nivel de la escuela, del distrito
o del estado debe realizarse dentro de un marco de modelizacion coherente a la vez
que estadisticamente flexible que comienza con el seguimiento de los cambios en
el nivel del estudiante individual y permite una inferencia adecuada de los resulta-
dos desagregados.

FIGURA 1.En California, el API (Academic Performance Index) es un indice ponderado compuesto del rendimien-
to de los estudiantes. a) Comparacién de las escuelas 431 y 613 en sus ganancias en AP, ¥, y ¥,
respectivamente. Las lineas de referencia marcan la diferencia media estimada en el percentil 2,5, en
la media y en el percentil 97,5.b) Ordenacién (con intervalos de confianza) por la mediana del API
en 2000, estableciendo sus intervalos de confianza en el 95%.
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Exigencia de un modelo basado en la inferencia

Los sistemas de rendicion de cuentas, para ser minimamente utiles, deben aportar
estimaciones defendibles sobre la fiabilidad de sus puntuaciones de productividad.
Los calculos, proyecciones, y ordenaciones del nivel de rendimiento y productividad
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FIGURA I. Estimaciones de las ganancias del APl de las escuelas de LBUSD vy las estimaciones del interva-
lo de confianza del 95% en 1999 y 2000 frente a su nivel en APl en 1998, Las ganancias en el
APl de 1999 correlacionan -0,31 (0,12) con el nivel en el API de 1998, mientras que la ganancia
del 2000 correlaciona -052 (0,09) con el nivel de 1998, Escuelas con el mismo nivel en 1998
ganan menos en 2000 (0,10 puntos) que en 1999 (-0,06) en promedio. Las lineas verticales de
referencia sefialan ganancia 0.
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no acompafiados por un explicito computo de las distintas fuentes de medida y
variabilidad muestral deben evitarse porque tales incertidumbres impactarian en
las decisiones basadas en las estimaciones brutas. Todas las decisiones de alto im-
pacto deben estar cualificadas por afirmaciones inferenciales construidas adecuada-
mente para representar completamente la dimension del uso de la informacion y el
grado de precision. Estar en disposicion de ofrecer estimaciones fiables sobre las
puntuaciones de productividad es esencial para un sistema de rendicion de cuen-
tas defendible. Las figuras I y II son ejemplos, basadas en una cohorte del Distrito
Unificado de Long Beach (LBUSD), de un modelo basado en las comparaciones de
las ganancias sobre el valor anadido entre dos escuelas y de los ranking de las esti-
maciones del nivel de las escuelas, respectivamente. Los perfiles de productividad,
tales como los que se muestran en las figuras III y IV, representan una aproximacion
para presentar como un profesor, una escuela o un distrito estan progresando y en
que nivel estadistico de confianza, simultdneamente, dada la evidencia disponible
(Thum, 2002).
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FIGURA III. Los perfiles de productividad para tres escuelas, en los paneles |,2 y 3, estan superpuestos en el
panel 4 para una comparacion mas facil. Cada uno estd construido a partir de la distribucion mar-
ginal posterior simulada de la ganancia de la escuela. Un punto en cada linea indica la ganancia esti-
mada 100 x a1 % hecha por una escuela hacia el objetivo de rendimiento (en el eje horizontal) y
cémo de fdcil es que se obtenga una ganancia observada tan grande como 100 x & % en térmi-
nos de probabilidad (eje vertical).
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Mantener abierta la «caja negra»

Parafraseando a la profesora Anita A. Summers de Wharton School, nadie necesita abrir
la «caja negra» de un sistema potencialmente util de rendicion de cuentas, del mismo
modo que ningun conductor necesita entender como funciona un coche para estar
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comodo con su uso, siempre que algiin profesional esté encargado de su disefio y se-
guridad. No obstante, necesitamos dejar la llave justo encima de la «caja negra» para fa-
cilitar un solicito acceso. Nada debe impedir el desarrollo de técnicas convincentes, en
tanto que esté lo suficientemente abierta para la revision entre pares, la evaluacion pro-
fesional y la auditoria sistematica de su potencial valor o dafiaremos el tronco de su
desarrollo.Y como la aproximacion recibe mas y mas pruebas realistas en su camino,
las inadecuaciones de la metodologia o los mitos con respecto a su utilidad practica,
-ambos viejos y nuevos-, serin rapidamente identificados y debidamente superados.

En los parrafos anteriores, he destacado las caracteristicas de una aproximacion
profundamente razonada, aproximacion que espero sirva para propositos de diagnos-
tico y rendicion de cuentas, 0 ambos, mejorando los sistemas que existen actual-
mente. Estas mismas cualidades la convierten en una fuerte candidata a ser el compo-
nente central de un procedimiento de rendicion de cuentas. Desgraciadamente, esto
también sugiere que la continuada existencia de la mayoria de los sistemas serd mu-
cho mas dificil de defender desde bases conceptuales y metodologicas.

FIGURA IV. Los perfiles de productividad de LBUSD reflejados en términos de la PSAA ratio de California,
para (a) 1999 v (b) 2000. Las escuelas pueden ahora ser mds facilmente comparadas en térmi-
nos de su productividad para un nivel de precision determinado y razonable.
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Progreso anual adecuado

La NCLB exige que todos los estudiantes de las escuelas publicas desde 3° a 8° curso
sean competentes en Matematicas y Comprension lectora en el afio académico 2013-
2014, siendo activado el mecanismo de rendicion de cuentas en 2005-2006. Esto suge-
riria que independientemente del tipo de prueba o del curso especifico, el cuerpo de
estudiantes estara situado en el nivel de rendimiento de competente en Comprension
lectora y Matematicas en un tiempo de 12 afios. Esto sirve como proposito retorico,
pero lo que realmente significa en la practica es ambiguo. Por ejemplo, no todos los
estudiantes cumpliran esta finalidad en el mismo periodo de tiempo.Y, tal y como la
NCLB requiere, si un estudiante comienza la escuela, digamos en 2012-2013, ;deberia
ser competente en 2013-2014? ;Los alumnos que terminaron 8° en 2006 necesitaron
ser competentes en ese momento?

Una interpretacion razonable podria ser que la NCLB se propone para las escuelas
en 2013-2014, no para los alumnos individuales. En el interin, son las escuelas las que
necesitan mostrar que se han encaminado hacia la competencia en 2013-2014; conse-
cuentemente también necesitan mostrar la importancia de una clara definicion de
qué significa lograr una unidad de rendicion de cuentas AYP La NCLB estd primera-
mente interesada en como se mueve cada unidad de rendicion de cuentas hacia el ob-
jetivo del 100% de competencia, o algin valor que esté aceptablemente proximo a
éste, en 2013-2014. La importante cuestion de quién, entre el cuerpo de estudiantes
de una escuela, debe ser incluido en la estimacion de su productividad en cualquier
momento se queda atras, pero puede ser abordada mas tarde.

Muchas de las actuales sugerencias para el AYP giran alrededor de tres ideas
(Goertz, 2001). En Texas, las escuelas deben alcanzar un umbral absoluto en rendi-
miento y en otros criterios. Las metas relativas de crecimiento son empleadas en Cali-
fornia. Michigan ofrece un ejemplo en el que el objetivo principal es el descenso de la
proporcién de estudiantes situados en los niveles mads bajos de rendimiento. Todos
ellos tienen a su manera un sentido intuitivo y quiza deba ser seguido, privilegiados
por algunos estados, al menos en una proporcion de sus datos como parte de una es-
trategia de rendicion de cuentas mas comprehensiva. Ademas del intenso interés de
muchas agencias estatales, como resultado de la NCLB, esta como cada una de estas
aproximaciones debe ser rearticulada en términos de la NCLB.

No obstante, casi todos los estados establecen una meta de progreso intermedia
(mayoritariamente anual) en términos de un nivel de rendimiento o tasa, aunque no
todos estan claros sobre el marco temporal para lograr este objetivo eventual. Por
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ejemplo, California requiere que las escuelas ganen un 5% fijo anual con respecto a
su distancia entre su API (Academic Performance Index) y el objetivo API del es-
tado fijado en 800, sin ninguin requisito temporal para alcanzarlo. La NCLB, por el
contrario, establece una linea temporal muy clara, 12 afios, para que todos alcancen
el nivel competente de rendimiento. Para la NCLB, y por tanto el AYP, debe implicar
una solucion viable para las cuestiones sobre rendicion de cuentas esenciales para
las escuelas:

Teniendo en cuenta donde estds en este momento, jestis mejorando a un paso
que te situara en la meta especificada en el tiempo restante?

Sefalaré mas adelante como una meta explicita y un limite temporal especificado
combinan para sugerir una nocion del AYP que implica cuestiones de productividad y
puntualidad simultineamente. Especificamente, mi nocion de la NCLB sugiere que

El AYP es definido como la tasa minima de crecimiento basada en la cantidad
de bases que una unidad de rendicion de cuentas necesita para completarse y
alcanzar la competencia en el tiempo restante. En cualquier punto temporal,
las unidades de rendicion de cuentas logran el AYP si se mejora en una tasa
que iguale o exceda este AYP.

He llamado a este nuevo combinado el <AYP-NCLB» para distinguirlo del otro
AYP actualmente en uso. En el AYP-NCLB, evaluo el progreso hacia una meta futura
con respecto a una linea base de rendimiento relevante. Como mostraré mas ade-
lante, nuestro analisis es ficilmente modificable para aportar una evaluacion directa
sobre si se puede esperar de una escuela si alcanzara el 100% de competencia en
2013-2014.

Ademas de su claridad conceptual, las tasas generalmente no «saltan» en la manera
en que lo hacen las ganancias anuales. También, y lo tnico de mi aportacion, el sis-
tema de rendicion de cuentas esta preparado para aportar una respuesta directa a la
siguiente cuestion planteada por NCLB:

Confiamos al P% de que en este momento su escuela estd logrando el AYP-NCLB.

Esta afirmacion puede ser claramente transmitida desde el perfil de productividad
de la escuela, como se muestra en la Figura III.
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Los datos son una parte de cualquier definicion del AYP

Teniendo en cuenta las decisiones con grandes consecuencias implicadas en el segui-
miento de la productividad escolar, necesitamos clarificar todavia mas la base de eviden-
cia en la que descansan nuestras estimaciones sobre el rendimiento de las escuelas. Pri-
mero, se evita sugerir que la productividad de una escuela es un rasgo mas que un
estado (en tanto que un rasgo es considerado una cualidad menos efimera que un es-
tado), necesitamos que el rendimiento de la escuela no esté solo afectado por los mu-
chos factores relacionados con su composicion y recursos, siendo especialmente critico
también reconocer que la productividad de una escuela esta circunscrita en el tiempo.

Ademis, cuando se describe la productividad de una escuela en 2006, por ejem-
plo, necesitamos un minimo de claridad tal que nuestras evaluaciones estén basadas
en una evidencia disponible entre 2002 y 2006. Otra regla puede ser que se emplee
un diseno de bloques moviles (rolling block), como el mostrado en la Figura V, si
creemos que los datos antiguos pueden no ser relevantes dadas las actuales condicio-
nes de la escuela. Creo que esta prictica es especialmente tentadora porque espera-
mos que los modelos analiticos y los disefos de datos varien en los distintos sistemas
de rendicion de cuentas. De forma especifica, sugiero que el bloque de 2002-2006 de
los datos de evaluacion de los estudiantes de una escuela sean analizados simultinea-
mente con modelos multivariados mixtos que siga simultineamente todas las cohor-
tes en cada bloque de datos, cada uno de los cuales es representado por la traza desde
abajo a la izquierda hasta arriba a la derecha en la Figura V. Después de determinar que
nuestro modelo reproduce adecuadamente los datos, podemos entonces calcular los
valores ajustados con las estimaciones de su precision para todos los nodos, cada ma-
teria, curso y afio (y subgrupo) especifico representado tendra su estatus, ganancia y
tasa de crecimiento. Estos resultados aportan los estadisticos necesarios para persona-
lizar las comparaciones que responden a cuestiones de rendicion de cuentas distin-
tas. Por ejemplo, podemos seguir el nivel de rendimiento anual realizado por el tercer
curso de una escuela a través del tiempo para tener un sentido del progreso del tercer
curso en la escuela. Los cambios en la productividad para el tercer curso en la escuela
pueden evaluarse comparando las tasas de crecimiento para distintas cohortes longi-
tudinales cada afio. Ademas, el procedimiento también se acomodara a las compara-
ciones del crecimiento de la escuela o productividad que tienen en cuenta diversas
caracteristicas de la composicion de los estudiantes y de la escuela. Los detalles del
modelo para utilizar esta estructura de datos en un sistema de rendicion de cuentas
como la NCLB se presentan a continuacion. Desde mi punto de vista, esta aproximacion

Revista de Educacion, 348. Enero-abril 2009, pp. 67-90
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacidn: 24-09-08



Meng Thum, Y. NO CHILD LEFT BEHIND: RETOS METODOLOGICOS Y RECOMENDACIONES PARA LA MEDIDA DEL PROGRESO ANUAL ADECUADO

es también facilmente adaptable para sistemas que prefieran el seguimiento de indi-
ces de puntuaciones, como el californiano API.

FIGURAYV. La productividad de una escuela en cada punto temporal debe basarse en un disefio explicito de
base de datos de evaluaciones (por ejemplo, 5 afios). En eje vertical, el grado O comienza en fa
Escuela Infantil. Nétese que cada traza representa una cohorte de estudiantes longitudinal diferen-
te, los vectores reales de las puntuaciones de los test de los alumnos contendrdn valores perdidos.
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Analisis frente a unidades de rendicion de cuentas

Y, finalmente, necesitamos afiadir algunas preocupaciones serias aunque por suerte
erroneas desde mi punto de vista, expresadas por muchos de los patrocinadores de
los datos longitudinales para la rendicion de cuentas. Mientras mi lectura de la NCLB
identifica a la escuela y sus subunidades como elementos ultimos de la rendicion de
cuentas, esto no implica necesariamente que solo los resultados del nivel de la es-
cuela sean relevantes. Mi procedimiento propuesto, como sefalaba, empleara una
base de datos longitudinal de alumnos para caracterizar el AYP-NCLB, en las que /a
unidad de andlisis sigue siendo (apropiadamente) el estudiante individual, y las
unidades de rendicion de cuentas son subgrupos de estudiantes y la escuela.

Logrando el AYP bajo la NCLB

Para medir la productividad en términos del AYP-NCLB, he descrito ampliamente una
aproximacion para medir el progreso hacia una meta recientemente en Thum (2002)
y Thum (2003). Aqui, s6lo aportaré un esquema, suprimiendo la notacion que seria
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necesaria para representar los multiples resultados y las multiples unidades de anlisis
completamente. Para el propdsito limitado de este articulo, la 16gica esencial esta bos-
quejada con la ayuda de los paneles (a), (b) y (¢) de la Figura VI, s6lo para una escuela
en una Unica prueba y para un tnico curso. Se presenta a continuacion el tratamiento
completo para multiples medidas y multiples criterios, incluyendo la sutileza relatada
de la forma de la funcion de prediccion y del heterogéneo error de varianza dentro de
un modelo para datos anidados.

FIGURAVI. En cualquier punto temporal, ¢, la productividad de una escuela es medida simultdneamente junto
con su AYP Los logros en escala de intervalos estan dibujados en el eje vertical frente al tiempo
en el eje horizontal (ver el texto para mayores explicaciones).

5

5

a® 4+ WX, i=1,2,3,4 a4+ 89 X;;i=1,2,3,4,5

. 12 12
i, time

Puntuaciones y metas

La distribucion de puntuaciones para la poblacion se muestra en el fondo de cada gra-
fica de la figura VI. Las lineas de referencia horizontal marcan las puntuaciones de
corte superior e inferior para la meta de rendimiento de «competente», denotados por
C.y Cv respectivamente. Los analisis se realizaran utilizando puntuaciones de interva-
los, incluso cuando algunas lecturas erroneas de la legislacion puedan sugerir que
los analisis implicados necesiten comenzar y terminar con categorias de rendi-
miento. Ya que utilizamos estindares de rendimiento que definen las puntuaciones
de logro original en intervalos, aportamos una evaluacion mas consistente interna-
mente de lo que significa, por ejemplo, ser «competente» y,como resultado, se destaca
la relevancia directa de como se han establecido los estandares de rendimiento. Se re-
comienda también una alternativa atractiva mas consistente internamente cuando se
comparan los estandares de rendimiento que estan impuestos internamente, tal y
como fija un crecimiento anual fijo del 5% en el API de California, que no estan vincu-
lados tan proximamente a los dominios que estan siendo evaluados.
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Rendimiento y productividad

En el panel (a) de la Figura VI, llamamos «o» al progreso escolar a un resultado de una
escuela (Y1, Y2, Y3,Y+) para los primeros 4 afos. El limite temporal, de acuerdo con la
NCLB, es ¢ = 12. Utilizando un modelo lineal simple, por ejemplo, podremos aproxi-
mar como esta rindiendo la escuela en el momento t, estimando g a partir de

a"+ X, .

Si el predictor X: cifrado en el tiempo de tal manera que X; = 7 - £ entonces " da
una estimacion directa de g .Notese que la tasa de crecimiento, ﬁ") ,es simplemente
una ganancia media estimada, que en tanto que medida de rendimiento, es menos sus-
ceptible a fuertes fluctuaciones cominmente observadas en las ganancias de ano en
ano. Cuando examinamos la conducta de ﬁ(’) a través del tiempo, estamos estudiando

la productividad de la escuela para un marco relevante de tiempo.

Definicion del AYP-NCLB
Considerando el tiempo restante 12-¢,la escuela necesitard crecer en una tasa igual a
S L(t) - CL—_)Z
12-¢
basada en nuestra mejor lectura de donde estd la escuela en el tiempo t para alcanzar
la meta, limitada por abajo por el punto de corte C; en ¢ = 12. De forma similar,
CU — );z
12-¢
aporta la tasa necesaria para superar la competencia. Dy 5},” conforman los limites
inferior y superior respectivamente de la «raya» de nuestra mejor estimacion del nivel

80 _

U

actual de rendimiento de la escuela con respecto a la meta temporal situada en £ = 12.
El Panel (b) y el Panel (¢) describen las tasas de crecimiento de la escuela y el AYP-
NCLB en ¢ = 4y t = 5, respectivamente. Una implicacion inmediata para casi todas las
formulaciones existentes del AYP es que,dado que la meta altima es fija en la NCLB, la
meta intermedia que es

EIAYP-NCLB cambia con el tiempo.

En tanto que seamos capaces de determinar mejor y mejor el progreso de la es-
cuela a través del tiempo, la practica comun de establecer una tasa anual fija para
un periodo de tiempo extenso tendrd menos sentido. En definitiva, para ser especi-
fico en cada punto temporal, mi razonamiento mas bien sugiere que el AYP-NCLB es
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una unidad especifica de rendicion de cuentas y también es especifica para un test.
La agregacion de test y de condiciones subagrupadas aportara la estimacion apro-
piada para evaluar como varias unidades de rendicion de cuentas satisfacen la NCLB.

Alcanzando el AYP-NCLB
A pesar de que podamos calcular en cualquier momento la proporcion de estudiantes
que alcanzan la competencia, siento que esta imagen sea poco representativa de la
tendencia de crecimiento escolar y sugiero en su lugar la siguiente alternativa. Dada
nuestra mejor estimacion de productividad en el momento £, por ejemplo B 1a es-
cuela alcanzara el AYP-NCLB si

/39(0 >80
=0, .

Entonces, si una escuela alcanza el AYP-NCLB implica una comparacion de tasas de
crecimiento. Esta comparacion aporta una estimacion del eventual rendimiento de la es-
cuela. Esto es, esperamos que la escuela rinda en el nivel de competente en 20132014 si

S0 5 B0 5 §O
o, =p" =06,".

En el Panel (b) y el Panel (¢), las proyecciones para alcanzar eventualmente la
meta estan dadas por las lineas negras con puntos. En nuestro ejemplo, en ¢ = 4, la es-
cuela parece no alcanzar el AYP-NCLB. En ¢ = 5, la escuela parece alcanzar el AYP-
NCLB.Tener a la escuela retrasada otra vez en ¢ = 5, podria ser objeto de alguna forma
de intervencion. Parece claro que, en el AYP-NCLB, continuamente evaluamos el pro-
greso hacia una meta futura de rendimiento fija con respecto a una linea base de ren-
dimiento relevante. Debe estar también claro que comparaciones en multiples metas,
como por ejemplo las definidas para otros niveles de rendimiento o para subgrupos
especificos de niveles de rendimiento, son también facilmente desarrollables.

Confianza en la decision

Nuestros resultados lejos de confiar en la comparacion de tasas de crecimiento esti-
mada, representan, por un lado, como esta rindiendo la escuela, ﬁ(” ,Y por otro sirve
como punto de referencia interino del AYP-NCLB, 6}’) .Dado que ambos son estimacio-
nes, es importante, como he sefalado detalladamente, para caracterizar el nivel de cer-
teza vinculado a sus comparaciones después de tener en cuenta todas las fuentes de
variacion conocidas. Esto es especialmente claro en nuestro ejemplo para ¢ = 5, donde
los resultados parecen -para algunos decisores al menos- demasiado proximos para
llamar la atencion.
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De forma mas especifica, deseariamos conocer cuan plausible es que una escuela
logre el AYP-NCLB en £,0

Prob (ﬁ(’) =8| Y).
De forma similar,
Prob (3= A0 =69 |Y)

aporta la probabilidad de que la escuela sea competente cuando llegue la fecha limite
en t = 12.Al acordarse que las altas demandas estan vinculadas a nuestras decisiones
de rendicion de cuentas y dado un razonable consenso sobre el grado de seguridad
que tenemos antes de realizar afirmaciones sobre si una escuela alcanza o no el AYP-
NCLB, podemos seleccionar un rango de niveles de confianza, por ejemplo 70%, 80%
0 90% para ayudarnos a llegar a una decision basada en los datos. Si desearamos tener
mayor certeza sobre si una escuela lograra el criterio AYP-NCLB en el momento ¢, po-
driamos seleccionar un nivel de confianza del 90%, entonces la escuela alcanzara el
AYP-NCLB si

Prob ( 30 > 50| Y)z 0.90 .

Si nos sentimos todavia incomodos en la seleccion de un nivel de confianza parti-
cular, podriamos emplear el perfil de productividad descrito previamente en la Figura
III para ayudarnos a conducir una afirmacion mas precisa sobre la confianza estadis-
tica de nuestra decision para un abanico deseable de niveles de confianza.

Evaluando los programas de reconocimiento

Las decisiones de rendicion de cuentas son dificiles, y por tanto, los analisis cuidado-
sos de datos son criticos, precisamente porque el verdadero nivel de mejora es desco-
nocido. Sin embargo, cuando las estimaciones de productividad escolares estin avala-
das por estimaciones fiables en la manera descrita previamente, apoyan firmes
acciones de rendicion de cuentas (premios o sanciones) en el nivel de escuelas. Por
ejemplo, si se otorga un premio a una escuela, tendremos al menos el 90% de certi-
dumbre de que la escuela logra o excede su meta de crecimiento, habiendo aportado
una base estadistica solida para como son reconocidas las escuelas. De forma similar,
se puede realizar para subgrupos especificos, o para cualquier combinacion arbitraria
de subgrupos. Es interesante destacar que este procedimiento también puede servir
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como estdndar de oro, en tanto que no haya otro disponible, de los varios regimenes
de reconocimiento. Como ejemplo obvio pero cautivador, podemos entonces evaluar
la precision del examen de un programa de premios alternativo que no tenga en
cuenta la precision y la estimacion de la productividad de una escuela si estd basado
en la comparacion del rendimiento escolar con una meta explicita, usando bien una
media o una estimacion de un porcentaje de corte (PAC). Por ultimo, sugiero, sin
desarrollarlo, que esta aproximacion para establecer y estimar la precision de una de-
cision de rendicion de cuentas rodea la especulacion directa con respecto al nimero
magico del tamafo del grupo, el llamado «tamafio minimo del grupo», exigido para to-
mar decisiones «estadisticamente fiables».

Puntos de inicio alternativos

Se han propuesto varias alternativas en la legislacion para su uso como lineas de referen-
cia. Por ejemplo, utilizar los datos de 2001-2002 puede considerarse como emplear el ni-
vel predicho de rendimiento en el momento ¢ del subgrupo con mas bajo rendimiento
dentro de una escuela, o la escuela con rendimiento mas bajo de un distrito, o el nivel me-
dio predicho de un subgrupo de escuelas en el sistema en lugar de ft para la definicion
de 6}’) .De hecho, la comparacion de cada escuela con lineas de base multiples, algunas
de las cuales puede ser importantes para algunos subgrupos de alumnos, no plantea car-
gas adicionales para nuestros analisis.

EIAPY-NCLB y el % de competentes

Atn cuando he designado en el AYP-NCLB una herramienta de prondstico en términos
del rendimiento medio esperado de los alumnos de una escuela en un momento tempo-
ral, se puede facilmente informar de los analisis en términos del nivel de rendimiento
estimado para un alumno individual. Supongamos que )?t denomina a la puntuacion
predicha para el estudiante 7 de una escuela en el momento . Entonces el estudiante
i tiene una probabilidad

Prob Yl., =C, | Y)

de ser al menos «competente» y el porcentaje estimado de alumnos en una escuela en
el momento ¢ que son al menos «competentes» es simplemente
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~ 100 B

Pj,:—ZProb(Yit =C,|Y),
n, £

donde 7. es el nimero de estudiantes en la escuela en el momento ¢ (véase la Figura

VID).Al utilizar la distribucion del rendimiento de la escuela en dos afos consecutivos,

1y -1, podemos anadir directamente la llamada provision de «puerto seguro» esti-

mando
Prob (P, P, =10%]Y),

para evaluar qué verosimilitud puede tener que haya un decremento de al menos un
10% de alumnos no competentes en la escuela en un periodo de dos afos. No hace
falta decir que las conclusiones basadas en el AYP-NCLB y los diversos criterios del
porcentaje de alumnos pueden divergir en algunos casos. Creo que el ultimo es mas
conservador y duro para estimar con niveles razonables de precision.

FIGURA VII. Dadas nuestras estimaciones de crecimiento escolar en cualquier punto temporal, se puede seguir
simuftaneamente la reduccién en el porcentaje de estudiantes no competentes de una escuela.
Para cada afio, la proporcién de alumnos no competentes es la proporcién de la distribucién por
debajo de C.

Proficient

Not Proficient

t—2 t—1 t t+1

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. 67-90 87
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08



88

Meng Thum, Y. NO CHILD LEFT BEHIND: RETOS METODOLOGICOS Y RECOMENDACIONES PARA LA MEDIDA DEL PROGRESO ANUAL ADECUADO

Puesto que la mayoria del lenguaje empleado en esta legislacion para describir el
progreso esta en términos de esta distribucion, muchas agencias sienten comprensi-
blemente la responsabilidad de ofrecer este resumen como punto inicial y final de su
sistema de rendicion de cuentas.Ya sabemos que cuando empleamos categorias de
rendimiento que se obtienen por la politomizacion de las escalas originales de pun-
tuaciones, estamos despreciando informacion importante, informando de menores,
aunque significativos, cambios en los aprendizajes que permanecerin indetectables.
Como es también evidente ahora, los anilisis adecuados pueden comenzar con pun-
tuaciones de intervalos longitudinales de los estudiantes y los aspectos de los resulta-
dos pueden presentarse en términos de la distribucion del rendimiento de la escuela.
Comenzando con las distribuciones transversales observadas del rendimiento de la
escuela tendriamos extremadamente mal representado el caracter longitudinal del
crecimiento y del cambio en los aprendizajes de los alumnos.

Resumen y conclusiones

Tanto si esta establecido explicitamente o no, es importante reconocer que cada ana-
lisis implica un modelo y debemos escudrifiar con cuidado cualquier analisis que pa-
rezca libre de uno. En este articulo, he aportado un boceto de un procedimiento de
rendicion de cuentas que responde a la NCLB. El sistema propuesto necesita para
operar correctamente comenzar con datos longitudinales del logro de los alumnos.
Esto requiere que una prueba basada en estandares con logro expresado en una es-
cala de intervalos no sea una restriccion real, en ausencia de alternativas reales. Los
que desarrollan las pruebas, que deben jugar un papel mas activo para apoyar el reno-
vado esfuerzo sobre la rendicion de cuentas en toda la nacion, deben aportar garan-
tias periodicas de que las puntuaciones de sus test estin equiparadas por cursos y a
través del tiempo. Deben también ayudar a clarificar los estandares de rendimiento
para sus pruebas, por ejemplo, ;cuiles son las correlaciones del rendimiento con el ni-
vel de «competencia» en sus test? Debe dirigirse un mayor asesoramiento hacia la tu-
tela del uso adecuado de las puntuaciones de sus test. Con test juiciosos medidos en
una escala deseable, los elementos de los testados modelos multinivel multivariados
pueden formar la esencia analitica para la estimacion del crecimiento del rendi-
miento, para lo que he superpuesto una nueva formulacion de procedimientos para
hacer inferencias razonables sobre si una escuela alcanza o no el AYP. Concluyo breve-
mente afadiendo tres preocupaciones ampliamente expresadas:
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Mientras la NCLB configure sus objetivos de logro en términos de categorias
de rendimiento, mantengo que esto simplemente facilitard la comunicacion
siempre que no altere nuestro foco analitico de los resultados continuos de los
estudiantes. Por las razones previamente senaladas, tengo serias dudas acerca
de las bases conceptuales de las recientes recomendaciones llamadas evalua-
ciones referidas a estdndares frente a aproximaciones mas «tradicionales»
(por ejemplo en Schwarz et al., 2001). Por qué trabajar con informacion reba-
jada a categorias de rendimiento cuando tenemos multiples lecturas del rendi-
miento de los estudiantes que estan sintetizadas por una medida continua de
intervalos. No se debe confundir los principios basicos de anlisis con la simple
conveniencia del informe para construir un sistema de rendicion de cuentas
solido. El rendimiento en un criterio y el rendimiento relativo a un conjunto de
normas son informaciones complementarias que son igualmente importantes
para la salud de la educacion publica.

Necesitamos también evitar agregaciones simplistas de estudiantes inferidas al
nivel de escuela porque, sin un modelo explicito de la naturaleza anidada de los
datos, las informaciones importantes referidas a los test y las fuentes de variacion
muestrales se perderan sin posibilidad de recuperacion.Y como ya he sefialado
antes, esto es bastante contrario a muchas de las actuales lecturas de la NCLB: solo
porque la NCLB establece explicitamente metas para las escuelas esto no significa
que los resultados de las escuelas deban comenzar por estos analisis. Recomiendo
estimaciones del nivel de escuelas sintetizadas a partir de datos longitudinales de
los estudiantes y hacer entonces inferencias en funcion de estos analisis.

Los estandares altos estan bien y son buenos, pero los anilisis preliminares en
todo el pais cuestionan si los objetivos de la NCLB son alcanzables en la practi-
ca.Y esto no quiere decir que debemos establecer objetivos que juzguemos
como alcanzables, ya que se puede facilmente cuestionar su credibilidad. Notese
que, como un estandar que es, el AYP-NCLB establece s6lo una senda para bus-
car un estandar de rendimiento en una determinada cantidad de tiempo.Y mien-
tras podamos tener el impulso para altos estandares por su valor motivacional,
y ain cuando el AYP-NCLB aporta un estandar util para el progreso desde nues-
tro punto de vista, ciertamente es mas necesario conocer el nivel de ganancias
de aprendizaje que es posible en muchos contextos de evaluacion para llegar a
estandares razonables de crecimiento. En este momento, coincido con que las
ganancias normativas, como nivel sucesivo de norma, son obviamente piezas
que aun estan ausentes en el puzzle de la rendicion de cuentas.
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Consideraciones de validez prioritaria para la evaluacion'
formativa y de rendicion de cuentas

Priority validity considerations for formative and
accountability assessment

Eva L. Baker

Universidad de California en Los Angeles. National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing
(CRESST). California, Estados Unidos

Resumen

Este articulo se centra en la validez de los sistemas de evaluacion (Baker, 2007a) usados en
las escuelas con la intencion de mejorar la instruccion, bien a través de evaluaciones formati-
vas o de evaluaciones para la rendicion de cuentas. El argumento que se presenta apoya la
necesidad de estudios de la sensibilidad instructiva de los tests, necesitando medidas mejores
y mas equiparadas con la enseflanza en el aula. La agenda de investigacion caracteriza a estas
preocupaciones como extensas y esenciales.A través de la presentacion de los trabajos que se
realizan en el CRESST (Center for Research on Evaluation, Standards and Student Testing),
de la Universidad de California en los Angeles, su directora, Eva Baker, expone la importancia
de la sensibilidad instructiva y los aspectos que se derivan de ella para, posteriormente, pasar
a exponer una serie de cuestiones relativas al disefio de pruebas referidas a criterio (CRT).
Finalmente, se comenta la situacion en la actualidad en los Estados Unidos, donde se realizan
evaluaciones con base normativa. Planteadas estas cuestiones, se pone en relacion dos impor-
tantes aspectos relacionados con la evaluacion de los aprendizajes, a saber, la sensibilidad

@ El trabajo presentado en este articulo ha sido apoyado por el National Research and Development Centers, PR/Award
Number R305A050004, y administrado por el Department of Education’s Institute of Education Sciences (IES) de los
EE.UU. Los hallazgos y opiniones expresados en este trabajo no reflejan necesariamente las posiciones o politicas del
National Research and Development Centers o del Department of Education’s Institute of Education Sciences (IES) de
los EEUU.
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instructiva y las pruebas que persiguen objetivos multiples. Como conclusion del articulo pre-
sentado se presenta un resumen, de modo provisional, sobre las cuestiones que se asumen para
la sensibilidad de la instruccion, asi como argumentos a favor y en contra de la misma. Se con-
cluye presentando las experiencias del CRESST en el tema.

Palabras clave: evaluacion y rendicion de cuentas, estudios de validez, evaluacion formativa,
validez instructiva, evaluacion educativa.

Abstract

This paper focuses on validity of testing systems (Baker, 2007a) used in schools intended
to improve instruction, either through formative or accountability-based assessments. The
argument put forward supports the need for studies of the instructional sensitivity of tests to
assure that they are actually measuring school effects.The research agenda suggested by these
concerns is extensive and essential. Eva L. Baker presents CRESST (Center for Research on
Evaluation, Standards and Student Testing, University of California, Los Angeles) research jobs
related to instructional validity and main issues related to Criterion Referenced Test (CRT).
Finally, in order to conduct such studies, better and more scalable measures of classroom
instruction are needed.

Key Words: assessment and accountability, validity studies, formative assessment, instructional
validity, educational assessment.

Introduccion

La rendicion de cuentas es una funcion deseada en todo el mundo, y ha adquirido
enorme importancia en el area de politica educativa. La rendicion de cuentas significa
hacer responsable a un individuo, grupo, agencia o gobierno de sus acciones y de sus
consecuencias conforme intenta alcanzar unas metas especificas. En los Estados Uni-
dos, la rendicion de cuentas en educacion (Baker, en prensa; Baker et al, 2002) se ha
centrado fundamentalmente en las escuelas, especialmente en el rendimiento de los
estudiantes en ciertos dominios curriculares (matematicas, lectura y escritura y cien-
cias) en los niveles de escuela elemental y secundaria. En otros paises, la rendicion de
cuentas puede enfocarse en un rango mas amplio de contenidos y sobre el rendi-
miento individual. En algunos contextos la rendicion de cuentas y las consecuencias
del rendimiento inadecuado de alumnos o escuelas se distribuyen ampliamente, y las
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sanciones rodean a estudiantes, profesores, administradores, y responsables politicos.
Este articulo se centrard en la experiencia norteamericana y ofrecera la perspectiva
desde la investigacion y el desarrollo.

Una revision del progreso de los estudiantes de Estados Unidos, los mas recientes
impulsos por la evaluacion del rendimiento comenzaron alrededor de 1992, no es ha-
lagliena. Habitualmente, los estudiantes norteamericanos rinden cerca de la media en
las comparaciones internacionales (OCDE, 2005; PISA, 2003). Mas seria es, por su-
puesto, la brecha de rendimiento entre estudiantes de minorias y de la mayoria, donde
el progreso se ha realizado, pero no ha sido en una tasa suficiente para cambiar el ren-
dimiento general de los grupos en un plazo de tiempo razonable (Baker, Griffin y
Choi, 2008).A este respecto, en la busqueda de la equidad en paises con poblacion in-
migrante, Estados Unidos no esta solo en este afan (OCDE, 2005).

Mientras que No Child Left Bebind (NCLB) ha sido desarrollada con un plan y una
velocidad que, de forma comprensible, ha animado a los Estados a seleccionar exame-
nes que pueden no ser la mejor medida de la eficacia de las escuelas y del aprendizaje
de los estudiantes. Lo que necesita un sistema de rendicion de cuentas es tanto credibi-
lidad y validez de las medidas empleadas para calificar el progreso hacia los objetivos,
como estandares validos y alcanzables, y, por supuesto, un plan racional para usar los re-
cursos disponibles, financieros y humanos, para alcanzar los resultados deseados.

La validez es una caracteristica muy conocida vinculada a los tests, coincidiendo
en la idea general de su ajuste, cualidad técnica y relevancia de los objetivos. Por su-
puesto, la validez tiene interpretaciones mas complejas, la de mayor alcance es la de
Messick (1989) que se centra en la calidad de las decisiones adoptadas a partir de los
resultados, mas que en las caracteristicas de la prueba en si misma. Dado que el uso de
los tests se ha extendido y sus propositos nominales se han multiplicado, del mismo
modo lo ha hecho la complejidad y la sofisticacion requerida de los estudios de vali-
dacion.Todavia, dado el calendario de desarrollo, se han realizado muy pocos estudios
de validez en los Estados Unidos antes de que las evaluaciones se hayan aplicado
como medida de la eficacia, y la mayoria de los estudios de validez no abordan el
rango completo de propositos articulados para los examenes. En lugar de centrarnos
en el conjunto entero de propdsitos a los que las pruebas de rendicion de cuentas (y
las evaluaciones formativas) pueden dirigirse, describiremos un conjunto de proposi-
tos que es retador y dificil de abordar. Quiza uniendo experiencias internacionales es-
temos en condiciones de hacer progresos en estas areas de validez.

¢Cuiles son los objetivos esenciales de los tests si deben servir como indicado-
res de alta calidad para la eficacia escolar? En un articulo, publicado hace 15 afos,
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se enumeran los criterios que las evaluaciones y los tests debian exhibir si querian
ser utiles en la escena evaluativa norteamericana (Linn, Baker y Dunbar, 1991; Ba-
ker, O’Neil y Linn, 1993). Los criterios relacionan, en parte, los objetivos o estanda-
res que las evaluaciones van a sacar a la luz a raiz de la informacion recogida en los
resultados, ya sea anualmente o en mayores intervalos temporales. Incluimos en
esta lista caracteristicas de complejidad cognitiva: pedir a los estudiantes que rea-
licen procesamientos significativos del contenido y analizarlo utilizando estrate-
gias que requieran multiples pasos). Una segunda caracteristica relacionada con la
riqueza del contenido en que la cognicion esta sumergida. Este criterio se exten-
di6 desde la significacion y precision del contenido como medida.Ambos criterios
tuvieron implicaciones sobre como el rendimiento tiene que ser juzgado, por
ejemplo, si los criterios de puntuacion ilustran los niveles de cognicion y dominio
del contenido deseado. Un tercer criterio fue la equidad, para asegurar que las eva-
luaciones ofrecian igualdad de oportunidades para estudiantes con distintos con-
textos socio-culturales o experiencias dentro de los mismos contextos instructivos
para demostrar competencia. Inherente a la equidad es evitar la varianza irrele-
vante para el constructo y el impacto del conocimiento previo, ya sea de los for-
matos de las pruebas o los contenidos, que sistematicamente benefician a grupos
especificos de estudiantes. La igualdad también se aplico al acceso y a la capacidad
de los estudiantes con necesidades educativas especiales para demostrar compe-
tencia en los eximenes. Una interpretacion mas amplia, implica la extension de lo
que a los estudiantes se les ofrece como razonables oportunidades para aprender
el material medido en los test (ver Raising Standards for American Education,
National Council on Education Standards and Testing, 1992). Una cuarta area
para la validez de criterios fue la extension de lo que el test, 0 mas adecuadamente
el sistema de pruebas, aporta a los estudiantes para demostrar transferencia de
aprendizajes y generalizacion de habilidades, estrategias y conocimientos. Estas ca-
racteristicas son esenciales para asegurar que los estudiantes que han demostrado
el uso de procedimientos o resolucion de problemas (Vendlinski, Baker y Niemi,
2008) representan una comprension seria y una expresion en lugar de un pro-
ducto de procesos superficiales. Mientras que todas las caracteristicas de la validez
son importantes, el resto de este articulo se centra en un conjunto imprescindible
si las evaluaciones se usan como base para realizar inferencias sobre la eficacia
educativa. El mayor criterio de validez es la «sensibilidad instructiva», componente
clave de cualquier razonamiento comprensivo sobre validez para el uso de test en
sistemas de rendicion de cuentas en educacion. La sensibilidad a la instruccion
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(Baker, 2008) puede razonarse desde la evidencia de que las puntuaciones de un
test (examen o evaluacion) estin afectadas diferencialmente por la instruccion de
alta calidad, idealmente impartida en partes significativas del afno escolar. El des-
criptor de alta calidad de la instruccion compleja debe diferenciarse del entrena-
miento o de la practica directa de preguntas muy similares a las de las pruebas que
afectan a las puntuaciones de estos tests. Este matiz tautolégico ha sido ya anali-
zado en la investigacion relacionada con aptitudes o interacciones entre rasgo y
tratamiento (ver por ejemplo Berliner y Cahen, 1973; Cronbach y Snow, 1977;y To-
bias, 1976. Una conclusion que procede de la investigacion en esta area fue que las
medidas de resultados requisen especificidad si quieren ser sensibles a los trata-
mientos).

Este articulo considera por qué la sensibilidad instructiva debe estar documen-
tada, cudles son las fuentes para las recomendaciones en los disefios de evaluacion
para incrementar tal sensibilidad y como resultado deseable, unificar las caracteris-
ticas de las pruebas y de la instruccion. La sensibilidad instructiva aparece cuando
se mantienen aspectos de las siguientes situaciones: 1) hay una gran variacion en la
implementacion de un curriculo explicito o de un plan instructivo, 2) hay diferen-
cias sustanciales en la preparacion y en la calidad resultante de los profesores, 3) se
da a los profesores flexibilidad para adaptar el curriculo; y 4) no hay un curriculo
explicito o plan de estudios mis alla de la enumeracion de los estindares que de-
ben alcanzarse (cierto en muchos de los entornos de Estados Unidos). De la sensibi-
lidad instructiva se presentara, primero, su importancia, después, una breve revision
de las estrategias pasadas para estudiar la sensibilidad instructiva en las escuelas vy,
por ultimo, una breve consideracion de recomendaciones para futuros estudios de
validacion.

{Por qué es importante la sensibilidad instructiva?

Cuando las medidas del rendimiento sirven como criterio principal para el juicio so-
bre la eficacia educativa en los sistemas de rendicion de cuentas, se requiere algun ni-
vel de evidencia que muestre una relacion defendible entre las puntuaciones de un
test y la calidad de la instruccion o de otras experiencias educativas ofrecidas en la es-
cuela. A menos que exista una vinculacion causal entre ambas, el uso de tales tests
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como medidas dependientes oscila entre lo cuestionable y lo no garantizado. La direc-
cion de la vinculacion no es que las pruebas estén disefiadas para adaptarse a la ins-
truccion, sino mas bien que los objetivos estimulen actividades instructivas apropia-
das y el aprendizaje consecuente sea «muestreado» por el test. Este mapa de objetivos
para la instruccion y para la evaluacion es lo que se supone debe ser la alineacion en-
tre curriculo y evaluacion (Baker, 2005), pero es dificil de desarrollar completamente
por razones que presentaremos posteriormente.

Se esperan las evidencias de validez para una de las finalidades de cada test
(American Educational Research Association, American Psycholgical Association y
National Council on Measurement in Education, 1999). Por ejemplo, la 10gica subya-
cente de muchos sistemas de rendicion de cuentas implica mas que la finalidad de
identificar la eficacia diferencial de las experiencias instructivas de los estudiantes.
En definitiva, hay propositos relacionados con los sistemas de mejoras a través del
tiempo, tal y como se muestra en los patrones de objetivos de crecimiento especifi-
cados por Adequate Yearly Progress (AYP) en la legislacion NCLB o en cualquier
otra aproximacion que permita el estudio del logro incremental de niveles preesta-
blecidos de rendimiento. Para que tales ciclos de mejora ocurran, los resultados de
las pruebas deben ayudar a la seleccion de materiales instructivos, el diagndstico y
la ensefianza de las actuales cohortes de estudiantes (si el tiempo de los resultados
lo permite) o, mas ficilmente, de las futuras cohortes de estudiantes (en tanto que
el sistema mejora a través del tiempo). Por tanto, es sensible para determinar como
parte de los estudios de validez, las subordinadas pero necesarias partes de eviden-
cia que muestran si los profesores pueden esbozar inferencias a partir de los resul-
tados de los estudiantes, aplicarlas a los déficit de rendimiento de los estudiantes y
desarrollar o aplicar un conjunto de estrategias instructivas alternativas para los es-
tudiantes con déficit, problemas de concepto o inadecuaciones. Estas conductas
son esenciales para la teoria de la accion subyacente a todos los sistemas de rendi-
cion de cuentas que intentan medir los efectos intencionales de la ensefianza y de
la escolaridad (Baker y Linn, 2004). La 16gica es también la clave de los conceptos
de evaluacion formativa (Black y Wiliam, 2003; Pellegrino, Chudowsky y Glaser,
2001). Por supuesto, hay una vinculacion intermedia critica en todas estas finalida-
des, a saber, que la ensefianza realmente produzca aprendizaje. Déjenos considerar
la sensibilidad instructiva y sus derivaciones desde el diseno de los iniciales siste-
mas de evaluacion mas intimamente ligados a la ensefianza y a la mejora. Entonces,
como contraste, revisaremos el disefio y los objetivos de los actuales sistemas basa-
dos en estandares.
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La derivacion de las medidas de sensibilidad instructiva

En los afios sesenta y setenta, estimulados por un énfasis en los sistemas auto-instruc-
tivos, se produjo un auge de las pruebas referidas a criterio (CRT) o su desarrollo, los
tests referidos a dominio (DRT). Estas aproximaciones a la medida fueron tratadas
como novedad y apoyadas por importantes académicos, muchos de los cuales habian
trabajado en el desarrollo de programas de instruccion o de otros sistemas instructi-
vos integrados antes de entrar en el tema de la medida. Las CRT fueron contrastadas
con pruebas referidas a la norma -disefios que intentan una distribucion normal de
los resultados para permitir ordenar las comparaciones de los examinados (Popham y
Husek, 1969)-. La denominacion de CRT fue acufiada por Glaser (1963), pero consti-
tuida en un trabajo previo (Lumsdaine y Glaser, 1960). El desarrollo de CRT fue dise-
flada por académicos en matematicas y areas cientificas vinculadas a un conjunto de
teorias (Hively, Patterson y Page, 1968) quienes inventaron y explicaron las propieda-
des y los beneficios potenciales de las pruebas referidas a dominios.

Cuestiones en el disefio de Pruebas Referidas a Criterio (CRT)

Entre las principales propiedades de las pruebas referidas a criterio estd el punto de
partida del disefio: un dominio bien especificado de contenido y habilidades intelec-
tuales (ahora orientacion cognitiva). Proveniente desde una perspectiva conductista
del aprendizaje, el disefo de esos tests estaba muy especificado, y a lo largo del tiempo
cambi6 de lugar desde la simple enumeracion detallada hasta incluir un mayor desarro-
llo y racionalizacion de las demandas cognitivas.Actualmente, el nivel de especificidad
de esas medidas ha hecho mas que necesario crear secuencias instructivas realizables
y «copiables» en el tiempo. En lugar de empezar con un constructo general y especifi-
caciones del test que distribuia los items en uno o mas formatos a través de una amplia
gama de temas, la nueva alternativa requiere contenidos bien definidos y habilidades
delimitadas incluyendo dominios de contenido, problemas tipo, formatos y reglas de
puntacion que delimiten el grupo de tareas o items. Asi como surgieron las ideas, lo
hizo 1a nocion probabilistica del conjunto de items (por ejemplo los subconjuntos
difusos), que caracteriza la precision del conjunto de tareas o la prueba de items den-
tro de las caracteristicas explicitas del dominio. Se espera que una muestra de tareas
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construida de manera extensa y cuidadosa deberia medir profunda y directamente
tanto dentro del dominio total como de sus diferentes subpartes.

Estos limites del domino o reglas pretendian también tener un poder «instruccio-
nab porque podian ser transparentes (lenguaje claro y apoyado en ejemplos) y com-
partidos directamente con los profesores que esperaban controlar la instruccion. Los
profesores que desarrollaron o aplicaron una instruccion en la que se exhibian esas
caracteristicas de los dominios explicados esperaban producir una ganancia previsi-
ble en el rendimiento en las CRT, al igual que los sistemas de instruccion que se espe-
raba que fuesen efectivos después de un ciclo o dos de revision. Dado que el impuso
de las CRT vino del disefio de sistemas de instruccion sistematica, se esperaba que los
alumnos con menor rendimiento satisfactorio debian conseguir cambios adicionales,
con una instruccion mas refinada, aprender y de esa forma demostrar sus habilidades
con un rendimiento mejorado en los tests. Esta frecuente vision ha caracterizado la
formacion durante un buen nimero de afios. Esta idea de definir el universo a partir
de que las tareas de los tests pueden ser bastante esbozados (Hively et al., 1968) tuvo
la mayor parte del poder en la idea de las Pruebas Referidas a Criterio.

Los informes CRT

Otra caracteristica mas destacada y facil de implementar de las CRT, se centr6 en los
informes. Los resultados de las CRT deberian informar de manera diferente a los tests
comerciales disponibles. Las CRT intentaban dar a conocer algunas ideas de las com-
petencias o dominio respecto al (tal vez arbitrario) cuerpo de conocimientos y habili-
dades en lugar de apuntar a un particular punto dentro de un amplio constructo de
capacidad. De esa manera, los informes de las CPR incluyen, al comienzo, medias en
bruto como el porcentaje correcto o el porcentaje de logro de algunos objetivos en
gran parte arbitrarios (el 90% lograra 90%). Esos nimeros parecen dar una imagen
mas definitiva de la adquisicion de las competencias proyectadas del alumno cuando
se contrastan con valores normativos transformados que reflejan el lugar del sujeto
en la distribucion de los examinados, pero eran ficilmente objeto de manipulaciones.
La fijacion de puntaciones de corte con el fin de dividir el grupo en varios niveles de
competencia, por si mismo generd una industria artesanal sobre como desarrollar
puntuaciones de corte y descripciones verbales adicionales que caracterizasen los
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resultados de los alumnos. Es de suponer que esos niveles tuvieron que ser validados
también. Fue la parte de presentacion de informes de CRT la que capturd la atencion
de desarrolladores y usuarios de los tests. Es relativamente facil convertir cualquier re-
gistro de rendimiento en distribuciones de frecuencia dentro de un particular rango o
rangos de puntuaciones, establecidos por un standard de rendimiento o puntuaciones
de corte. De hecho, los protocolos de los informes estin repletos de requisitos de di-
sefio, que nos sittian para las practicas de evaluacion a gran escala.

La situacion actual. Evaluaciones con base normativa

Los sistemas de pruebas con base normativa a menudo son entendidos y representa-
dos como si fuesen CRT,y es seguramente la impresion dada por la nocion de base
normativa, por lo menos como se practica en gran parte de los EE.UU. Estos sistemas,
de hecho, usan estindares como el origen de su disefio, cuyas descripciones verbales
circunscriben unicamente en términos generales las tareas dentro de los items. Antes
que utilizar las reglas de disefio para el conjunto de items, los tests de base normativa
han adoptado las caracteristicas de informacion de las CRT. Evidentemente, usan crite-
rios de corte entre categorias, como por debajo de basico (Below Basic), etc. Estos
son fijados por complejos planteamientos relativos a los items cuyo propoésito podria
o no perdurar en procedimientos de escala posteriores. En el disefio frontal, los deta-
lles de la evaluacion son menos implicitos. Rara vez apelan a un constructo real vali-
dado, consideracion que podria ser apropiado a la estructura de su disefio.

La instruccion alineada a estandares y evaluaciones bajo esas condiciones pre-
senta un problema desafiante. Los estandares se piensa que deberian guiar la instruc-
cion y deberia ajustarse al centro de la clase. Los tests deberian ser meros indicadores
de la adquisicion y aplicacion de habilidades y conocimientos.

Se pueden encontrar un conjunto de procedimientos (Herman & Webb, 2007)
para decidir cuanto ajuste se ha logrado (Baker, 2005). En su mayor parte, estos enfo-
ques se dirigen a la referencia de contenidos que sirven de modelo tedrico a items re-
levantes en el test. Aunque se han hecho algunos esfuerzos por establecer el alcance
de la medicion (Webb, 1999), no es en absoluto un criterio universal y, por tanto, mu-
chas pruebas estatales pueden tener un numero relativamente reducido de items, o
tan pocos que uno o una fraccion de uno, localiza un estandar o uno de sus elementos.
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La razon para decidir usar estas fuentes de medida incluye el tiempo asignado para la
realizacion de pruebas, la velocidad de ejecucion y los costes.

Sin embargo, cuando los estandares no son medidos de forma adecuada (tal vez
debido a obsticulos como su numero, €l tiempo o los costes),;qué deberia hacer un
profesor frente a las sanciones? Es mucho mas prudente para ese profesor evitar san-
ciones mediante la ensefianza de los temas que aparecen en pruebas con cierta fre-
cuencia. Ellos pueden obtener esta informacion de las pruebas de la inspeccion, per-
sonalmente o por medio de disefios de inspeccion sustitutos que determinen qué se
incluye en realidad en los tests. El resultado es conocido, en la practica el contenido
de la prueba se ha convertido en la norma en muchas escuelas y, en particular, en
aquellas con riesgo de sancion. Las consecuencias de este planteamiento son multi-
ples:los esfuerzos para ensefiar estindares se estan perdiendo a favor de la ensefianza
de contenidos testados; la coherencia y el conocimiento acumulado se pierde; los es-
tudiantes con menor rendimiento tiene poca atencion sistematica a subtareas de
aprendizaje que podrian sustentar varios estandares y resultados futuros. Las adquisi-
ciones de procedimientos o de trucos en el procedimiento puede ser mas facil de en-
sefar que conceptos dificultosos en abundantes aplicaciones.

Esto no tiene un gran valor en la esfera politica, donde muchos creen que los de-
talles de test especificos no importan tanto como sus titulos, y los matices, como la
profundidad de muestreo, puede ser concebido como una caracteristica técnica pero
no esencial. Cuando las medidas estan fuertemente correlacionadas, se ha opinado
publicamente por los politicos, que son intercambiables unas por otras. Asi que, in-
cluso en las evaluaciones con base normativa, muchos de los enfoques tradicionales
hacia la tarea o el desarrollo de items y el muestreo se utilizan bastante despreocupa-
damente.

Objetivos miiltiples y sensibilidad instructiva

Al igual que ha sucedido con los requisitos para las medidas de rendicion de cuentas
desarrolladas, ha llegado a ser cada vez mas patente que se esperaba que los tests sir-
viesen para diferentes propositos, algunos de ellos sefialados anteriormente. La mayo-
ria de los expertos en psicometria sefialan que cada uno de los objetivos del test es
digno de su propio test, con la finalidad de optimizar la calidad de la consiguiente
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decision que debe llevarse a cabo, ya se trate de la entrada, la colocacion, o el sistema
de monitorizacion. Parece que las pruebas creadas para un proposito rara vez pueden
ser adaptadas para servir a un proposito diferente. Por supuesto, el proceso de adapta-
cion era la Unica forma en la que las pruebas de rendicion de cuentas se podian crear
de manera rapida y economica. Sin embargo, si tales pruebas estaban principalmente
disefiadas usando especificaciones generales mas que dominios bien especificados u
ontoldgicos, ;como puede ser abordado el concepto de sensibilidad de la instruccion?

{Instruccion de alta calidad?

La cuestion es sencilla, jcomo saber que las evaluaciones de medida nominales ansian
resultados que actualmente son sensibles a una instruccion de alta calidad? Si hemos
esbozado las caracteristicas de las medidas que podrian hacerlas sensibles a la instruc-
cion, scomo deberia ser caracterizada la calidad de la instruccion? En primer lugar,y
como de costumbre, la instruccion deberia asociarse sustantivamente a los objetivos
a los que se dirige. Deberia representar la clave cognitiva y los elementos de conte-
nido dispuestos en secuencias disefiadas para garantizar condiciones previas. En el
mejor de los casos, la instruccion debe proporcionar los principios basicos y las estra-
tegias de apoyo pertinentes y los prerrequisitos de conocimiento, de forma que los es-
tudiantes entiendan por qué estan utilizando enfoques particulares y donde encajan
en el dominio o en una secuencia de la instruccion. En la medida de lo posible, la ins-
truccion debe guiarse por los resultados de la investigacion sobre el aprendizaje que
traten de minimizar el peso memoristico o cognitivo (Sweller, 1999), para apoyar el di-
sefio desarrollado (Chi, Glaser, & Farr, 1988), y proporcionar informacion pertinente.
Para apoyar la transferencia, la instruccion deberia llevar consigo una amplia gama de
formatos para los tests, asi como otras estrategias aplicadas e integradas para mostrar
los logros.

Estos incluyen retroalimentacion adjunta al dominio prictico adecuado, la com-
prension de las intenciones (motivacion), la diferenciacion individual, y una secuen-
cia gradual de aprendizaje todos implicados en la participacion activa de los estudian-
tes (véase Popham y Baker, 1970, para un tratamiento precoz de estos conceptos en
un contexto de preparacion del profesor). Estas aplicaciones de los principios peda-
gogicos son viables y razonablemente eficaces.A pesar de esto, el grado de intensidad,
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mezcla, y frecuencia de estos y otros principios de la instruccion, andamiajes, y nive-
les de engranaje, por ejemplo, podria sugerir refinados estudios de validez. Si pode-
mos ponernos de acuerdo sobre la parte de «calidad» de la instruccion, podemos in-
vertir nuestros analisis y ver qué tipo de prueba responde mejor.

Condiciones asumidas para la Sensibilidad de la Instruc-
cion: un resumen provisional

Para estudiar la sensibilidad de la instruccion, hay algunas cuestiones recurrentes que
deben incluirse y deberian responderse afirmativamente, de manera que al menos
haya un alto tratamiento de calidad. Estas preguntas son:

¢Los resultados de los tests comunican dominios operacionales para la accion

instructiva? ;Son entendidos por los profesores?

¢Hay experiencia y tiempo para la ensefianza basada en los resultados?

¢Para la atencion a las diferencias?

¢Pueden los profesores investigar donde se necesita ayuda (evaluacion forma-

tiva de alta calidad)?

{Como podemos saber? Evidencias a favor y en contra de
la Sensibilidad de la Instruccion.

Las indicaciones anteriores eran una lista de criterios de validez para las evaluaciones
(Baker, O'Neil, y Linn, 1993). El criterio de validez especificado en este articulo pro-
porciona gran parte del pegamento intelectual de la agenda de I+D del CRESST para
las proximas dos décadas. Las cuestiones claves que podrian ser respondidas por los
datos de la inspeccion estatal, con certeza, nos da una estimacion bruta de la probabi-
lidad de encontrar la sensibilidad de la instruccion, son las siguientes:

¢Cual es la relacion entre la cantidad de tests practicos y el tiempo total de ins-

truccion funcional y como se conecta con los resultados de las pruebas?

¢Hay diferencias en las tasas de exposicion a esta practica por subgrupos?
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¢Existen tratamientos de instruccion focalizados en la rapida adquisicion de
prerrequisitos?

¢Es evaluado el rendimiento en la transferencia de tareas?

¢Existe evidencia en los datos de que el aprendizaje individual es acumulativo
y sostenido?

Los niveles actuales de evidencia o bien estan vacios o s6lo compete modesta-
mente a la mayoria de nuestros estados.

Las experiencias del CRESST en cuestiones de Sensibilidad
Instructiva

Como parte de nuestra investigacion, prometimos dirigir la atencion hacia los criterios
de validez que mas tarde aparecieron en el articulo de Linn et al., y los criterios utiliza-
dos como cimiento para vincular los estudios de evaluacion del disefio y la validacion.
CRESST emprendi6 el desarrollo de una nueva encarnacion de CRT en 1990, llamado
Model-Based Assessments (Baker, 1997, 2007b) anteriormente denominado «Evalua-
cion Cognitiva-Sensitivar. Este fue nuestro intento de desarrollar evaluaciones sensibles
a la instruccion, es decir, para reflejar un dominio complejo cuyos rasgos se podrian
utilizar para orientar la planificacion de la instruccion de los profesores o de otros.Ade-
mas, hemos tenido preguntas acerca de qué atributos de las evaluaciones podrian in-
terpretarse como un dominio independiente, es decir, que fuese util a través de los di-
ferentes temas y materias, los cuales se centrasen en criterios extraidos de la literatura
sobre el aprendizaje de un determinado dominio What Students Know (Pellegrino,
Chudowsky, & Glaser, 2001),y si el desarrollo de esas medidas podria centrarse en pri-
mer lugar en demandas cognitivas que podrian ser dominios independientes vy, por
tanto, reducir el costo de elaboracion de subsiguientes medidas de alta calidad.

La medicion de la practica de las aulas

El CRESST, junto con un gran numero de investigadores de la comunidad educativa, se
ha interesado en la medicion de la practica en las aulas, o en la oportunidad de aprender
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(Aguirre-Mufoz et al, 2006; Herman & Abedi, 2004; Herman & Klein, 1997; Yoon &
Resnick, 1998). Los enfoques utilizados incluyen las observaciones, los autoinformes
de conocimientos y pedagogicos (Baker et al,1996), las observaciones (Boscardin et
al, 2004), 1as tareas del estudiante y su trabajo (Aschbacher, 1999;Aschbacher & Clare,
2001; Matsumura et al, 2002; Matsumura y Pascal, 2003; Matsumura et al, 20006),y la
interpretacion por parte de los maestros de los resultados y los planes de instruccion
(Herman & Baker, 2003).

Estos estudios se llevaron a cabo en el CRESST con el fin de determinar en qué
medida nuestras evaluaciones aumentaban, o en otras palabras, el grado en que la fide-
lidad entraba en conflicto con la realidad de la clase (Baker et al, 1996). También he-
mos llevado a cabo estudios de proceso-producto utilizando medidas externas dispo-
nibles (Goldschmidt et al, 2007) (en el rendimiento de los tests del CRESST y los
examenes de graduacion de las escuelas de secundaria), a menudo en el contexto de
evaluar una intervencion. En estos estudios buscabamos las relaciones entre los au-
toinformes, la observacion, o los artefactos (Matsumura et al, 2002; Stecher et al,
2007).Todos estos estudios, si bien interesan en cuanto que hay pocas relaciones, casi
nunca producen datos convincentes debido a la confusion de la calidad del profeso-
rado y logro del alumno, aspecto sefialado por el trabajo de la «razén de ventaja»
(odds-ratio) de Rogosa (Rogosa, 1999a,b, ¢).
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Forma basica del crecimiento en los modelos de valor
afadido: vias para la supresion del efecto de regresion

Growth basic form at value-added models: supressing
regression effect

Maria Castro Morera, Covadonga Ruiz de Miguel y Esther Lopez Martin
Universidad Complutense de Madrid. Departamento de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién (MIDE).
Madrid Espafia

Resumen

El presente trabajo estudia los factores que influyen en la pauta de crecimiento de los cen-
tros educativos y que estin vinculados a las caracteristicas del disefio longitudinal. En primer
lugar, se investiga la inclusion, como predictor de la tasa de crecimiento individual, del nivel
inicial de conocimientos de los alumnos. El nivel inicial de conocimientos de los alumnos posi-
bilita el control de los efectos no deseados de la regresion estadistica en la clasificacion de los
centros educativos. Esto es posible gracias a las cuatro ocasiones de medida que incluye el dise-
flo de esta investigacion. Ambos problemas se trabajan en un conjunto de resultados de rendi-
miento en matematicas de tres cohortes paralelas de un total de 153 centros educativos y
6.689 estudiantes que se corresponden con tres segmentos del sistema educativo espafiol (Glti-
mo ciclo de Primaria y la Educacion Secundaria Obligatoria) en el contexto de un disefio lon-
gitudinal con cuatro medidas en dos cursos académicos. Los resultados muestran que la no
consideracion del efecto de regresion provoca una clasificacion inadecuada de los centros de
ensefianza en los niveles iniciales y en las tasas de crecimiento, si bien es cierto que tiene poco
impacto (aunque significativo) en los valores medios que caracterizan al conjunto de los cen-
tros. Esta inadecuacion en la clasificacion de los centros tiene especial relevancia si los indices
de valor afadido y tasas de crecimiento se emplean para el establecimiento de planes de mejo-
ra o para el reconocimiento, positivo o negativo, de las actuaciones de los centros.
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Palabras clave: modelos de valor anadido, crecimiento escolar, disefios longitudinales,
regresion estadistica, funcion de crecimiento, evaluacion de sistemas educativos, sistemas de
rendicion de cuentas.

Abstract

This paper studies main elements that affects to school growth models linked to longitudinal
design features. First, we include student knowledge initial status as predictor of student
growth rate. In doing this, it is possible to control unpleasant effects of statistical regression on
school rankings.That problem is studied with longitudinal mathematics and reading database
of three parallel cohorts that collect data from 153 schools and 6,689 students of three cycles
of Spanish educational system (last two grades of Elementary Education and four grades of
Compulsory Secondary Education) with four measurement occasions collected at two academic
years. Main results show that ignoring regression effect conduct to school misclassifications at
school initial status and school growth rate, even when regression effect has small influence
at school sample means since its magnitude is low but significant. This misclassification has
important repercussions whether these indexes are used to develop improvement programs
or to give sanctions or rewards to schools.

Key Words: Value-added models, school growth, longitudinal research design, statistical
regression, growth function, assessment of educational system, accountability system.

Introduccion: caracteristicas de los diseiios para el estu-
dio del crecimiento de los centros educativos

Los disenos de valor anadido ofrecen informacion valiosa sobre dos cuestiones fun-
damentales: los niveles de logro en los aprendizajes escolares y las tasas de crecimien-
to de estos aprendizajes en cada ocasion de medicion. Parece claro en la literatura
(Zvoch y Stevens, 2003, 2006; Stevens y Zvoch, 2006) que los factores relacionados
con las caracteristicas sociales individuales de los alumnos estin mas relacionados
con los indices de nivel de conocimientos y menos con los indices de crecimiento de
los mismos. Sin embargo, los niveles iniciales de conocimiento de los alumnos estan
estrechamente relacionados con el ajuste de las tasas de crecimiento de los centros.

El nivel inicial de conocimientos y la tasa de crecimiento son los dos elementos
fundamentales de los modelos de valor anadido: punto de corte y pendiente. Las
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relaciones entre el punto de corte y la pendiente pueden ser variadas. Rogosa (1995)
sefialaba en su ya clasico articulo centrado en los mitos sobre la investigacion longitu-
dinal que caben relaciones negativas, nulas y positivas entre estos dos parimetros. La
interpretacion de esta relacion en cada caso es un indicador de distintas situaciones.

Una relacion negativa entre el nivel de partida de los estudiantes y su tasa de cre-
cimiento puede ser un indicador del efecto de regresion hacia la media, un fenéme-
no que es ampliamente conocido y documentado (Wilder, 1957; Lacey y Lacey, 1962;
Nesselroade, Stigler y Baltes, 1980; Jamieson 1995, 1999; Raykov, 1995). La Ley de los
Valores Iniciales supone de hecho que cuanto mas alto es el nivel de partida menor
es la tasa de crecimiento posible. Rogosa sefiala que esta correlacion negativa puede
ser efecto del disefio, puesto que el numero de ocasiones de medicion llega a modi-
ficar esta relacion. Por el contrario, una relacion positiva entre niveles de partida y
pendientes es conocida como «efecto abanico» (fanspread effect) al incrementar, con
el paso del tiempo, la varianza de las variables de respuesta. Esta relacion positiva es
un indicador de llamado «Efecto Mateo» (Merton, 1963; Tu, Gunnell y Gilthorpe, 2008)
de acuerdo con el cual, cuanto mas alto es el nivel inicial, mayor puede llegar a ser la
tasa de crecimiento.

Desde nuestro punto de vista, y a diferencia de lo que sostiene Rogosa, la no identi-
ficacion de artefactos estadisticos como la regresion estadistica puede llegar a tener
efectos poco deseables en el marco de los modelos de valor afadido, ya que los centros
suelen ordenarse y categorizarse en funcion de sus medidas de valor anadido y creci-
miento medio, por lo que podrian tomarse decisiones administrativas y de mejora sobre
la base de una informacion enmascarada por algunos artefactos estadisticos identifica-
bles. Linn (2000) resalt6 la importancia de aportar medidas precisas y adecuadas para
apoyar la toma de decisiones de alto impacto basadas en la evaluacion de los centros.

Parece necesaria la introduccion, tanto en los disefios para la medida del cambio,
como en los modelos multinivel de crecimiento, de elementos que permitan evitar la
influencia de artefactos estadisticos como la regresion hacia la media y hagan posible
adquirir un mayor entendimiento de la forma de las funciones de crecimiento. En el
siguiente epigrafe, se describe el modelo basico de valor anadido y las posibles mejo-
ras que podrian introducirse para realizar una mejor estimacion del crecimiento de
las escuelas.

La finalidad de esta investigacion es analizar de forma pormenorizada algunos de
los factores que afectan a los modelos de valor afiadido. De forma especifica, nos cen-
traremos en la necesidad de diferenciar el posible fenomeno de la regresion estadis-
tica de la estimacion del valor afiadido de las escuelas y de sus tasas de crecimiento.
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Modelo de crecimiento y sus posibles mejoras

El modelo de valor afiadido mas sencillo refleja la existencia de una estructura jerar-
quica de, al menos, tres niveles: el tiempo (£), el alumno (7) y la escuela (f). Las pun-
tuaciones recogidas en distintos momentos de medicion se anidan en los alumnos
que las producen (mientras aprenden y evolucionan),y que, a su vez, estan agrupados
en centros escolares. Asi, y.; es el rendimiento en el momento ¢ de un alumno 7 que
asiste a la escuela j. El modelo nulo queda planteado como sigue (ecuacion 1).

Vi = Bos + B (Fh) + &y @
donde &; ~ N(0,07)

En este primer nivel, el término [ representa el punto de corte en el momen-
to inicial de la medicion. Si, como es el caso, la variable de respuesta es el rendi-
miento, B representa el rendimiento medio esperado del alumno 7 en la escuela j
en el momento Zo, y, por lo tanto, el nivel inicial de conocimientos para ese alum-
no en esa escuela.

Dadas las condiciones de nuestro interés -el valor afladido- este modelo nulo pre-
cisa de la inclusion de un término adicional, Bi; vinculado al predictor tiempo. Asi, Bi;
representa la fasa de crecimiento esperado en los aprendizajes del alumno 7 en la
escuela j debida al paso del tiempo y (#-f) el paso del tiempo entre mediciones. El tér-
mino &, por su parte, indica el error aleatorio en este primer nivel que muestra las varia-
ciones aleatorias en las puntuaciones dentro de cada ocasion de medicion, y muestra
una distribucion normal con media 0 y varianza constante como supuesto base.

Como se puede observar, este modelo nulo incluye un término referido al nivel de
partida en los aprendizajes, oy, y otro a la tasa de crecimiento de los mismos, Bi.
Segun este modelo, los alumnos y las escuelas pueden presentar variaciones en sus
niveles iniciales, asi como en la distinta cantidad de aprendizajes logrados a lo largo
del tiempo, lo que inplica la existencia de variabilidad en los niveles segundo y terce-
ro. Si bien es cierto que se asume que la relacion que hay entre el tiempo y el apren-
dizaje es lineal (y suponemos que positiva), esto supone afirmar que con el paso del
tiempo los aprendizajes siempre iran creciendo.

El reconocimiento de la variabilidad entre alumnos y escuelas permite desarrollar
los subsiguientes submodelos para cada uno de estos niveles. Asi, tanto el nivel de los
alumnos, como el nivel de las escuelas tienen su propia representacion para el nivel
inicial de conocimientos y la tasa de crecimiento.
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En el segundo nivel, la ecuacion (2) muestra la descomposicion del estatus inicial
del alumno, de tal manera que [y representa la media en rendimiento de la escuela
() en el momento de la primera medicion, mis un componente aleatorio Lo que
muestra el residuo especifico de cada alumno con respecto a este valor central de su
escuela. En cierto sentido, podriamos llegar a denominar a este componente el «valor
anadido del alumno», pues representa la especificidad del nivel inicial de conocimien-
tos de cada estudiante con respecto al conjunto de su escuela.

Boi = Boj + Moy @)
Bui= B+ [y 3

Del mismo modo, en la ecuacion (3), incluye el término [i;, que muestra la tasa de
crecimiento medio de la escuela (j), mas un término residual, Ly, que es lo que se aleja
de la pendiente de crecimiento de un alumno especifico de la tasa de crecimiento
general de su escuela.

La parte aleatoria de este submodelo, compuesta por Lo Y [hs, muestra una distri-
bucion normal bivariada, con media 0 y varianzas G, y 0;, respectivamente y cova-
rianza Opou.

Y de forma analoga, en el tercer nivel (escuelas), podemos identificar, en la ecua-
cion (4), como el rendimiento inicial medio de una escuela tiene por ahora dos com-
ponentes, el nivel medio inicial del conjunto de la poblacion de escuelas () y la dife-
rencia especifica de esa escuela en el momento inicial (th,), que es el indicador del
valor afiadido de la escuela. Igualmente, 1a Ecuacion V describe como la tasa de cre-
cimiento de una escuela tiene un componente que muestra el nivel de crecimiento
medio para el conjunto de escuelas (Bw) y otro que indica la diferencia especifica de
esa escuela en la tasa de crecimiento (L), que es la tasa de crecimiento especifica
de ese centro educativo.

Bos = B + Lo, C))
ﬁl]‘ = Bu) + [ (5)

La presentacion del modelo en tres niveles con submodelos especificos responde
a criterios de claridad expositiva, pues el modelo es unico, ya que si se substituyen en
la ecuacion (1) las ecuaciones (2), (3), (4) y (5) queda el modelo general como sigue:

Vi = B(u) + Bm (F-80) + Moy + Hoj+ Ly (F20) + L (B-1o) + Ey ©

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. I 11-136
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

15



16

Maria Castro Morera, M, Ruiz de Miguel, .y Lipez Martin, E. FORMA BASICA DEL CRECIMENTO EN LOS MODELOS DE VALOR ARIADIDO:VIAS PARA LA SUPRESION DEL EFECTO DE REGRESION

Los términos mas relevantes conceptualmente del tercer nivel son los residuos del
centro vinculados al punto de corte y a la pendiente, pues cuantifican el valor afiadi-
do y la tasa de crecimiento de centro, objeto de interés de este articulo. Los estudios
sobre crecimiento y valor afiadido suelen centrarse en el ajuste en funcion de los dis-
tintos predictores vinculados a las caracteristicas del alumno, del centro y de la inter-
vencion escolar; pues el valor anadido y la tasa de crecimiento se definen como los
residuos del modelo.

Inclusion del estatus inicial del alumno como predictor para la identifi-
cacion del efecto de regresion

El efecto de regresion en los modelos de valor afiadido compete a la relacion existen-
te entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento de los estudiantes. Se puede mani-
festar a través de la covarianza negativa y de la correlacion negativa entre el punto de
corte y la pendiente, a través de un descenso de las medias de los centros que regre-
san a la gran media tras sucesivas ocasiones de medicion y a través de una disminu-
cion de la varianza de la variable de respuesta entre sucesivas mediciones.

En los estudios de cambio, el efecto de la regresion se hace visible en el nivel del con-
junto de la muestra y no dentro de cada centro especifico, y estd determinado por el
nivel de partida de cada alumno. Es, por tanto, el nivel de partida o estatus inicial del
alumno el principal indicador del efecto de regresion. Si los alumnos estuvieran aleato-
riamente distribuidos en los centros, cada uno de ellos representaria en la practica una
muestra independiente de la poblacion. El efecto de regresion por el que los alumnos de
puntuaciones mas extremas en la ocasion inicial regresan hacia la media general, tendria
un efecto dentro de cada centro, ya que en cada uno de ellos tendriamos la misma pro-
babilidad de encontrar alumnos con puntuaciones en los rangos superiores e inferiores.

Pero, cuando un centro tiene alumnos con puntuaciones extremas, s6lo positivas
0 solo negativas, en la siguiente medicion la media del centro experimentaria también
una regresion hacia la media que puede ser confundida con un valor afiadido distin-
to de cero.

No es infrecuente que los alumnos de determinados centros presenten puntuacio-
nes extremas debido a un efecto de seleccion que estd asociado a las caracteristicas
socio-economicas del contexto en el que se encuentra el centro educativo. Por este
motivo, es importante considerar cudles son los dispositivos del modelo que permi-
ten neutralizar el efecto de regresion.
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Se propone, por lo tanto, introducir el estatus inicial del alumno como el princi-
pal predictor de la tasa de crecimiento. Es definido como la distancia de la puntua-
cion de rendimiento bruto de un estudiante a la media bruta del rendimiento de los
alumnos de la muestra en la primera ocasion de medicion.

Si este indicador del estatus inicial se introduce en el modelo general de valor ana-
dido como predictor de la tasa de crecimiento del alumno, es posible que se pueda
identificar la magnitud del efecto de regresion hacia la media, si fuera significativa. Asi
quedaria la ecuacion (3) que describe la tasa de crecimiento del alumno 7 en la escue-
la 7, al introducir el estatus inicial del alumno como predictor y tras haber sustituido
también la ecuacion (5):

ﬁlij = Bl() + ﬁll (EstatusInicial) + [y + ;) @)

En la ecuacion (7) se redefine el significado del punto de corte. Soes ahora la tasa
de crecimiento medio para el conjunto de centros cuando el nivel inicial del alumno
es igual al de la media de todos los centros en la primera medicion. En esta ecuacion,
el término B cuantificaria la influencia del estatus inicial del alumno en su tasa de
crecimiento. Si integramos esta ecuacion en el modelo general planteado en la
Ecuacion VI, éste quedaria de la siguiente manera:

Vi = B){) + Bu) (1) + Bll (EstatusInicial) (I-o) + Moy + Loj + Lhy(Efo) + (o) + &5 (8)

La ecuacion (8) muestra el modelo general de valor afiadido que integra el estatus
inicial como predictor. El término [ es ahora un término de interaccion que cuanti-
fica la relacion entre el nivel inicial del alumno y el paso del tiempo. Ademas, mues-
tra la tasa de crecimiento del alumno cuando se incrementa su nivel inicial un punto
con respecto al conjunto de centros. Si este término tuviera un valor negativo seria
un indicador del efecto de regresion. Si, por el contrario, tuviera un valor positivo,
seria un indicador del denominado efecto Mateo.

La tasa de crecimiento es un factor que cuenta ahora con dos términos (Bo + i)
(Estatuslnicial) y que mostraria la tasa de crecimiento real de un centro teniendo en
cuenta el estatus inicial (cuantificindose, como hemos sefialado, el efecto de regre-
sion o el efecto Mateo).

Si se comprobara que el efecto de regresion tiene una presencia significativa el
modelo planteado en la ecuacion (8) deberia ser el modelo nulo de partida en el con-
texto del valor afiadido.
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La pregunta central de los sistemas de evaluacion orientados hacia la mejora esta
relacionada con la identificacion de los ambitos en los que es posible mejorar. Las
escuelas pueden diferenciarse en su nivel de partida y también en su tasa de creci-
miento, como muestran las ecuaciones (4) y (5) (Barton y Coley, 1998).Ambas dimen-
siones pueden considerarse dicotomicas en funcion de la posicion de los centros por
encima o por debajo de los valores de estas dos grandes medias (B y o).

Asi establecido, los centros se podrian clasificar en funcién de su posicion en funcion
del cruce de estas dos categorias, identificindose cuatro perfiles de centro diferentes:

Aquellos centros que tienen un estatus inicial por encima de fvjunto con una
tasa de crecimiento también por encima de la gran media de crecimiento Su.Los
mejores centros estarian en esta categoria, pues comienzan alto y crecen alto.
Por otro lado, estarian los centros que tienen un estatus inicial por debajo de
B junto con una tasa de crecimiento también por debajo de Pu. Serian los cen-
tros con una situacion complicada, su nivel de partida es bajo y no consiguen
promover el aprendizaje de sus alumnos.

Los centros que tienen un nivel inicial positivo (por encima de fw), pero una
tasa de crecimiento negativa (por debajo de fBu).

Y los que tienen un nivel inicial negativo (por debajo de ), pero una tasa de
crecimiento positiva (por encima de ).

El posible efecto de la regresion hacia la media puede situar inapropiadamente a los cen-
tros en estos dos ejes de referencia. Mas alla de las implicaciones para los sistemas de eva-
luacion y accountability, una mala clasificacion de los centros impide la identificacion de
las lineas de mejora. La pregunta sen qué necesitan mejorar los centros: en valor afiadido, en
la tasa de crecimiento, en ambos? quedaria sin respuesta clara, pues, si no se asumiese un
diagnostico analogo al sugerido en la ecuacion (8), se podria estar enmascarando la verda-
dera situacion de los centros debido a un artefacto estadistico ampliamente conocido.

Disefio de investigacion

Los datos utilizados para la realizacion de este trabajo proceden del Proyecto de I+D
con referencia SEC 2003-09742, ya finalizado, y titulado: El valor aiiadido en educa-
cion y la funcion de produccion educativa: un estudio longitudinal. Esta investigacion
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se ha centrado en la evaluacion del progreso académico en Matematicas y
Comprension Lectora para los cursos comprendidos entre 5° de Educacion Primaria
y 4° de Educacion Secundaria Obligatoria a lo largo de cuatro mediciones sucesivas a
una muestra aleatoria de centros y estudiantes de la Comunidad de Madrid realizadas
en los cursos académicos 2005-06 y 2006-07.

El disefio seguido puede caracterizarse de «multinivel» y longitudinal, previamen-
te descrito.

Se trata de un estudio longitudinal que tom6 como linea base la medicion realizada
en octubre de 2005, siguiendo la serie temporal con las de junio 2006, noviembre 2006
y junio 2007, para observar el crecimiento y la evolucion de las cohortes paralelas inclui-
das en la muestra, con cuatro ocasiones de medida en dos periodos lectivos. De esta
forma, se mide a los alumnos al inicio y al final del curso académico durante dos anos
consecutivos. La unidad de analisis es el estudiante individual, y las unidades del sistema
de evaluacion seran las escuelas. Se definieron tres segmentos educativos de interés: el
ultimo ciclo de Educacion Primaria y los dos ciclos de la secundaria obligatoria. Cada uno
de estos segmentos educativos constituye una cohorte.

Preguntas de investigacion

El objetivo principal de este articulo es la definicion y el estudio del crecimiento en
los modelos de valor afadido. De forma mas especifica, se propone:
Estudiar el impacto del predictor considerado mas importante para la explicacion
de la tasa de crecimiento, es decir, del nivel inicial de partida de cada alumno indi-
vidual. De esta forma, se pretende analizar el posible enmascaramiento de tasas
de crecimiento muy altas o muy bajas con el efecto de regresion hacia la media.

Se analiz6 la significacion de cada uno de los coeficientes y modelos, asi como su
impacto en la ordenacion de los centros atendiendo al valor anadido especifico de
cada uno y su tasa de crecimiento.

Poblacion y muestra

La poblacion de referencia considerada es el conjunto de alumnos escolarizados en
los centros educativos (tanto publicos, como privados y privados concertados) de la
Comunidad de Madrid del ultimo ciclo de primaria y en la secundaria obligatoria en

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. I 11-136
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

19



120

Maria Castro Morera, M, Ruiz de Miguel, .y Lipez Martin, E. FORMA BASICA DEL CRECIMENTO EN LOS MODELOS DE VALOR ARIADIDO:VIAS PARA LA SUPRESION DEL EFECTO DE REGRESION

el afo académico 2005-06. La poblacion esta constituida por un total de 343.746
alumnos agrupados en 1.798 centros de ensefianza en las cinco dreas territoriales
(Capital, Norte, Sur, Este y Oeste) en ese mismo ano.

La muestra estd compuesta por un total de 153 centros de ensefianza distribuidos
proporcionalmente en funcion del tamafio del estrato (titularidad por area territorial y
nivel educativo). Se extrajo una muestra estratificada con la titularidad del centro y area
territorial como estratos explicitos, y se tomaron los centros como unidades primarias
de muestreo. Se determiné un nivel de confianza del 95%, y, para el efecto de disefo, se
asumio un valor de 0,16 para la correlacion «ntraclase», basindose en datos de investiga-
ciones anteriores. La seleccion se hizo con probabilidad proporcional al tamafo del cen-
tro. El total de alumnos resultantes medidos en cuatro ocasiones a lo largo de los cursos
académicos 2005-06 y 2006-07 ha sido de 6.689. La Tabla I muestra la distribucion de
alumnos y centros por cohortes, nivel educativo, titularidad del centro y drea territorial.

TABLA I. Distribucién de la muestra

COHORTE | Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Piblico Centros 17 6 14 8 5 50
Alumnos 401 116 385 2l 125 1288
Concertado Centros 2 | 4 2 2 30
Alumnos 6%9 19 143 64 7| 996
Privado Centros 4 2 ] | 3 12
Alumnos 171 % 45 3) 103 447
TOTAL Centros 4 9 20 1 10 9
Alumnos 1271 x| 513 357 299 1131
COHORTE 2 Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Piblico Centros 8 2 8 4 3 25
Alumnos 253 75 250 33 108 919
Concertado Centros 20 | 4 | 2 28
Alumnos 6% 20 120 4l 75 952
Privado Centros 3 )] | | | [}
Alumnos 120 49 2 73 19 281
TOTAL Centros 3l 5 13 ] 6 6l
Alumnos 1.069 144 390 341 202 2152
COHORTE 3 Capital Norte Sur Este Oeste TOTAL
Piblico Centros 8 2 6 4 4 U
Alumnos 204 74 171 174 117 140
Concertado Centros 20 0 4 | | 26
Alumnos 579 0 176 17 4 176
Privado Centros 3 2 ] | | 9
Alumnos 83 75 4 65 25 290
OTAL Centros 3l 4 12 ] 6 59
Alumnos 866 149 389 256 146 1.806
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Variables medidas

Las variables de respuesta utilizadas han sido las puntuaciones obtenidas en las
pruebas elaboradas ad hoc y aplicadas a los alumnos de los centros de la muestra.
Las puntuaciones se obtuvieron a partir de las estimaciones derivadas de un mode-
lo de medida TRI. Para garantizar que fueran comparables, se utilizé un disefio de
pruebas que permitio la equiparacion vertical y horizontal de las escalas obteni-
das. El disefio posibilit6 tanto la medida puntual del rendimiento en cada ocasion,
como el estudio del cambio a través del tiempo por medio del procedimiento MML
(Maxima Verosimilitud Marginal) implementado en el programa BILOG-MG (Muraki,
1994).

Las puntuaciones son estimadas en escala estandarizada (sobre los datos de la
propia muestra) y posteriormente reescaladas a una media de 250 con desviacion
tipica de 50.

El predictor mas relevante en este trabajo es el estatus inicial de conocimientos
del alumno, pues va a permitir controlar el efecto de la regresion hacia la media.
Dado que el efecto de la regresion hacia la media se produce en el conjunto de la
muestra y no dentro de cada centro escolar, el estatus inicial se ha definido como la
distancia entre la puntuacion bruta del alumno en la primera medicion (octubre de
2005) y la media del conjunto de alumnos en ese mismo momento.

Modelos de analisis

Para el estudio de las hipotesis sobre la linealidad del crecimiento, asi como de la
influencia del estatus inicial en las tasas de crecimiento, se precisan modelos que res-
peten la estructura jerarquica de los datos. En ese sentido y como ya hemos sefialado,
los modelos jerdrquicos lineales son la herramienta metodoldgica adecuada para
resolver estos problemas (Raudenbush, 2001; Raudenbush y Bryk, 2002). Cuando se
aplican junto a medidas validas para diseflos con multiples puntos temporales, estos
modelos ofrecen una herramienta adecuada para el estudio de la estructura y la pre-
diccion del cambio individual. Una ventaja de esta aportacion es que es flexible con
respecto a la estructura temporal de las observaciones. Igualmente importante es que
los modelos «multinivel» facilitan el estudio de los efectos de las covariables en cada
nivel de anidamiento (Laird y Ware, 1982; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1995;
Snijders y Bosker, 1999; Gaviria y Castro, 2005).
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Para la estimacion y el contraste de los modelos se utiliza el algoritmo EM (expec-
tation-maximization), 1o que hace imprescindible el empleo de software especifico
para modelos jerarquicos lineales, en nuestro caso, concretamente, MLWIN
(Goldstein, 1993) (http://www.cmm.bristol.ac.uk/MLwiN).

Los criterios de adecuacion de los modelos seguiran algunas pautas convenciona-
les dentro de la comparacion y seleccion de modelos, incorporandose a éstas algunos
criterios de adecuacion especificamente desarrollados para este estudio. Asi, la signi-
ficacion de parametros (- = 0,05), la comparacion de las razones de verosimilitud
entre modelos y la aplicacion del principio de parsimonia han sido las estrategias glo-
bales de evaluacion de modelos. Ademas, se ha estudiado la ordenacion de las escue-
las producida por los distintos modelos plausibles, utilizando para ello tablas de con-
tingencia y estudios que establezcan una correlacion y de caracterizacion de los tipos
de centros.

Resultados

Se presentan los resultados de Matematicas en las tres cohortes estudiadas. La segun-
da cohorte, correspondiente a los cursos de 1° y 2° de ESO, se ha elegido como ilus-
tracion para verificar el objetivo principal de este trabajo. Los resultados de la prime-
ra cohorte (5° y 6° de Educacion Primaria) y de la tercera (3° y 4° de ESO) se presen-
tan a continuaciéon manteniendo la misma estructura.

Resultados de matematicas para la segunda cohorte: 1° y 2° de ESO

El modelo nulo de crecimiento lineal (Ecuaciones I aV) es el probado en primer lugar
(Tabla II). En cada tabla de resultados, se presenta el valor del coeficiente y entre
paréntesis el error tipico de estimacion del mismo.

La parte fija del modelo muestra que el rendimiento medio para el conjunto de
centros en Octubre de 2005 es de 261,9 puntos y que los alumnos crecen 10,04 pun-
tos, en término medio, por cada ocasion de medicion. Asi, en Junio de 2006, el rendi-
miento medio de los alumnos serd de 271,94 puntos, y se incrementari en 10,04 pun-
tos mas en Noviembre de 2000.

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. I11-136
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacidn: 24-09-08



Maria Castro Morera, M, Ruiz de Miguel, C.y Lépez Martin, E. FORMA BASICA DEL CRECIMENTO EN LOS MODELOS DE VALOR ARADIDO:VIAS PARA LA SUPRESION DEL EFECTO DE REGRESION

TABLA Il. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matematicas, Segunda Cohorte

M. Lineal
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 261,905 (2,395)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) Bo 10,046 (0426)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel ) a 408,252 (8801)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) Th 1182,024 (45,802)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) ah 26534(3779)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) o -156,080 (10952)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) ) 295,856 (63,078)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) ah 7329 (1,969)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) o -30,540 (9413)
Deviance 81.276,700

Sin embargo, lo mas significativo de estos resultados es la parte aleatoria del
segundo vy el tercer nivel. Se observan covarianzas significativas y negativas entre el
punto de corte y la pendiente (OGuou y Owi). O, lo que es lo mismo, entre el nivel de
partida y la tasa de crecimiento (tanto de alumnos como de centros).

El valor negativo de la covarianza sefiala que altos valores en los niveles de parti-
da de los centros estan asociados a bajos valores de las tasas de crecimiento y vice-
versa. Es decir, que los centros que comienzan en niveles mas bajos de matematicas
tienen en general mayores tasas de crecimiento.

Como es sabido, la correlacion entre dos variables (por ejemplo, el nivel de parti-
da y la tasa de crecimiento) es la covarianza estandarizada entre esas dos variables, en
el caso de este modelo, obtendriamos una correlacion de -0,6558, que es un valor bas-
tante alto.

El valor negativo de la covarianza es, como ya hemos sefialado, un indicador del
efecto de regresion hacia la media. De hecho, si se observa la distribucion de escue-
las que muestra la Figura I, se puede ver claramente esta tendencia.

En la Figura I, en el eje de abscisas, esta representado el rendimiento medio de cada
centro en Octubre de 2005 (B + Lb)) y;en el eje de ordenadas, esta representada la tasa
de crecimiento de cada centro entre Octubre de 2005 y Junio de 2006 (B + fh,). Los
ejes muestran los valores de [y B, que son los valores iniciales, y de tasa de crecimien-
to medio para todo el conjunto de centros.

Dada la definicion y estructura de los modelos de valor afiadido, siempre habra
centros situados por encima (denominados «altos») y por debajo (denominados
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FIGURA . Distribucion de centros en funcion de su estatus inicial y tasa de crecimiento segtin el modelo nulo lineal

Centros D Centros A
(Bajo Estatus Inicial - (Alto Estatus Inicial -
Alto C =28 - Alto Creci
=23
"
=13
=19 u29 l4. 3
L
e a a e L
.52 AN i
=1 i [} i%“
Estatus Inicial mi6 o qp3%"E | 22T e
T T —W o T
260 20 240 ROESIPIEE O 517 260m 26 300 3t
- ks A 55 " 37

=g w24| mom59 .

=45

Bajo Crecimiento)

=43 m42
c =4
Centros =1 Centros C
(Bajo Estatus (Alto Estatus Inicial -
s Bajo Crecimiento)

"
Crecimiento

«bajos») de 1a media en cada una de las dos dimensiones. De ahi que se puedan esta-
blecer las cuatro categorias de centros en funcion de su situacion inicial y su tasa de
crecimiento tal y como anteriormente apuntamos:

Centros con estatus inicial alto y crecimiento alto (Centros A).

Centros con estatus inicial bajo y crecimiento bajo (Centros B).
Centros con estatus inicial alto y crecimiento bajo (Centros C).
Centros con estatus inicial bajo y crecimiento alto (Centros D).

Desde una perspectiva de intervencion optimizada en los centros, cabe pregun-
tarse hasta qué punto el fendmeno que observamos en esta grafica corresponde a un
hecho real o en qué medida es consecuencia de la regresion estadistica que aqui se
manifiesta.

Introduccién del estatus inicial como predictor en la segunda cohorte
Asi, cuando introducimos en el modelo el estatus inicial del alumno como predictor
de la tasa de crecimiento del alumno (nivel dos), tal y como se muestra en la Ecuacion
VIII, obtenemos los resultados que aparecen en la Tabla III.
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TABLA Ill. - Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: Matemiticas, Segunda Cohorte

M. Lineal con El
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 261,884 (2397)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) Bo 9,845 (0,307)
Tasa de crecimiento en funcion del nivel de partida: efecto de regresion B -0,114(0,004)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) o 376,469 (6,656)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) ah 1172411 (39,200)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) ah No significativo
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) O No significativo
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 0 297453 (62,648)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) ah 3224 (1,003)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) ol No significativo
Deviance 81.257,76

El término S muestra el impacto que tiene el nivel de partida del alumno con res-
pecto al conjunto de la muestra en la tasa de crecimiento en sus aprendizajes, es decir,
representa el ajuste que se debe aplicar a la tasa de crecimiento general debido al efecto
de regresion. El peso de este estimador es significativo, pequefio y I6gicamente negativo.

Lo mas significativo de este modelo es que produce importantes cambios en la
parte aleatoria del modelo, reduciendo a cero las covarianzas del nivel dos y tres. Es
decir, que la introduccion de este término neutraliza la relacion existente entre la tasa
de crecimiento y el nivel inicial de rendimiento tanto en el nivel del centro, como en
el de los alumnos. Es decir, que neutraliza el efecto de regresion detectado. Ademas,
hace también no significativa la pendiente de las tasas de crecimiento en el nivel dos,
y conlleva que la pendiente del crecimiento dentro de las escuelas sea la misma para
todos los alumnos que asisten a la misma. Segun estos resultados, el estatus inicial de
los alumnos, tal y como ha sido definido en este estudio, permite identificar y neutra-
lizar los efectos de la regresion estadistica hacia la media.

La comparacion de las razones de verosimilitud de ambos modelos (Tablas IIT y
IV) muestra diferencias estadisticamente significativas (X*>= 18,94 con dos grados de
libertad, p = 0,000) a favor de este segundo modelo, que es ademas mas parsimonio-
so. Por tanto, este modelo, que incluye el estatus inicial como predictor, se perfila
como el modelo basico de referencia.

El siguiente aspecto que se debe comprobar es si la ordenacion de centros en funcion
del valor afiadido y de la tasa de crecimiento es diferente de la ordenacion planteada
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segun el modelo nulo convencional. Si la clasificacion fuera diferente, nos interesaria
conocer qué centros son los que cambian de categoria.

La Figura II es la analoga a la Figura I una vez identificado el efecto de regresion
estadistica a través del estatus inicial de alumno. La nube de puntos muestra una dis-
tribucion que ilustra la no relacion entre el nivel de rendimiento en octubre de 2005
y la tasa de crecimiento al final de junio de 2006.

FIGURA II. Distribucidn de centros en funcién de su estatus inicial y tasa de crecimiento segtn el modelo nulo
lineal con estatus inicial como predictor
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Los centros representados en la Figura I se clasificaron en cuatro categorias
correspondientes a cada uno de los cuadrantes definidos por los ejes del plano. Esta
clasificacion es, por tanto, la que se obtiene cuando se utiliza el modelo definido por
las ecuaciones de la I a 1a V. Al aplicar el modelo de la Ecuacion VIII, los mismos cen-
tros vuelven a reagruparse en los cuadrantes, tal y como muestra la Figura II.

La tabla de contingencia (Tabla IV) muestra en su diagonal principal la coinciden-
cia de clasificacion entre el modelo nulo convencional y el modelo nulo con estatus
inicial. Se ve como la coincidencia es perfecta en los centros considerados como mix-
tos en su crecimiento y nivel de partida (centros tipo D y C). Los centros que varian
su clasificacion son los situados en categorias extremas y homogéneas de acuerdo
con su nivel de partida y su tasa de crecimiento (centros tipo A y B).
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El modelo con estatus inicial como predictor (denotado como EI en la Tabla IV)
sitda a un total de los seis centros considerados inicialmente como centros tipo Dy
C en la categoria B que representa a los centros con nivel inicial bajo y crecimiento
bajo. Lo que supone una redistribucion de aproximadamente el 10% de los centros
de la muestra (y del 31,6% solo en esta categoria).

También es muy llamativo lo que ocurre con los centros tipo C. Nueve centros de
esta categoria (el 14,7% de los centros de la muestra) son resituados en la categoria
A, mejorando su clasificacion.

En conjunto, el modelo de crecimiento lineal que incluye el estatus inicial como
predictor redistribuye al 24,5% de los centros de la muestra, lo que, a nuestro modo
de ver, es un porcentaje importante dada la trascendencia de algunas de las decisio-
nes que, sobre los centros, se pueden tomar a partir de los resultados de los modelos
de valor afiadido. Esta reestructuracion de la distribucion de centros es, ademas, esta-
disticamente significativa (X* = 104,052 con 9 grados de libertad, p = 0,000).

TABLA 1V. Comparacion de distribucion de centros: Matematicas, Segunda Cohorte

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D CentrosA
(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)

Centros B Recuento 13 | 5 0 19
(BIBC) % con El 68.4% 53% 26,3% 0% 100,0%

MODELO Centros C Recuento 0 12 0 0 12
CON (AIBC) % con El 0% 100,0% 0% 0% 1000%

ESTATUS Centros D Recuento 0 0 14 0 14
INICIAL (BIAC) % con El 0% 0% 100,0% 0% 100,0%

Centros A Recuento 0 9 0 7 16
(AIAC) % con El 0% 56,3% 0% 438% 100,0%

Total Recuento 13 2 19 7 6l
% con El 21.3% 36,1% 31,1% 11,5% 100,0%

A la vista de los resultados, consideramos que el modelo base que deberia adop-
tarse para la introduccion de predictores que ayudaran a ajustar la estimacion del
valor anadido y de la tasa de crecimiento deberia ser el modelo que incorpora el esta-
tus inicial del alumno como predictor de la tasa de crecimiento, puesto que ayuda a
controlar el efecto de regresion. Dicho efecto tiene una presencia pequefia en el
modelo general, por lo que no afecta grandemente a las estimaciones medias del nivel
de conocimiento de los centros.

Sin embargo, el efecto de regresion tiene una presencia no deseada desde el punto
de vista de la clasificacion de los centros educativos, puesto que, gracias al ajuste que
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produce el estatus inicial del alumno, se origina una redistribucion de algunos cen-
tros especificos, los que permite identificar de una manera mas ajustada el nivel de
partida y la tasa de crecimiento de cada centro.

Por todos los motivos sefialados, este modelo es el que deberia adoptarse siempre
que se den las condiciones en las que sea plausible la presencia del efecto de regre-
sion hacia la media.

A modo de sintesis, podriamos sefialar que los resultados apuntan a que el mode-
lo de valor anadido que debe tomarse como referencia para describir el nivel y el
cambio en el aprendizaje en el primer ciclo de la educacion secundaria es un mode-
lo que incorpora el estatus inicial del alumno como predictor.

Resultados de matematicas para la primera cohorte: 5° y 6° de
Educacion Primaria

Los resultados de la primera cohorte muestran un comportamiento muy similar al de
los encontrados en la segunda cohorte. Es decir, se observa la presencia significativa del
estatus inicial del alumno como predictor en el segundo nivel, siendo, como hemos
venido sefialando, un indicador de la presencia del efecto de regresion hacia la media.

La parte fija del modelo lineal para la primera cohorte indica que la media en mate-
maticas de estos alumnos en Octubre de 2005 era de 251,19 puntos,y que, por su parte,
la tasa de crecimiento en cada ocasion de medida fue de 5,7 puntos (Tabla V).

TABLAV. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matematicas, Primera Cohorte

M. Lineal
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 251,519(1,854)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) Bo 5,700(0,393)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) 0 423,803(8,110)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) ah 1354,632(45,801)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) ah 20,778(3,327)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) i -195,406(10,551)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 04 249.546(46,318)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) 4] 10,007(2,087)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) ol -32.891(8.374)
Deviance 103125,000
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Al prestar atencion a la parte aleatoria del modelo del segundo y el tercer nivel en
los resultados en matematicas de la primera cohorte, se observan covarianzas signifi-
cativas y negativas entre el punto de corte y la pendiente (Guou y Ovo), cOmo también
ocurria en la segunda cohorte.

Introduccion del estatus inicial como predictor en la primera cohorte

Al introducir el estatus inicial del alumno como predictor de la tasa de crecimien-
to se puede observar como el impacto del nivel de partida del alumno con respec-
to al conjunto de la muestra es de -0,129 puntos (Tabla VI) para esta primera cohor-
te de alumnos. Respecto a la parte aleatoria de los modelos, podemos observar
cO6mo, al introducir la tasa de crecimiento como predictor, las covarianzas se ven
reducidas a cero.

TABLAVI. Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: Matematicas, Primera Cohorte

M. Lineal con El
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 251,507(1,859)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) Bo 5,568(0,273)
Tasa de crecimiento en funcion del nivel de partida: efecto de regresion B -0,128(0,004)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) [ 362,927(5,702)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 0o 1316,121(38741)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) G 0,000(0,000)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) O 0,000(0,000)
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) ) 254,400(46,650)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) ah 4079(0994)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) ol -3,176(4878)
Deviance 103.125,400

Al comparar las razones de verosimilitud de ambos modelos nulos, se observa
como se aprecian diferencias estadisticamente significativas en los modelos (X* =
130,9 con 1 grado de libertad, p = 0,000), a favor de este segundo modelo.

Como en el caso anterior, resulta adecuado introducir este predictor para contro-
lar el efecto de regresion. La Tabla VII muestra la reubicacion del 29,3% de los centros
de la muestra.
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TABLAVII.  Comparacion de distribucion de centros: Matematicas, Primera Cohorte

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D CentrosA
(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)

Centros B Recuento Il 0 15 0 26
(BIBC) % con El 42.3% 0% 57.7% 0% 100,0%

MODELO Centros C Recuento 0 % 0 0 24
CON (AIBC) % con EI 0% 100,0% 0% 0% 100,0%

ESTATUS Centros D Recuento 0 0 18 0 18
INICIAL (BIAC) % con El % % 100,0% 0% 100,0%

Centros A Recuento 0 12 0 12 4
(AIAC) % con El 0% 50,0% 0% 50,0% 100,0%

Total Recuento Il 36 3 12 9
% con EI 12,0% 39,1% 359% 13,0% 100,0%

Resultados de matematicas para la tercera cohorte: 3° y 4° de ESO

A diferencia de las dos cohortes anteriores, en la tercera (para 3° y 4° de ESO) no
se observa una covarianza negativa entre el nivel de partida del alumno y su tasa
de crecimiento. Si bien es cierto que esto es un indicador claro de la ausencia del
efecto de regresion y de la presencia del efecto Mateo. Nos parece interesante
mostrar el comportamiento de los modelos en esta tercera cohorte, que ya ha
manifestado un comportamiento diferencial con respecto a las dos anteriores,
como se puede comprobar en el articulo de Lizasoain y Joaristi (2009) en este
mismo monografico.

En la tercera cohorte, al contrario de lo que ha ocurrido con las otras dos, no hay
covarianza estadisticamente significativa en el segundo nivel entre el nivel de partida
y la tasa de crecimiento de los alumnos (Tabla VIII). En el tercer nivel, el valor de la
covarianza si resulta significativo y negativo, lo que implica que los centros que
comienzan con niveles mas bajos en matematicas tienen mayores tasas de crecimien-
to y viceversa. En este nivel la correlacion entre el nivel de partida de los centros y
su tasa de crecimiento es de -0,73, lo que indica un grado de asociacion de las dos
variables muy elevado.

Introduccién del estatus inicial como predictor en la tercera Cohorte
La introduccion del estatus inicial del alumno como predictor de la tasa de creci-
miento muestra que el impacto del nivel de partida del alumno con respecto al
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TABLAVIIl. Modelo nulo de crecimiento lineal: Matematicas, Tercera Cohorte

M. Lineal
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 266,460(1764)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) o 28,315(1,004)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel ) a 928,998(19.414)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) 0h 290,125(21,420)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) ah 29,845(5,065)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) G no significativo
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) ) 402414(82482)
Varianza entre centros en sus tasas de crecimiento lineal (Nivel 3) ah 49,147(10783)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) ol -103,060(25,945)
Deviance 72038940

conjunto de la muestra es 0,168 (Tabla IX). Respecto a la parte aleatoria del mode-
lo, al introducir la tasa de crecimiento como predictor, se hace no significativa Ou,
es decir, que no hay varianza entre las pendientes de crecimiento de los alumnos
que asisten al mismo centro, lo que significa que todos los alumnos del mismo
centro crecen de la misma forma.

Sin embargo, se mantiene e incrementa ligeramente el valor de la covarianza Gwou
del tercer nivel, que es un indicador de la relacion negativa entre el nivel de partida
de los centros y su tasa de crecimiento. Asi, los centros con mayor nivel de rendimien-
to inicial tendran menor tasa de crecimiento. Esta covarianza no se ha hecho no sig-
nificativa como en el caso de las otras dos cohortes. Este dato no es, por tanto, un
efecto de la regresion estadistica, sino que muestra que la posibilidad de que los cen-
tros con alto nivel de partida tengan altas tasas de crecimiento es menor. Las explica-
ciones para este dato son variadas. Por un lado, es posible que, simplemente, los cen-
tros con mayor nivel de partida puedan crecer menos en esta etapa en la que aumen-
ta la complejidad curricular de las materias y en la que se incrementan las tasas de
fracaso escolar. Por otro, también podria ser un indicador de la falta de sensibilidad de
las pruebas disefiadas para medir rendimientos por encima de un determinado punto
(el famoso efecto techo). En cualquier caso, parece evidente que son necesarios mas
estudios que nos ayuden a determinar las causas del comportamiento tan particular
de esta cohorte, que se ha manifestado tanto en la estructura de la dimensionalidad
de las pruebas (Lizasoain y Joaristi, 2008), como en la de la matriz de varianza-cova-
rianza del rendimiento (Gaviria, Biencinto y Navarro, 2008), ambos en este mismo
volumen.
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TABLA IX. Modelo nulo de crecimiento lineal con estatus inicial del alumno: matematicas, tercera cohorte

M. Lineal con El
P.Fija
Media del nivel de partida inicial (Oct. 05) o 266,4102772)
Tasa de crecimiento medio (Lineal) Bo 28,553(1,080)
Tasa de crecimiento en funcion del nivel de partida: efecto de Mateo B (0,168(0,006)
P.Aleatoria
Varianza entre puntos temporales (Nivel 1) o 946,231(18278)
Varianza entre alumnos en sus niveles de partida (Nivel 2) ) 189,774(15,129)
Varianza entre alumnos en sus tasas de crecimiento (Nivel 2) 4 no significativo
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 2) O no significativo
Varianza entre centros en sus niveles de partida (Nivel 3) 0 409,266(83,101)
Varianza entre centros en sus tasas e crecimiento lineal (Nivel 3) ah 59491(12,571)
Covarianza entre el nivel de partida y la tasa de crecimiento (Nivel 3) ol -129,349(29.495)
Deviance 71325420

Al comparar las razones de verosimilitud se observa como el modelo que incluye
el predictor de estatus inicial de los alumnos es el mas adecuado para los datos de la
tercera cohorte (X* = 713,52 con 1 grado de libertad, p = 0,000).

Puesto que esta cohorte muestra el Efecto Mateo, no se produce una ordenacion
distinta de los centros en funcion del modelo nulo lineal (Tabla VIII), del que incor-
pora el estatus inicial (Tabla IX). LaTabla X muestra que la clasificacion de los centros
de acuerdo con ambos modelos es exactamente coincidente. Este resultado es cohe-
rente con las tesis sostenidas en este articulo, puesto que, al no haber influencia del
estatus inicial en el segundo nivel, no se produce ninguna clasificacion erronea de los
centros, ya que el modelo no acusa la influencia del efecto de regresion.

TABLA X. Comparacion de distribucion de centros: matematicas, tercera cohorte

MODELO NULO CONVENCIONAL TOTAL
Centros B Centros C Centros D CentrosA
(BIBC) (AIBC) (BIAC) (AIAC)
Centros B Recuento 12 0 0 0 12
(BIBC) % con El 1000% 0% 0% 0% 100,0%
MODELO Centros C Recuento 0 0 0 0 0
CON (AIBC) % con El % 100,0% 0% 0% 100,0%
ESTATUS Centros D Recuento 0 0 2 0 21
INICIAL (BIAC) % con El 0% 0% 100,0% 0% 1000%
Centros A Recuento 0 0 0 4 4
(AIAC) % con EI 0% 0% 0% 1000% 100,0%
Total Recuento 12 0 2 4 59
% con I 03% 313% 3546% 6.8% 100,0%
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Si tuviéramos que hacer una sintesis para presurosos, diriamos que el estatus ini-
cial de los alumnos, introducido como predictor en el segundo nivel para el creci-
miento, es una variable altamente interesante, pues permite cuantificar tanto el efec-
to de regresion, como el efecto Mateo en las tres cohortes analizadas. Este resultado
tiene especial trascendencia pues el efecto de regresion produce una mala clasifica-
cion de los centros educativos en funcion tanto del valor anadido que aportan a sus
alumnos, como de la tasa de crecimiento que promueven.

Conclusiones

Este estudio se ha centrado en el analisis de algunos de los factores que afectan a la
descripcion y la estimacion del crecimiento de los aprendizajes escolares utilizando
los resultados de matematicas de una muestra aleatoria y representativa de la
Comunidad de Madrid medida en cuatro ocasiones desde octubre de 2005 hasta junio
de 2007.

Los resultados de este trabajo de investigacion han ilustrado como el efecto de
regresion tiene una influencia notable en la clasificacion de los centros atendiendo
tanto a su nivel inicial de conocimientos, como en su tasa de crecimiento. Una vez
controlado este efecto es posible estudiar la forma de la funcién de crecimiento cues-
tionando y ajustando la hipdtesis de la linealidad gracias al disefio planteado, que
incluye cuatro momentos de medicion.

Como ya hemos sefalado, el efecto de regresion se debe a la seleccion inicial de
los alumnos que se agrupan en centros de forma logicamente no aleatoria. La presen-
cia del efecto de regresion hacia la media implica la presencia en los modelos de valor
anadido de una covarianza negativa en el nivel de alumnos entre el punto de corte y
la pendiente. El estatus inicial del alumno introducido como predictor de la tasa de
crecimiento en el segundo nivel actia como un neutralizador del efecto de regresion
de las medias iniciales de los centros hacia la gran media. Y, si bien es cierto que el
impacto sobre los valores medios de la parte fija del modelo es pequefio, también lo
es que reduce la covarianza a valores cero o no significativos, controlando, por tanto,
el efecto de regresion.

Esta correccion no tendria trascendencia si los modelos de valor afiadido no se
utilizaran como una herramienta bien de mejora escolar, bien de rendicion de cuentas.
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El mayor impacto del control del efecto de regresion se refleja en la clasificacion de
los centros en funcion de valor afiadido y su tasa de crecimiento, que, por la propia
formulacion de los modelos, fuerza a situar a los centros al menos por encima o por
debajo de esos valores medios. Se ha comprobado que siempre que esté presente el
efecto de regresion se produce una discrepancia entre la clasificacion de los centros
realizada por el modelo que no incluye el estatus inicial del alumno vy la clasificacion
realizada por el modelo que si lo incluye.

La clasificacion correcta de los centros producida por los modelos que identifican
y cuantifican el efecto de regresion, utilizada bien para informar internamente, bien
para tomar medidas externamente, es un elemento de capital importancia en la con-
figuracion y el uso de los modelos de evaluacion basados en el valor afiadido. De ahi
que desde estas paginas se recomiende la introduccion del estatus inicial como pre-
dictor de las tasas de crecimiento, siempre que se tenga evidencia de esa relacion
negativa entre el nivel de partida y la pendiente de la funcion de crecimiento.

Por ultimo, nos gustaria destacar que los valores medios de rendimiento y las tasas de
crecimiento medio informan de diferentes dimensiones de la actuacion de los centros
escolares. Parece, por tanto, importante que los sistemas de evaluacion basados en mode-
los de valor afiadido informen y estudien ambos tipos de medida de forma sistematica.
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Sensibilidad de las especificaciones del modelo de valor-
afadido: midiendo el estatus socioeconémico

Sensivity of value-added model specifications: measuring
socio-economic status

M* Eugenia Ferrdo
Universidade da Beira Interior. Departamento de Matemdtica. Covilhd, Portugal

Resumen

El articulo describe el grado en que dos medidas diferentes de estatus socioeconomico
(ESE) o la exclusion de esta variable de control del modelo de valor anadido (VA) cambia las
estimaciones del valor anadido de la escuela.

El modelo estadistico usado para estimar el valor anadido de la escuela es el de componentes
de la varianza, donde los alumnos son las unidades de nivel uno y las escuelas las unidades de nivel
dos. Se incluye también el rendimiento previo como variable explicativa. Los datos utilizados en
el articulo proceden de un proyecto de investigacion sobre efectividad de las escuelas (Eficacia
Escolar no Ensino da Matematica, 3EM Project) y fueron recogidos en Cova da Beira (NUT IID),
Portugal. Es un conjunto de datos longitudinales que permite seguir a los estudiantes a lo largo de
su escolarizacion. No obstante, para el proposito de este articulo, solamente se utilizaron los datos
recogidos al comienzo y al final del afio académico 2005-06 de los cursos 1°,3°,5°,7° y 8°.Las varia-
bles de ESE consideradas son: elegibilidad del estudiante para beca de comedor y libros; y educa-
cion de los padres (del progenitor responsable del estudiante). La evidencia presentada parece
sugerir que a lo largo de la trayectoria escolar, el rendimiento previo condensa los efectos del ESE.
Estos resultados sugieren que los modelos de VA son sensibles a las formas como se mide el ren-
dimiento de los estudiantes, incluso cuando solamente hay una materia.

Palabras clave: modelos de valor afiadido, nivel socio-economico, ajuste de covariables,
rendicion de cuentas, sistemas de evaluacion de sistemas educativos.
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Abstract

The paper describes the extent to which two different measures of socio-economic status
(SES) or the exclusion of that controlling variable from the value-added model (VAM) changes
the estimates of school value-added.

The statistical model used to estimate the school value-added is a variance component
model where pupils are level one units and schools are level two units. Prior achievement is
included as explanatory variable as well. The data used in this paper is derived from a school
effectiveness research project (Eficdacia Escolar no Ensino da Matematica, 3EM project) and
was collected in Cova da Beira (NUT III), Portugal. It is a longitudinal data set which allows
pupils to be followed through their schooling. However, for the purpose of this paper, we only
used the data collected at the beginning and at the end of the academic year 2005-06 for the
1+, 34 5% 7" and 8" grades. SES variables considered are: (1) the student eligibility for Free
School Meals and Books (FSM); (2) Parent’s education (parent responsible for the pupil).
Evidence shows that prior achievement shrinks ESE effects. Results also show that
value-models are sensible to way achievement is measured, even when there is only one subject.

Key Words: Value-added models, socio-economical status, adjusting covariates, accountability,
assessment systems.

El estatus socioeconomico (ESE) en la literatura de los
modelos de VA

Con el término de modelo de valor-afiadido (VA) se hace referencia a una familia de
modelos estadisticos que se emplean para hacer inferencias sobre la efectividad de
unidades educativas, normalmente escuelas y/o profesores (Braun y Wainer, 2007).
Educadores, investigadores y responsables politicos generalmente estin de acuerdo
en que la escolarizacion es solo uno de los muchos factores que afectan al rendi-
miento y aprendizaje de los estudiantes. Otro de los factores que tradicionalmente se
ha reconocido que contribuye al progreso educativo del estudiante es su estatus so-
cioeconémico, que es un importante predictor del rendimiento. Los sociologos usan
el término ESE para hacer referencia a la posicion relativa de una familia o individuo
en una estructura social jerirquica, basada sobre su acceso a, o control sobre, bienes-
tar, prestigio y poder. La posicion de ESE en esta jerarquia afecta a sus oportunidades
educativas y normalmente se utiliza una medida de ESE como variable de control en
los modelos de VA o de efectos de la escuela.
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Thomas y Mortimore (1996) compararon cinco modelos «multinivel» de compleji-
dad variable para elegir el mejor modelo de VA y seleccionaron aquellos cuyas varia-
bles fueran el rendimiento previo de los estudiantes en tests de capacidades cogniti-
vas verbales y cuantitativas no verbales junto con género, edad, etnia, movilidad y
beca de comedor. Encontraron que las medidas de rendimiento previo fueron el fac-
tor mas importante a controlar y Gray, Jesson, Goldstein, Hedger y Rasbash (1995)
coincidieron en resultados similares. En la misma linea, Sammons, Thomas y Morti-
more (1995) mostraron que el rendimiento previo es el factor mas importante reque-
rido para controlar las diferencias de entrada en las medidas de VA (usando una tinica
muestra de la zona del centro urbano de Londres) y también mostraron que la inclu-
sion de factores socioeconomicos en el anilisis es muy relevante.

Rubin, Stuart y Zanutto (2004) apoyan la inclusion del ESE como una variable de
control en los modelos de VA:

«Asi vemos que existen muchas complicaciones cuando se piensa en un expe-
rimento aleatorizado ideal e incluso surgen mas cuando se considera un estu-
dio que usa datos observacionales. Con los datos observacionales una meta
clave es encontrar unidades de tratamiento y control, que sean lo mas similares
posible en las covariantes del contexto social. Si los grupos parecen muy dife-
rentes en estas covariantes, los resultados probablemente se basen en supues-
tos del modelo no verificables y en la extrapolacion. [....] Puesto que los valo-
res de “porcentaje de minorias”y “porcentaje en pobreza” difieren mucho en
diferentes escuelas, como ilustran [...] Tekwke et al. (2004), es probable que
los estimadores que ajustan por estas covariantes usando modelos se basen en
gran medida en la extrapolacion, incluso si los estudiantes fuesen aleatoria-
mente asignados a estas escuelas después de ser subclasificadas en bloques
(con probabilidades radicalmente distintas de asignacion de tratamiento entre
bloques pero probabilidades similares intra bloques). Esta situacion implica
una sensibilidad extrema a los supuestos de estos modelos. Si la escuela A no
tiene estudiantes que “parezcan similares” a los de otras escuelas, es imposible
estimar el efecto de la escuela A con relacion a las escuelas de comparacion sin
hacer supuestos heroicos» (p.109).

Hay algunas experiencias de modelos de VA que no incluyen tales variables (Ladd
y Walsh, 2002) o que concluyen que el ESE y las variables demograficas en el nivel del
estudiante tienen poco efecto sobre las evaluaciones del valor anadido de los profesores,
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puesto que la historia longitudinal del rendimiento de un estudiante sirve como un
sustituto de las variables omitidas (Ballou, Sanders y Wright, 2004).

Ladd y Walsh (2002) no controlan el ESE en las estimaciones del VA. Proponen la
inclusion de mas de un afio del rendimiento previo como variable instrumental para
ajustar el error de medida en un modelo de desarrollo. Sin embargo, repetidamente se
refieren a la influencia e importancia de este constructo para conseguir estimaciones
mas fiables de VA de la escuela.

«[...] muchas de las escuelas que dan servicio a estudiantes de bajo rendi-
miento (que también tienden a ser las que atienden a estudiantes con bajo es-
tatus socioeconomico) habrian sido declaradas mas efectivas de lo que pare-
cian en las clasificaciones del estado y lo inverso seria cierto para las escuelas
que sirven a estudiantes de alto rendimiento (p.11). [...] El resultado combi-
nado podria ser que los profesores y administradores de alta preparacion trata-
rian de evitar las escuelas que atienden a los estudiantes de bajo ESE en favor
de las escuelas que atienden a estudiantes de alto ESE. Aunque la evidencia
anecdotica de North Carolina es consistente con esta vision, no conocemos es-
tudios sistematicos sobre la magnitud de este efecto y creemos que deberia ser
objeto de mas investigacion. Cuanto mayores son los incentivos, el sistema de
rendicion de cuentas reduciria mas la calidad de la educacion en las escuelas
en las que las ganancias de rendimiento son mas necesarias» (p.16).

McCaffrey, Lockwood, Koretz y Hamilton (2003),a pesar de estar a favor de la inclu-
sion del ESE como una variable contextual del estudiante, concluyen que controlar el
ESE y otros factores demograficos solamente en el nivel del estudiante, no basta para
eliminar los efectos de las caracteristicas contextuales en todos los sistemas escolares,
especialmente en aquellos sistemas que atienden a estudiantes heterogéneos.

Medidas de ESE y el modelo

Para el propdsito de este articulo se usaron dos variables como indicadores (Proxy)
del ESE:la educacion de los padres y la elegibilidad del estudiante para beca de come-
dor y libros (BCL). Estas variables son usadas a menudo en los estudios de VA o de
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efectos de la escuela/profesor. No estamos completamente seguros de que estas varia-
bles sean vdlidas para representar el constructo ESE. Se esta trabajando en el desarro-
llo de un indice compuesto para el estatus socioecondmico y cultural de los estudian-
tes que incluye: educacion y ocupacion de los padres; capital cultural (cuantas veces
en el ano anterior asistio el estudiante a un concierto, fue a un museo, galeria de arte,
teatro, etc.);y capital social («obligaciones, expectativas y confianza», Coleman, 1988).
La gran cantidad de datos necesarios para obtener el indice de ESE implica que, sola-
mente por la inclusion del indice, la cantidad de datos perdidos aumentaria en un
26%, 1o que constituye una importante limitacion para su uso.

Consideramos un modelo de componentes de 1a varianza de dos niveles con los
estudiantes (indexados por 7) en el nivel uno vy las clases-escuelas (indexadas por ) en
el nivel dos.Asi, el VA se cuantifica mediante los residuos ajustados (i) de la ecuacion
de nivel dos; il representan la desviacion del rendimiento de la clase/escuela (/3;03) de
la media general (Vo0 ), ajustando el rendimiento previo del estudiante (x1) y el ESE
del estudiante y de la escuela (x2s y x3;, respectivamente). El modelo para la pobla-
cion que deseamos estimar, se escribe como:

Yl = Bos + PBixls + Box2i + Bx3s + Ejs
Bos = Yoo + Uos
&5~ N(0,0%)
o ~ N(0,02,)

La variable respuesta es la puntuacion normalizada en matematicas (puntuacion
dos) vinculada' (linked) con la puntuacion de rendimiento previo en matematicas
(puntuacion uno). Los datos utilizados en el articulo se obtuvieron de un proyecto de
investigacion sobre efectividad de las escuelas (Eficdcia Escolar no Ensino da Mate-
madtica, proyecto 3EM) y fueron recogidos en Cova da Beira (NUT III), Portugal. La po-
blacion objetivo la constituyen los estudiantes matriculados en ensefianza obligatoria
(Primaria -cuatro afos-, Elemental -dos anos-, y Secundaria Inferior -tres afos-). La
muestra aleatoria es representativa en el nivel del area y de la region NUT III (Vicente,
2006). La muestra inicial fue sobremuestreada para tener en cuenta el posible no con-
sentimiento de los padres, abandono y mortandad experimental, que son un pro-
blema conocido en los estudios longitudinales. La mayor tasa de abandono fue del
4,8% en el 8° curso. En las clases de educacion primaria la tasa fue inferior al 1%. La

@ Vinculacion (linking) por el procedimiento de items comunes.
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actuacion de los profesores y de los directores contribuy6 en gran medida a mantener
las tasas en un bajo nivel.

Los abandonos y casos perdidos, que se debieron principalmente a la variable edu-
cacion de los padres, redujeron el nimero de casos en un 6,1%, 5,7%, 10%, 8,1% y
10,3%, en cada curso, respectivamente. Para el proposito de la estimacion de parime-
tros, los casos perdidos fueron considerados «perdidos al azar» (Little y Rubin, 2002).
El disefio de la encuesta fue longitudinal, lo que permitio seguir a los estudiantes du-
rante sus afios de escolarizacion y consistio en tres oleadas: 2005-06, 2006-07 y 2007-
08,y los datos se recogieron al comienzo v al final de cada curso académico. Para el
proposito de este articulo, usamos solamente los datos recogidos en el curso acadé-
mico 2005-06 en los cursos 1°,3°,5°,7° y 8°.

Resultados

En laTabla I se presenta el nimero de unidades estadisticas utilizadas en el analisis y
en laTabla IT algunos estadisticos descriptivos de las variables de ESE, como la propor-
cion de estudiantes elegibles para beca de comedor y libros (BCL), la desviacion tipica
de la proporcion para el conjunto de las escuelas (una medida de la heterogeneidad
del ESE entre escuelas), la desviacion tipica de la educacion de los padres por escuela
(una medida de la heterogeneidad del ESE entre escuelas).

TABLA |. Composicion de la muestra |* oleada  TABLA I1. Estadisticos descriptivos de ESE

Curso Nimero de: Curso FSM Desviacion tipica de la
Alumnos Clases Escuelas Proporcion DT (Promedio de la educacion de los
| 0 3 3 P(BCL=Si) proporcionde BCL de  padres (promedio de
la escuela) la escuela)
: 3 ¥ ¥ | 09 06 054
5 06 9 J ] 03 0 057
7 287 18 [ 5 039 00 04
8 18 L I 7 ] 013 0
8 033 0.7 046

Comparando la distribucion de probabilidad de Ia BCL en educacion primaria con las
de educacion elemental y secundaria inferior se pueden observar valores muy diferentes,
por lo que parece improbable que sean precisos, teniendo en cuenta que es la misma
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poblacion de base en términos de la distribucion del ESE. Mientras que en la educacion
primaria la responsabilidad y gestion de los fondos de ayudas sociales a los estudiantes
depende del gobierno local (autarquia), en los niveles de educacion elemental y superio-
res, la responsabilidad y gestion depende de cada escuela. Los criterios y los recursos son
diferentes en cada subsistema de educacion.Ast, la BCL parece que es una medida de ESE
con error, lo que normalmente se conoce como error de clasificacion. Es necesario mas
trabajo e investigacion para ajustar esta clasificacion incorrecta. Ferrao y Goldstein
(2008) muestran el impacto del error de medida en los estimadores de VA.

FIGURA . Distribucién de la educacion de los padres

100% - B Higher Education

@ Upper Secondary
80% -
° (10th to 12th)

O Lower Secondary

60% - (7th to 9th)
B Elementary
40% - Education (5th, 6th)
B Primary Education
(Ist to 4th)
20% - )
B Less than primary
education
0% - B Don't know

1st 3rd 5th  7th  8th

La Figura I muestra la distribucion de la educacion de los padres de los estudian-
tes. El aumento de la educacion de los padres entre los cursos primero y quinto es cla-
ramente visible en las categorias de secundaria no obligatoria y universidad. En el
quinto curso estas categorias representan aproximadamente el 30% mientras que en
el primer curso representan el 41%.

Valor afadido: Estimaciones de parametros

LasTablas en el anexo A presentan los estimadores de parametros del modelo de VA, la es-
pecificacion del modelo (uno) con diferentes conjuntos de variables de control:
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X2, ESE de los estudiantes’ X3, ESE de la escuela
Modelo 0
Modelo | Educacion de los padres
Modelo 2 Educacion de los padres Educacion promedio de los padres
Modelo 3 BCL
Modelo 4 BCL Proporcion de BCL

Los parametros fijados del «modelo 0» son todos estadisticamente significativos
(p £.05) y sus estimadores muestran la fuerte correlacion entre la variable respuesta
(puntuacion dos) y el rendimiento previo (puntuacion uno).

La proporcion de varianza explicada por el <modelo 0» (puntuacion uno) es de
19%, 26%, 48%, 34% y 19%, respectivamente en cada curso. Esto confirma la impor-
tancia del rendimiento previo en el modelo de VA. Especialmente en algunos cur-
sos, el rendimiento previo esta moderadamente correlacionado con la educacion
de los padres’, por ejemplo en el tercer curso es de -0,33, en quinto es -0,38 y en
séptimo es -0,34.

Con respecto al efecto de la educacion de los padres sobre las puntuaciones en
matematicas, los resultados del modelo uno muestran una relacion negativa (p < .01,
para el octavo curso) con la excepcion del séptimo curso. El coeficiente de determi-
nacion es del 52% para el quinto curso.

El modelo dos, que incluye la variable contextual de educacion de los padres no
anade otros resultados relevantes,a no ser que el parametro fijado relacionado a la va-
riable contextual, no es estadisticamente significativo.

Los estimadores de parametros del modelo tres sugieren que la BCL es sola-
mente estadisticamente significativa en el quinto curso.Anteriormente se ha men-
cionado la falta de fiabilidad de la BCL como una variable de ESE, desarrollaremos
mas trabajo sobre esta cuestion antes de comentar los resultados. Lo mismo se
aplica al modelo cuatro en el que los resultados sugieren que la variable contex-
tual basada en la BCL solamente es estadisticamente significativa en los cursos pri-
mero (p <.05) y quinto (p < .01).

@ Educacion de los padres- escala invertida y estandarizada
@ Escala invertida
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Comparacion de estimadores de VA

Los residuos de nivel dos (estimadores de VA) y los rangos (ordenaciones) producidos
por todos los modelos fueron comparados para cada curso. Las Matrices I y II mues-
tran las correlaciones entre los estimadores en el primer curso y la correlacion entre
los rangos. Entre los modelos que incluyen la variable ESE la correlacion es menor
(aunque con valores muy altos) en los modelos uno, dos y cuatro.

MATRIZ 1. Correlacion entre estimadores de VA — Primer curso

Mod5 Mod4 Mod3 Mod2 Modl Mod0
Mod5 10000
Mod4 09875 10000
Mod3 09201 09311 10000
Mod2 09028 0.8881 09818 1.0000
Modl| 09032 0.8875 09795 09998 1.0000
Mod0 08821 09106 09685 09843 09818 1000

MATRIZ II. Correlacién entre rangos — Primer curso

Mod5 Mod4 Mod3 Mod2 Modl|
Mod5 1.0000
Mod4 09801 1.0000
Mod3 09157 09273 10000
Mod2 0.8940 0.8856 09742 10000
Mod| 08918 0.8806 09710 09985 10000
Mod0 0.8879 0.8801 09966 09742 09710

Las Figuras II, IIa y IIb ilustran el impacto de los diferentes modelos sobre los
estimadores de VA de la escuela. La dispersion de los estimadores que resultan de
los modelos uno y cuatro muestran una tendencia general al acuerdo entre estima-
dores, con la excepcion de la escuela mostrada en el tridngulo de mayor tamafo
rojo. La mayor diferencia entre la posicion de la escuela en el rango dado por el
modelo uno y su posicion en el rango dado por el modelo cuatro es de 15 puestos
(Figuras IIa y IIb).
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FIGURA II. Dispersidn de los estimadores de VA en el primer curso
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FIGURA lla y Ilb. Intervalos de Confianza (95%) para el VA
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En el tercer curso, la correlacion entre los estimadores de VA producidos por dife-
rentes modelos es mayor que 0,93.El menor valor de la correlacion entre rangos es de
0,88,y la mayor diferencia en las ordenaciones de los modelos es de 20 puestos.
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FIGURAIII. Dispersion de los estimadores de VA en el tercer curso
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MATRIZ 1. Correlacion entre estimadores de VA — Quinto curso
Mod 3 Mod 2 Mod| Mod 0
Mod 3 1.0000
Mod 2 0.6091 1.0000
Mod | 09980 0.6035 10000
Mod 0 09155 0.8032 09199 10000

En el quinto curso la correlacion entre los estimadores de VA generados por el mo-
delo dos y los del modelo tres es de 0,61 (véase Figuras IV y V). La correlacion en tér-

minos de la posicion en los rangos es de 0,96.

FIGURA V. Dispersion de los estimadores de VA en el quinto curso
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FIGURAYV. Intervalos de Confianza del 95% de estimadores de VA . Modelo dos
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El modelo uno sugiere que en el quinto curso, después de controlar el rendimiento
anterior y la educacion de los padres, el VA no es estadisticamente diferente de cero.

En el séptimo curso, la correlacion entre estimadores de VA producidos por los mode-
los de cero a cuatro es mayor que 0,906,y la correlacion entre los respectivos rangos es ma-
yor que 0,94. El rendimiento previo es el predictor mas importante. En general, esta evi-
dencia se mantiene también para el octavo curso, véase Figuras VII y VIII, que ilustran la
comparacion entre los estimadores de VA basados en el modelo cero (ajustando el rendi-
miento previo) y el modelo uno (que ajusta el rendimiento previo y la educacion de los pa-
dres). Es importante tener en cuenta que el coeficiente de particion de la varianza (CPV)
es bastante bajo en la educacion elemental y en la secundaria inferior (véase Tabla III).

FIGURAVI. IC (VA)95%; modelo uno
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FIGURAVII. Dispersion de estimadores de VA en el octavo curso
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TABLA I, Estimadores de modelo nulo
Grado
1° 3 5° I 8°
Intercepto 0019 .12 -0.005 -0.038 -0.003
(0.092) (0.088) (0.086) (0.091) (0.100)
Pardmetros aleatorios
@ 0.155 0.164 0077 0.080 0.09%
i (0.067) (0.066) (0.045) (0.048) (0.057)
o 0.848 0.857 0918 0911 0.897
¢ (0073 (0072) (0079) (0.080) (0.086)
PVC 0.15 0.16 008 0.08 0.10
Discusion

En este articulo hay dos resultados importantes. El primero es que el parametro fijado
ESE es estadisticamente significativo en todos los cursos, con la excepcion del sép-
timo. El segundo es que el impacto de la eleccion de modelo (entendido como un
conjunto diferente de variables de ajuste) sobre los estimadores de VA es particular-
mente importante en la Educacion Primaria. En la educacion elemental y en Secunda-
ria inferior principalmente, los resultados de los modelos parecen confirmar los resul-
tados de Ballou et al. (2004), sobre las relaciones entre ESE y rendimiento anterior. La
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evidencia presentada parece sugerir que a lo largo de la trayectoria escolar, el rendi-
miento previo condensa los efectos del ESE. Es necesario investigar mas sobre ésto,
pero si es cierto, esto constituye otro reto para la investigacion futura sobre la equi-
dad (buscar las escuelas que realmente «compensan» la desventaja en ESE).

Una de las limitaciones mas importantes del trabajo presentado es la validez y fia-
bilidad de las variables de ESE, particularmente de la BCL. Periodos de observacion
mas largos y datos poblacionales son también caracteristicas muy relevantes para co-
nocer el «verdadero» VA de la escuela. Continuamos investigando para complementar
los analisis presentados con los datos longitudinales recogidos en 2006-07 y 2007-08.

Hay otros temas de interés relacionados a esta cuestion que también son objetivos
para la investigacion futura. Por ejemplo, Lockwood, McCaffrey, Hamilton, Stecher, Le
y Martinez (2007) utilizaron datos longitudinales de una cohorte de estudiantes de
escuela media de un distrito escolar y compararon varios modelos de VA (efectos
del profesor). Encontraron que la variacion intra profesores entre medidas de
rendimiento es mayor que la variacion entre profesores. Estos resultados sugieren que
los modelos de VA son sensibles a las formas como se mide el rendimiento de los estu-
diantes, incluso cuando solamente hay una materia. En el nimero especial del Journal
of Educational and Bebhavioral Statistics sobre modelos de VA, Reckase (2004) destaca
la importancia de la evaluacion: dos sofisticados procedimientos estadisticos descritos
en estos articulos pueden proporcionar un final brillante a resultados de evaluacion mal
enfocados. Antes de otorgar mucha confianza a los resultados de estos analisis, es pre-
ciso investigar con mayor detalle el funcionamiento de las evaluaciones (p.120)».
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Anexo A
Estimadores de los parametros

Modelo 0 Curso | Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador  ET Estimador  ET Estimador ET Estimador  ET
cons 0015 0.090 -0.075 0071 0022 0.048 0022 0.074 0.000 0075
score_| 0476 0.050 0.502 0.049 0,683 0043 0.587 0.050 0410 0.060
Random

Level 2 var 0.112 0.065 0.089 0.041 0011 0014 0,052 0,032 0,035 0,032
Level | var 0.637 0.055 0.654 0.055 0513 0.044 0.606 0,054 0773 0,074
-2*log likelihood 745,808 788,950 636.784 650076 606.510
Modelo | Curso | Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons 0014 0,093 -0.046 0076 -0.039 0.046 -0.042 0077 -0.008 0.078
score_| 0.468 0.051 0443 0.052 0,656 0.047 0.599 0.056 0374 0.063
par_edustand 0113 0,054 -0.209 0.054 0117 0.047 0,037 0.057 0.113 0.065
Random

Level 2 var 0.179 0,068 0.2 0.048 0.005 0013 0.054 0,034 0.037 0.035
Level | var 0.636 0,057 0.632 0.055 0479 0043 0.642 0.059 0.770 0079
-2*log lkelihood 701.8% 735.763 553.206 614581 543.728
Modelo 2 Curso | Curso 3 Curso 5§ Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons 0017 0.0% -0.054 0011 -0.039 0.046 -0.046 0077 -0.006 0.078
score_| 0.468 0,052 0447 0.053 0,653 0.047 0.600 0.056 0370 0.064
par_edu 0116 0,057 -0.225 0.058 -0.106 0.050 -0.046 0.060 -0.104 0070
par_edu_sch 0023 0.167 0.101 0.140 -0.060 0.108 0079 0.1712 -0.069 0.189
Random

Level 2 var 0.179 0,068 0.112 0.048 0,004 0013 0.053 0,034 0,036 0,034
Level | var 0.636 0.057 0632 0.055 0479 0043 0.642 0.059 0771 0.079
-2'log likelihood 701.876 735,254 552.8% 641371 543,594
Modelo 3 Curso | Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET Estimador ET
cons 0014 0.091 0070 0.074 0071 0.058 -0.009 0.083 0011 0.086
score_| 0.466 0,051 0498 0.050 0.666 0.045 0.585 0.051 0423 0,061
FSM .17 0.31 -0.058 0.144 -0.235 0.092 0,043 0.109 007 0.31
Random

Level 2 var 0.159 0,062 0.09% 0043 0.002 0013 0.056 0033 0.032 0.032
Level | var 0.637 0,055 0.657 0.055 0513 0.046 0,608 0.054 0.788 0077
-2¥log likelihood 14414 788816 587.135 639.959 589.532
Modelo 4 Curso | Curso 3 Curso 5 Curso 7 Curso 8
Fixed Estimador ET Estimador ET Estimador  ET Estimador ET Estimador ET
cons 0.206 0.2 0076 0.101 0.206 0.095 0.180 0.204 0.069 0.159
score_| 0467 0.050 0498 0.050 0,653 0.045 0.586 0.051 0420 0,062
FSM -0.101 0.135 -0.061 0.149 .17 0.099 004 0.110 -0.009 0.138
Prop_FSM -7 0,503 0.039 0.56! 0413 0.236 0616 0613 0.193 0444
Random

Level 2 var 0.130 0.054 0.100 0.044 0,000 0.000 0,052 0,032 0031 0027
Level | var 0,635 0.055 0.658 0.055 0510 0.044 0.608 0.054 0.789 0077
-2log likelihood 73945 788,85 584232 638.969 589.344
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Invarianza de la estructura de covarianzas de las medidas
de rendimiento académico en estudios longitudinales en la
transicion de Educacion Primaria a Secundaria

Invariance of the covariance structure for the means of
achievement variables in longitudinal studies dealing
with the transition period from Primary Education to
Secondary Education

José Luis Gaviria Soto, Marfa Chantal Biencinto Lépez y Enrique Navarro Asencio
Universidad Complutense. Facultad de Educacion. Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacién (MIDE). Madrid, Espafia

Resumen

Dados los enormes cambios de caracter tanto psicobiologicos de los estudiantes como en
la estructura organizativa y curricular del sistema educativo que experimentan en la transicion
entre Educacion Primaria y Educacion Secundaria, en el presente articulo se analiza la posibi-
lidad de mantener la misma estructura longitudinal de base en los estudios de valor afadido
con alumnos de Educacion Primaria y con los de Educacion Secundaria. Para ello, se estudia la
estructura de varianza-covarianza de las variables de rendimiento en un estudio longitudinal
realizado con 6.709 estudiantes agrupados en 153 centros educativos de la Comunidad de
Madrid escolarizados entre 5° de Educacion Primaria y 4° de ESO en los cursos académicos
2005-06 y 2006-07. Para el analisis de la invarianza de la estructura de varianza-covarianza del
rendimiento en Matematicas y Comprension Lectora, se ha empleado, por un lado, el contras-
te mediante el estadistico M de Box y, por otro, el analisis de un modelo de ecuaciones estruc-
turales de relaciones entre variables observadas, esto es, comenzar con un modelo que estable-
ce la linea base de las relaciones en el tiempo. Los resultados obtenidos apoyan solo parcialmente

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 153-173
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

153



154

Gaviria Soto, J. L, Chantal Biencinto Ldpez, M.y Navarro Asencio, E. INVARIANZA DE LA ESTRUCTURA DE COVARIANZAS DE LAS MEDIDAS DE RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIOS
LONGITUDINALES EN LA TRANSICION DE EDUCACION PRIMARIA A SECUNDARIA

la idea del mantenimiento de dicha estructura en las distintas cohortes o grupos, ya que exis-
te una mayor semejanza en la estructura de Educacion Primaria y primer ciclo de Educacion
Secundaria que entre los dos ciclos de secundaria. Esta variacion asociada al tiempo se mantie-
ne en los dos campos disciplinares que se han estudiado, Comprension Lectora y Matematicas,
aunque cada uno de ellos tenga caracteristicas diferenciadas.

Palabras clave: valor afadido, rendimiento, invarianza factorial, analisis de ecuaciones
estructurales.

Abstract

Given the huge changes that both the students and the structure of the educational system
experience over the transition period from Primary Education to Secondary Education, this
article studies the hypothesis of invariance of the same basic longitudinal structure on added
value studies involving students from both Primary and Secondary Education levels. In order
to do this, the covariance structure of achievement variables is studied in a longitudinal study
carried out with 6,709 students grouped in 153 educational centres (Primary and Secondary
Schools) in the Community of Madrid, from 5th level of Primary Education to 4th level of
Secondary Education, in the academic years of 2005-06 and 2006-07. The invariance of the
covariance structure of achievement variables in Mathematics and Reading literacy has been
tested by means of, on one hand, the statistical M of Box and, on the other, the analysis of
a structural equations model of relations between observed variables. Results obtained only
partially support the idea of the maintenance of this structure in different cohorts or groups,
since there is a stronger similarity between Primary Education and the first stage of Obligatory
Secondary Education, than between the two stages of Obligatory Secondary Education.
Reading literacy and Mathematics present their own characteristic temporal variation.

Key Words: Added value, achievement, factorial invariance, analysis of structural equations.

Introduccion

La transicion de los alumnos de la etapa de Educacion Primaria a la Educacion Secun-
daria Obligatoria esta acompafiada por muchos cambios de caracter tanto psicobiolo-
gicos de los estudiantes como en la estructura organizativa y curricular del sistema
educativo. Esto hace de ese paso un momento critico que se manifiesta, entre otros in-
dicadores, por un descenso del rendimiento escolar.
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En esa misma transicion, se produce también un cambio organizativo del proceso
docente muy importante. Los alumnos pasan de tener un solo maestro que les acom-
pana a lo largo de casi toda la jornada escolar a tener a un grupo de distintos especia-
listas que se van turnando en la tarea de dar clases.

Tampoco es indiferente el hecho de que, conforme avanzan los alumnos en el sis-
tema educativo, la complejidad de las materias estudiadas,a pesar de compartir titulo,
aumenta significativamente. Ese aumento de complejidad curricular puede venir, y
probablemente viene, acompanado de una mayor complejidad estructural de los fac-
tores latentes (Lizasoain y Joaristi, 2009).

Como consecuencia de ese aumento de la complejidad curricular, los modelos
que solo incorporan un factor como causa inmediata de las intercorrelaciones pre-
sentan en el ambito de lo observado patrones correlacionales que difieren de los es-
perables en el nivel latente de las variables estructuradas (Blanco, Gonzilez y Ordo-
fiez, 2009).

Por otra parte, la construccion de variables escaladas en una métrica comun exige
algunos disefios metodologicos y estructuras de las pruebas que faciliten la posterior
equiparacion y comparabilidad de los resultados.

Uno de estos indicadores sensibles a los problemas transicionales es la tasa de
idoneidad. Su evolucion refleja claramente la situacion referida. La tasa de idonei-
dad se define como el porcentaje de alumnos que se encuentra matriculado en el
curso que corresponde a su cohorte de edad (Instituto de Evaluacion, 2006). Segun
las ultimas estadisticas de la Educacion en Espafia disponibles (MEC, 20006), la tasa
de idoneidad media para toda Espafia a los 12 afios se sitia en un 84,3%. Los alum-
nos de la Comunidad de Madrid se sitdan ligeramente por encima de la media con
una tasa bruta de 84,9%.

Sin embargo, la evolucion de las tasas de idoneidad a partir de los 12 aflos muestra
un importante descenso. El Grafico I refleja la evolucion de las tasas de idoneidad en
cinco edades clave (desde los 8 a los 15 anos) en la Comunidad de Madrid, que se co-
rresponde con el momento de transicion entre la primaria y la secundaria.

La investigacion que se presenta en este articulo utiliza datos provenientes de
un estudio longitudinal en el que tres cohortes de alumnos han sido medidos en
cuatro ocasiones consecutivas, al inicio y al final de dos cursos académicos, en las
dos materias instrumentales basicas de Matematicas y Comprension Lectora. El
objetivo es tratar de comprobar si la estructura de varianza covarianza y de corre-
laciones entre las medidas de rendimiento es invariante en las tres cohortes anali-
zadas.
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GRAFICO . Tasas de idoneidad en la Comunidad de Madrid de 2001-02 a 2005-06
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Tasas de Idoneldad
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Fuente: elaboracion propia a partir de las series de las estadisticas de ensefianza no universitaria del MEC
Estudio empirico

Obijetivo del estudio

Este estudio pretende dar una respuesta a las siguientes preguntas:

La matriz de varianzas-covarianzas formada por las cuatro variables de
respuesta del estudio longitudinal se mantiene estable entre las tres cobortes
definidas, tanto para Comprension Lectora como para Matemdticas?

§i no es invariante, jentre qué grupos existe una mayor diferencia?

Como consecuencia de lo anterior, jes posible utilizar el mismo modelo de
valor aniadido para primaria y secundaria o, por el contrario, se necesitan
modelos diferentes o, incluso, un modelo distinto para cada coborte?

Muestra y poblacion. Estructura de las cohortes

La poblacion objeto de estudio fue el conjunto de alumnos (tanto de centros publicos,
como privados y privados concertados) de la Comunidad de Madrid escolarizados en el
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ultimo ciclo de Educacion Primaria y en Educacion Secundaria Obligatoria, que asciende a
un total de 343.746 repartidos en 1.798 escuelas en el curso académico 2005-06. El domi-
nio especifico de este estudio es la Comunidad Autonoma de Madrid, constituida por toda
la red de centros publicos, privados concertados y privados, que componen subdominios
especificos dentro de la misma. En este dominio, se difinieron cinco estratos correspon-
dientes con las cinco areas territoriales (Capital, Norte, Sur, Este y Oeste) de la Comunidad.

Para el calculo inicial del tamafio necesario en cada una de las cohortes, se utilizo
un muestreo aleatorio simple utilizando el tamafio de la poblacion de referencia, un
nivel de confianza del 95% y un error muestral maximo de 0,10. La segunda parte del
proceso de consistio en un muestreo por conglomerados, éste tiene un efecto nega-
tivo, es decir, el tamafio de la muestra aumentara, con respecto al muestreo aleatorio
simple, en funcion del tamafio del conglomerado y de la autocorrelacion.

Para llevar a cabo esta correccion, se tomaron los valores de 25 como tamafio medio
del conglomerado y una correlacion intraclase de 0,2 (Kiplinger, 2004; Zvoch y Stevens,
2003; Navarro y Redondo, 2007). Finalmente, se introdujo la modificacion debida a la
mortalidad experimental que se produce en este tipo de estudios longitudinales.

La muestra final estd compuesta por 174 centros repartidos en tres grados, selec-
cionados con probabilidad proporcional a su tamano y estratificada por la titularidad
y el area territorial. El total de alumnos implicados lleg6 hasta 13.000, medidos en cua-
tro ocasiones a lo largo de los cursos académicos 2005-06 y 2006-07.

Para llevar a cabo este estudio, se han utilizado s6lo los datos de los sujetos con
puntuaciones en las cuatro aplicaciones; es decir, los de aquéllos de los que se tenia
registro completo porque participaron en las cuatro evaluaciones llevadas a cabo. La
muestra definitiva queda configurada como se muestra en laTabla I.

TABLA I. Configuracion definitiva de las muestras

MATEMATICAS COMPRENSION LECTORA
ALUMNOS CENTROS ALUMNOS CENTROS
Cohorte | 051 9 739 109
Cohorte 2 2152 6l 2028 65
Cohorte 3 1806 59 1887

Caracteristicas del disefio

El disefo longitudinal para esta investigacion supone la incorporacion de cuatro oca-
siones de medida a lo largo de dos cursos académicos. De esta forma, se mide a los
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alumnos al inicio y al final del curso académico, durante dos afios consecutivos (2005-
06 y 2006-07). Se definieron tres segmentos educativos de interés: el ultimo ciclo de
Educacion Primaria y los dos ciclos de Educacion Secundaria Obligatoria.

Cada uno de estos segmentos educativos constituye una cohorte. Para los alum-
nos que en 2005-06 comenzaron en 5° de primaria (cohorte 1) se han recogido datos
en octubre de 2005 (primera medicion) y junio de 2006 (segunda medicion). En el
curso 2006-07, cuando estos alumnos se encontraban en 6° de primaria, se recogio
informacion en noviembre de 2006 (tercera medicion) y junio de 2007 (cuarta medi-
cion). Con las dos cohortes restantes correspondientes al primer ciclo de secundaria
(cohorte 2) y segundo ciclo de secundaria (cohorte 3), se ha procedido de manera
analoga. La Tabla II muestra la estructura de la recogida de datos longitudinal aso-
ciada a esta investigacion.

TABLA II. Estructura de recogida longitudinal de datos

2005-06 2006-07
Cohorte Curso 2005 2006 2006 2007
| 5°EP | Oct  Nov Dic| Ene Feb Marz Abr My Jun
6°EP Ju Agos Sept Oct  Nov Dic |Ene Feb Maz  Abr May Jun
2  I°ESO | Oct  Nov Dic| Ene Feb Maz  Abr My Jun

2°ESO Ju Agos  Sept  Oct  Nov Dic | Ene Feb Marz  Abr My Jun
3 3ESO[Oct Nov Dic| Ene Feb Maz Abr My Jun
4°ESO Ju Agos Sept  Oct  Nov Dic | Ene Feb Marz  Abr My Jun

Este tipo de disefio de recogida de informacion longitudinal nos permite obtener
medidas del rendimiento de los alumnos al final de tres de las etapas clave del Sistema
Educativo Espafiol (final de la Educacion Primaria y de los dos ciclos de Educacion Se-
cundaria Obligatoria).

Al mismo tiempo se evito el grave problema que para el disefio de investigacion
supone que una cohorte cambie de ciclo durante el periodo de la recogida de datos.
En efecto, los alumnos que comenzaron en 5° de Educacion Primaria se encontraban
al final de 6° de Educacion Primaria en el mes de junio de 2007 cuando se recogieron
los ultimos datos de cada cohorte. Si se hubiese comenzado tomando datos a alumnos
de 6° de Educacion Primaria, en el segundo afio del estudio estos alumnos habrian
cambiado de etapa y,en muchos casos, de centro. La consecuencia de esto ultimo hu-
biera sido una gran pérdida de datos longitudinales, dado que muchos alumnos ha-
brian cambiado a otros centros no incluidos en la muestra estudiada.

Esta ventaja sefialada implica también una importante limitacion para este tipo de
estudios, ya que, aunque tenemos datos de una cohorte de Educacion Primaria y dos
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de Educacion Secundaria, no disponemos de datos de una cohorte en la que se in-
cluya la transicion de una etapa a la otra. No se escapara al lector la dificultad de reca-
bar este tipo de informacion.

Esto hace todavia mas importante la necesidad de comprobar la constancia de la
estructura de los datos analizados en las etapas del Sistema Educativo.

Procedimientos y modelos de analisis

Para contrastar las hip6tesis planteadas se utilizaron dos procedimientos. En el pri-
mero, se utilizo la prueba M de Box para comprobar la igualdad de las matrices de co-
varianzas entre cohortes. El estadistico M puede aproximarse por una distribucion F
de Snedecor si se cumplen los supuestos del mismo, el mas importante de los cuales
es el de normalidad de las distribuciones implicadas. El cumplimiento de este su-
puesto se estudié mediante las pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro y Wilks.

El segundo procedimiento consistio en el contraste de un modelo de ecuaciones
estructurales multigrupo.

La estructura longitudinal del estudio impone analizar el modelo compuesto por
las cuatro variables extraidas de las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las
cuatro aplicaciones, tanto en Comprension Lectora como en Matematicas. El estudio
de la variacion de esta estructura entre cohortes permite comprobar si el cambio que
se refleja en algunos indicadores en los alumnos en la transicion de primaria a secun-
daria supone también variaciones en los patrones de correlaciones entre las medidas
consecutivas tan importante que impliquen modelos de valor afadido distintos.

La prueba M de Box (Box, 1949) contrasta la hipotesis nula de igualdad de las ma-
trices de varianzas-covarianzas poblacionales.

El estadistico M de Box toma la siguiente forma:

M=(n-g)1og|s|-§:(nj-1)1og\sj\ M

Donde S es la matriz de varianzas-covarianzas combinada y §; la de cada grupo j,
n es el namero total de casos, n; hace referencia al numero de casos de cada grupo j
y g es el numero de grupos. El estadistico M no tiene distribucion muestral conocida;
no obstante, puede aproximarse por un estadistico con distribucion F de Snedecor.
Por tanto, un valor de dicha F significativo indicara que la estructura de covarianzas
no es invariante entre cohortes.
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El test M de Box es sensible a la falta de normalidad multivariante, es decir, matri-
ces iguales pueden aparecer como significativamente diferentes si no existe normali-
dad (Pardo y Ruiz, 2002).

Esta especial sensibilidad a las violaciones de los supuestos de normalidad y dado
el importante tamafo de la muestra con que se contaba, que hacia mas probable el re-
chazo de la hipétesis de nulidad, hizo aconsejable complementar el estudio con otra
estrategia de analisis algo mas robusta y con indices de ajuste mas adecuados a la na-
turaleza de los datos manejados.

Esta estrategia es el analisis de modelos de ecuaciones estructurales multigrupo (Ar-
buckle, 20006). Este tipo de analisis permite imponer restricciones sucesivas al modelo
planteado; en nuestro caso, como muestra la Figura III, s6lo consta de varianzas y cova-
rianzas entre puntuaciones; por tanto, la uinica restriccion es la fijacion de dicha matriz.

Es importante sefialar en este punto que nuestro objetivo no es probar un modelo
de rendimiento académico, ya que éste seria mucho mas complejo e implicaria la in-
troduccion de distintos predictores con el objetivo de maximizar la varianza expli-
cada. Como ya se ha sefialado anteriormente, un estudio longitudinal supone el co-
menzar con un modelo que establece la linea base, es decir, como es la relacion de las
medidas dependientes con el tiempo o, dicho de otro modo, de qué manera se pro-
duce la sucesion de las variables dependientes cuyo progreso habra que explicar con
los predictores adecuados.

El modelo sometido a prueba por tanto es el que aparece en la Figura I, con la res-
triccion de que las correlaciones permanecen invariantes en las tres cohortes.

Para el contraste de este modelo, se utilizé el programa AMOS 7.0 (Arbuckle,
20006). Para llevar a cabo el proceso de analisis, se han comparado diferentes modelos
que varian en las restricciones impuestas. El modelo saturado asume que todos los pa-
rametros posibles son significativamente distintos de cero; se trata de un modelo de
ajuste perfecto y que, por tanto, refleja completamente toda la informacion de los da-
tos. En el otro extremo, se encuentra el modelo fijo; éste asume que todos los parame-
tros son iguales entre cohortes y, por tanto, un buen ajuste de este modelo indicaria la
semejanza entre los diferentes grupos estudiados. Entre estos dos modelos extremos,
se sitian otros que permiten establecer comparaciones entre pares de cohortes.

Todas las estimaciones se han realizado por el procedimiento de maxima verosi-
militud, tal y como esta implementado en el mencionado programa AMOS. Para eva-
luar el ajuste del modelo, se han utilizado, aparte del estadistico de bondad de ajuste
"2, otros indices que juzgan la adecuacion del modelo (Bollen y Long, 1993), ya que,
en ocasiones, valores altos de “2 pueden producirse por el incumplimiento de los
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FIGURA I.Modelo de contraste
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supuestos de normalidad (Batista y Coenders, 2000; Baldwin y Caldwell, 2003;
Schumacker y Lomax, 2004). Se ha utilizado para tal caso el indice de bondad de
ajuste GFI (Joreskog y Sorbom, 1989) y su ajustado AGFI.Valores cercanos a uno en es-
tos indices suponen un buen ajuste. Por encima de 0,90 son aceptables.También se ha
analizado la raiz media cuadratica del error de estimacion (RMSEA) (Browne y Cu-
deck, 1993) y su intervalo de confianza.Valores inferiores a 0,05 sefialan un correcto
ajuste de los datos.Algunos autores consideran que valores entre 0,05 y 0,08 también
son aceptables (Hair,Anderson, Tatham y Black, 1999).

Resultados

Comenzamos presentando los resultados correspondientes a Comprension Lectora y
seguiremos con los de Matematicas. Se presentan, en primer lugar, los resultados de la
prueba M de Box, seguidamente la prueba de normalidad de las variables de respuesta
y, por ultimo, los del analisis multigrupo.
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Resultados en Comprension Lectora

En laTabla III, podemos ver la matriz de varianzas-covarianzas entre las medidas de Com-
prension Lectora. En dicha matriz, podemos observar como los patrones que se producen
en una cohorte se asemejan mucho a los que se producen en cualquiera de las otras dos.

TABLA [Il. Matriz de Varianzas - Covarianzas

CLNOV0S CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
= CLNOV0S 669 385 394 n
5 CLJUNOS 457 01 38
S CLNOV06 8 415
CLJUNOT 495

CLNOV0S CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
= CLNOV0S 0l 389 406 3B
3 CLJUNOG T34 475 409
S CLNOV06 87 465
CLJUNOT 75

CLNOV05 CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
- CLNOV0S 44 3B M 3
5 CLJUNOS 638 38 39
S CLNOV06 57 358
CLJUNOT 7

Si nos fijamos en las diferencias en las varianzas y covarianzas de las distintas aplica-
ciones, vemos que los patrones en ningun caso reflejan una mayor distancia entre la co-
horte de primaria y secundaria que entre los dos ciclos de secundaria. Como se puede
observar en laTabla IV, existe mayor diferencia entre el primer ciclo de secundaria y el
segundo, es decir,entre la cohorte 2 y 3,que entre la cohorte de primaria y los dos ciclos
de secundaria. Por ejemplo, la diferencia en la covarianza de la puntuacion CLNOVO5 y
CLJUNOG es de 0,004 entre la cohorte de primaria y la de primer ciclo de secundaria;en
cambio, esta misma diferencia de covarianzas tienen un valor de 0,066 entre los dos ci-
clos de secundaria. En cualquier caso es evidente que se trata de minimas diferencias.

Por otra parte, observando la matriz de correlaciones (Tabla V) podemos compro-
bar la intensa relacion existente entre las aplicaciones en cada una de las tres cohor-
tes. Practicamente la totalidad de las correlaciones estan por encima de 0,50 y resul-
tan significativas al 99%.

Como cabia esperar, las correlaciones entre dos aplicaciones sucesivas presentan
siempre el mayor valor. Conforme transcurre mas tiempo entre aplicaciones el valor
de la correlacion se amortigua. Este fenomeno se produce de igual modo en las tres
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TABLA IV. Diferencias en las varianzas y covarianzas entre cohortes

CLNOV0S CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
s CLNOVOS 0032 0004 001 0001
g CLJUNOS 0077 0074 002
3 CLNOV06 0146 005
CLJUNOT 0057

CLNOV0S CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
= CLNOV0S 0027 0062 0,02 0051
g CLJUNOS 0019 0073 0,054
a CLNOV06 0164 0057
CLJUNOT 003

2 CLNOV0S CLJUN0S CLNOV06 CLJUNOT
= CLNOVOS 0059 0066 0l14 0052
g3 CLJUNO6 009% 0,147 008
3 CLNOV06 031 0107
CLJUNOT 001

cohortes analizadas. Es interesante comprobar que los valores absolutos de las corre-
laciones disminuyen proporcionalmente a la edad media de la cohorte. En efecto, las
correlaciones de la cohorte 3 son en términos absolutos mas bajas que las de la 2 y las

de la 1. Pero en los tres casos se reproduce un patron similar de amortiguacion.

TABLAV. Matriz de Correlaciones

CLNOVOS CLJUNGS CLNOV06 CLJUNOT
- CLNOVOS | 581%) ST9%) S46(%)
£ CLJUNOS | S94(%) S66(%)
S CLNOV06 | 598%)
CLIUNOT |
CLNOVOS CLJUNOS CLNOV0§ CLJUNOT
o~ CLNOVOS | 54 50(%) 513(%)
£ CLJUNOS | 406(%) 551(%)
S CLNOV0§ | S86(%)
CLIUNOT |
CLNOVOS CLJUNOS CLNOV0§ CLJUNOT
- CLNOVOS | S05(%) S00(%) 468%)
E CLJUNO6 | 66 #8117
3 CLNOV0§ | STI%)
CLJUNOT |

*# a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

En laTabla VI, aparecen los resultados de la prueba M de Box. Como ya hemos co-
mentado en parrafos anteriores, el estadistico de Box contrasta la hipotesis nula de

igualdad entre las matrices de covarianzas poblacionales.

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 153-173

Fecha de entrada: 29-07-08

Fecha de aceptacion: 24-09-08

163



164

Gaviria Soto, J. L, Chantal Biencinto Ldpez, M.y Navarro Asencio, E. INVARIANZA DE LA ESTRUCTURA DE COVARIANZAS DE LAS MEDIDAS DE RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIOS
LONGITUDINALES EN LA TRANSICION DE EDUCACION PRIMARIA A SECUNDARIA

Los resultados de la prueba M de Box reflejan, inicialmente, diferencias significativas
entre las matrices de covarianzas de las diferentes cohortes. Dado el tamafio muestral
con el que se ha realizado el estudio, resulta interesante comprobar hasta qué punto dis-
tintas muestras aleatorias con tamano menor reflejan esos mismo resultados. Para ilustrar
esto se seleccionaron submuestras aleatorias de 3.000, 1.000,300 y 100 sujetos.

Con una seleccion aleatoria de 100 sujetos, la prueba deja de mostrar diferencias al
nivel de 0,01 bajando la significatividad hasta 0,045. Esto es debido a la sensibilidad de
esta prueba al tamafio de la muestra. En laTabla VI, podemos ver la evolucion del estadis-
tico y su probabilidad asociada en funcion de la reduccion muestral llevada a cabo.

TABLAVI. Resultados de la prueba M de Box

M de Box Muestra completa 3000 sujetos 1000 sujetos 300 sujetos 100 sujetos
(6754 sujetos)
186,029 120644 4529 4118 34,067
F Aprox. 9293 6,020 1248 2063 1594
Sig, 000 000 001 003 045

A la vista de estos resultados, cabe preguntarse si la violacion de los supuestos de
la prueba puede influir en los valores obtenidos. La prueba de Kolmogorov-Smirnov y
la de Shapiro y Wilk nos indican hasta qué punto nuestros datos son consistentes con
la hipétesis de normalidad multivariante. En el caso de Comprension Lectora, las cua-
tro variables carecen de normalidad en cada una de las tres cohortes estudiadas.

La segunda parte del proceso de analisis consiste, como ya hemos comentado en
el epigrafe anterior, en poner a prueba el modelo de interrelacion de las matrices de
covarianzas entre las cohortes mediante un andlisis multigrupo en el contexto de ana-
lisis de ecuaciones estructurales. El resumen de los resultados mas relevantes se pre-
senta en laTabla IX. Los modelos comparados en dicha tabla son los siguientes:

TABLAVIII. Modelos de comparacion entre cohortes

MODELO DEFINICION PARAMETROS ESTIMADOS
Saturado  Todos los pardmetros libres 4x3 varianzas + 6x3 covarianzas= 30
| Con covarianzas fijas entre cohortes [ y2  4x3 varianzas + 6x2 covarianzas (las de las cohortes | y 3;recordemos que las de la cohorte 2 son iguales
alas de la 1)=24
1 Con covarianzas fijas entre cohortes | 3 4x3 varianzas + 6x2 covarianzas ([as de las cohortes | y 2; recordemos que las de la cohorte 3 son iguales
alas de la 1)=24
3 Con covarianzas fijas entre cohortes 2y 3 4x3 varianzas + 6x2 covarianzas (las de las cohortes | y 2;recordemos que las de la cohorte 3 son iguales
alas dela 2)=24
Fijo Todos los parametros fijos 4 varianzas + 6 covarianzas=10
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Los valores de X* correspondientes a estos modelos no indican un buen ajuste de
los mismos, siendo valores altos debido muy probablemente a la no-normalidad de las
variables y al gran tamafo de la muestra. En cambio, el resto de indices muestran unos
valores que indican en términos generales que estamos trabajando con modelos muy
plausibles. E1 modelo con todos los parametros fijos, es decir, el que nos mostraria la
igualdad en la matriz de varianzas-covarianza, con valores de GFI y AGFI de 0,987 y
0,980, respectivamente, y con un valor de RMSEA de 0,035, también su intervalo de
confianza se sitia por debajo de 0,05, sefiala en esa direccion. Podemos concluir, por
tanto, que la estructura de las variables de respuesta en comprension lectora es seme-
jante en primaria y secundaria.

Si nos centramos ahora en las comparaciones por pares de cohortes (Tabla IX), po-
demos destacar la mayor similitud existente entre primaria y primer ciclo de secunda-
ria (Modelo 1), con valores de ajuste muy buenos, que entre los dos ciclos de Educa-
cion Secundaria (Modelo 3).

Por tanto, la calidad y ajuste de los diferentes modelos son muy satisfactorios,
como se puede comprobar en laTabla IX.

TABLA IX. Resumen de la estimacion de los modelos de comparacion entre cohortes para Comprension

Lectora
Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA  LO90 HI 90
Modelo saturado 30 000 0 1,000
Modelo | % 17699 b 007 2,950 999 993 017 008 026
Modelo 2 24 25874 b 000 4310 998 991 00 014 031
Modelo 3 % 4331 3 000 7,055 997 984 030 022 039
Modelo fijo 10 185,99 2 000 9,300 987 980 035 03l 040

Estos resultados nos llevan a pensar que la posible discontinuidad se produce no
tanto en el inicio de la Educacion Secundaria, sino mas bien al avanzar en esta ultima.
Es posible que las causas de este salto se presenten desde un principio en el cambio
entre Educacion Primaria y Educacion Secundaria, pero sus efectos se hacen especial-
mente visibles al acercarse el ultimo tramo de la Educacion Secundaria.

Como consecuencia de este resultado, podemos preguntarnos si el cambio implica
una variacion en la importancia que la primera aplicacion de cada cohorte tiene en la
prediccion de los rendimientos posteriores. Para tratar de responder a esta cuestion, se
sometieron a contraste tres modelos para cada materia. En ellos, se comparan los ajustes
cuando las correlaciones de la primera aplicacion con las demas se mantienen constan-
tes en las sucesivas cohortes, en un patron de comparaciones similar al anterior.
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Para llevar a cabo este paso, se ha seguido el mismo procedimiento: primero la es-
timacion del modelo saturado y del modelo fijo (en este caso, es el que mantiene fijas
las covarianzas solo de la primera aplicacion con el resto entre cohortes) y, a conti-
nuacion, la estimacion de diferentes modelos con restricciones entre pares de cohor-
tes. Los modelos estimados son los siguientes:

TABLA X . Modelos

MODELO DEFINICION PARAMETROS ESTIMADOS
Saturado  Todos los pardmetros libres 4x3 varianzas + 6x3 covarianzas= 30
| Con las covarianzas de la primera aplicacion ~ 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 ltimas aplicaciones en las tres cohortes)
con el resto fijas, entre la cohortes | y 2 + 3x2 covarianzas (las de las primera aplicacion con el resto en la cohorte | y 3; recordemos que
las de la cohorte 2 son las mismas que las de Ia |, las fijas)=27
1 Con las covarianzas de la primera aplicacion 43 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 Ultimas aplicaciones en las tres cohortes) + 3x2
con el resto fijas, entre la cohortes | y 3 covarianzas ((as de las primera aplicacion con el resto en la cohorte | y 2; recordemos que las de la
cohorte 3 son las mismas que las de la I, las fijas)=27
3 Con las covarianzas de la primera aplicacion 43 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 tltimas aplicaciones en las tres cohortes) + 3x2
con el resto fijas, entre la cohortes 2y 3 covarianzas ((as de las primera aplicacion con el resto en la cohorte | y 2; recordemos que las de la
cohorte 3 son las mismas que las de la 2, las fijas)=27
Fijo Con las covarianzas de la primera aplicacion ~ 4x3 varianzas + 3x3 covarianzas (son las cov. entre las 3 ltimas aplicaciones en las tres cohortes)
con el resto fijas + 3 covarfanzas (las de la primera aplicacion con el resto en una cohorte) =24

El modelo fijo muestra unos buenos indices de ajuste (Tabla XI) con un valor de GFI de
0,999 y un RMSEA de 0,017.Este modelo s6lo es superado por el que mantiene fijas las co-
varianzas de la primera aplicacion entre las cohortes 1y 2, con un ajuste casi perfecto.

TABLA XI. Importancia de la primera aplicacion como predictor (Comprension Lectora)

Modelos NPAR CMIN DF P CMINIDF GFI AGFI RMSEA  LOY%0 HI 90
Modelo saturado 30 000 0 1,000
Modelo | 7 465 3 N 155 1,000 1,000 000 000 006
Modelo 2 7 24293 3 000 8,098 998 981 032 021 045
Modelo 3 7 24,960 3 000 8,320 998 981 033 0 045
Modelo fijo % 17699 6 007 2950 999 993 017 008 026

Podemos afirmar que la primera aplicacion tiene la misma importancia como pre-
dictor en las tres cohortes, encontrando mayores diferencias entre los dos ciclos de
secundaria que entre cualquiera de éstos con la cohorte de primaria.

Resultados en Matematicas

LaTabla XII permite observar las varianzas y covarianzas de las variables de respuesta
en las tres cohortes.

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. 153-173
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacidn: 24-09-08



Gaviria Soto, J. L, Chantal Biencinto Ldpez, M. y Navarro Asencio, E. INVARIANZA DE LA ESTRUCTURA DE COVARIANZAS DE LAS MEDIDAS DE RENDIMENTO ACADEMICO EN ESTUDIOS
LONGITUDINALES EN LA TRANSICION DE EDUCACION PRIMARIA A SECUNDARIA

TABLA XII. Matriz de Varianzas - Covarianzas

MATNOV05 MATJUNO6 MATNOV06 MATJUNOT
= MATNOV05 0776 0547 0358 0337
_§ MATJUN06 0811 0412 0391
S MATNOV06 0,358 0261
MATJUNOT 0331

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUNOT
-~ MATNOV05 0733 0,524 0392 0347
_§ MATJUN0G 0739 04 0,388
S MATNOV06 0424 0,306
MATJUNO7 0,406

MATNOV05 MATJUN0G MATNOV06 MATJUNOT
- MATNOV05 0735 0418 032 0292
5 MATJUN06 0,802 044l 0381
S MATNOV06 0,534 0326
MATJUNO7 0421

De la misma forma que ocurria en Comprension Lectora, las diferencias brutas re-
flejan una mayor discrepancia entre las covarianzas de los dos ciclos de secundaria
que entre las cohortes de primaria y primer ciclo de secundaria (tabla 13). Podemos
tomar como ejemplo el valor de la diferencia entre la covarianza de la primera aplica-
cion (MATNOVO05) vy la dltima toma de datos (MATJUNO7). Esta ultima tiene un valor
absoluto de 0,01 entre la cohorte de primaria y primer ciclo de secundaria; llega a la
cantidad de 0,045 entre la muestra de primaria y la de segundo ciclo de secundaria
para finalmente ascender a 0,055 entre las dos cohortes de secundaria (Tabla XIII).

TABLA XIll. Diferencias en las varianzas y covarianzas entre cohortes

MATNOV05 MATJUNO6 MATNOV06 MATJUNOT
K] MATNOV05 0043 0023 0034 001
g = MATJUNO6 00712 -0,008 0,003
3 MATNOV06 -0,066 0,045
MATJUNO7 0,075

MATNOV05 MATJUN06 MATNOV06 MATJUNOT
E] MATNOV05 0,041 0,129 0,036 0,045
g2 MATJUNO6 0009 0009 001
5 MATNOV06 0,176 0,065
MATJUNO7 009

MATNOV05 MATJUN0G MATNOV06 MATJUNOT
K MATNOV05 -0,002 0,106 0,07 0,055
§ pcd MATJUNO6 -0,063 0021 0,007
5 MATNOVOS Al 20
MATJUNO7 0,015
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Los valores de las correlaciones entre las puntuaciones de las cuatro aplicaciones
en Matematicas son superiores, en las tres cohortes, a los obtenidos en la materia de
Comprension Lectora. Recordemos que en Comprension Lectora las correlaciones va-
riaban en torno a 0,5 y, en este caso, en las dos primeras cohortes llegan a 0,765 entre
la segunda y tercera aplicacion (Tabla XIV). En la tercera cohorte, los valores son lige-
ramente mas bajos; no obstante, son correlaciones significativas.

TABLA XIV. Matriz de Correlaciones

MATNOV0S MATJUNOG MATNOV0S MATJUNOT
- MATNOV0S | 890%) £19) #5(%)
£ MATJUNOS | T65(%) T54%)
3 MATNOV0S | T58%)
MATJUNOT |
MATNOV0S MATJUNOG MATNOV06 MATJUNOT
o MATNOV0S | 1) T04) )
£ MATJUNOS | T500%) 09
3 MATNOV0S | T
MATJUNO? |
MATNOV0S MATJUNO6 MATNOV0S MATJUNOT
- MATNOV0S | SH4(%) SI4) S50%)
£ MATJUNOS | £147) £56%)
3 MATNOV0S | 488%)
MATJUNO7 |

*# | a correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

La prueba M de Box muestra como, de forma similar a la materia de Comprension
Lectora, la matriz de varianzas-covarianzas no es invariante entre las cohortes cuando
se utiliza toda la muestra. No obstante, con la progresiva reduccion muestral, dismi-
nuye de modo muy importante el valor de F (ver Tabla XV).

TABLA XV. Resultados de la prueba M de Box

M de Box Muestra completa 3000 sujetos 1000 sujetos 300 sujetos 100 sujetos
(6689 sujetos)
668962 307,757 52,349 86,549 36,821
F Aprox. 33418 15,357 1572 4240 1728
Sig. 000 000 000 000 03

A la luz de estos resultados, es conveniente analizar, de la misma forma que hici-
mos en Comprension Lectora, la normalidad de las cuatro variables que componen la
estructura longitudinal del estudio. Los datos de las dos pruebas realizadas reflejan la
falta de normalidad en la distribucion de las variables. No obstante, podemos excluir
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de esta tendencia a la variable correspondiente a la tercera aplicacion (MATNOVO0G6)
en la cohorte de primer ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria (cohorte 2).

En la segunda fase del analisis, tenemos los resultados obtenidos a través del mo-
delo de ecuaciones estructurales en su version multigrupo. El resumen de la informa-
cion podemos encontrarlo en la Tabla XVI. No es necesario volver a definir cada mo-
delo porque son iguales a los estimados con Comprension Lectora.

Los indices de ajuste empeoran ligeramente si los comparamos con los obtenidos
en Comprension Lectora. Los valores de GFI y AGFI son de 0,949 y 0,924, respectiva-
mente, para el modelo fijo; en cambio, el valor de RMSEA con un valor de 0,07 no re-
fleja un buen ajuste.

De la misma forma que ocurria en Comprension Lectora, el modelo que mejor
ajusta es aquél que mantiene fijas las covarianzas entre la primera y segunda cohorte,
es decir, entre Educacion Primaria y primer ciclo de Educacion Secundaria Obligato-
ria. Las cohortes que muestran mayores diferencias son la uno y la tres como indican
los resultados del modelo 2.

TABLA XVI. Resumen de la estimacion de los modelos de comparacion entre cohortes para Matemiticas

Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/IDF GFI AGFI RMSEA  LO %0 HI 90
Modelo saturado 30 000 0 1,000
Modelo | % 48,168 b 000 8028 9% 982 032 024 04l
Modelo 2 % 106,408 b 000 17,735 992 960 050 042 059
Modelo 3 % 52715 b 000 8,786 99 980 034 026 043
Modelo fijo 10 668,673 20 000 $3434 949 924 070 065 074

Para el analisis de la importancia de la primera aplicacion como predictor en la
materia de Matematicas, los modelos estimados muestran ajustes muy buenos. En este
caso, el modelo 3, es decir, el que mantiene fijas las covarianzas entre las cohortes 2y
3 (los dos ciclos de Educacion Secundaria) es el que obtiene mejores indices de ajuste
con un valor de GFI igual a 0,999,AGFI 0,984 y RMSEA 0,023.

TABLA XVII. Importancia de la primera aplicacion como predictor (Matematicas)

Modelos NPAR CMIN DF P CMIN/DF GFI AGFI RMSEA  LO90 HI 90
Modelo saturado 30 000 0 1,000
Modelo | 7 21,126 3 000 704 998 984 030 019 043
Modelo 2 7 29,393 3 000 9,798 998 979 036 025 049
Modelo 3 7 13,994 3 003 4665 999 990 03 012 036
Modelo fijo % 44354 6 000 7392 997 984 031 03 040

@ Recordemos que un valor no significativo de F seria el que nos llevaria a la conclusion de que las matrices de varianzas-cova-
rianzas son invariantes.
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Para finalizar, en el caso de Matematicas, debemos tener precaucion a la hora de
afirmar la igualdad en la matriz de covarianzas ya que uno de los indices de ajuste ana-
lizados (RMSEA=0,07) sobrepasa ligeramente el limite para resultar aceptable.

Discusion y conclusiones

Como hemos mencionado al comienzo de este articulo, existen varias causas que pue-
den explicar la variacion en los patrones de correlaciones entre las variables de res-
puesta en estudios longitudinales como el que aborda esta investigacion: cambios psi-
cobioldgicos, cambios organizativos del Sistema Educativo,aumento de la complejidad
curricular e incluso artefactos asociados a la construccion de la escala comun.

Una vez analizados los distintos modelos hipotetizados, parece evidente una ma-
yor continuidad entre los datos provenientes de las cohortes 1* y 2°, es decir, entre
Educacion Primaria y primer ciclo de Educacion Secundaria, que entre cualquiera de
éstos y la cohorte 3.

Otro resultado relevante es la importancia como predictor de la primera aplica-
cion, ya que es precisamente la correlacion de esta variable con las de las aplicaciones
sucesivas lo que se mantiene constante en los modelos que mejor ajustan.

Esta informacion nos lleva a pensar que la construccion de un modelo estadistico
para describir y explicar el crecimiento de los centros escolares que permita seguir el
progreso de unidades multiples y anidadas puede ser el mismo para Primaria y primer
ciclo de Secundaria. En cambio, para los dos ciclos de Educacion Secundaria Obligato-
ria seria conveniente plantearse modelos diferenciados de crecimiento.

Asimismo y, enlazando con las caracteristicas del contexto personal y académico de
los alumnos objeto de estudio, podemos concluir que el cambio o transicion de la Educa-
cion Primaria a la Educacion Secundaria Obligatoria supone una variacion significativa en
las relaciones entre las variables dependientes medidas en ocasiones consecutivas, especi-
ficamente en el caso de la cohorte 3* (segundo ciclo de Educacion Secundaria), aunque
este cambio no se manifiesta en los momentos inmediatos a la transicion, sino que se hace
visible cuando los alumnos encaran la parte final de la Educacion Secundaria Obligatoria.

En consecuencia, cualquier estudio o evaluacion que suponga una toma de datos
longitudinal en los grupos de edad en los que se produce la transicion entre la Educa-
cion Primaria y la Educacion Secundaria debe tener muy en cuenta la posibilidad muy
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seria de que la estructura correlacional entre las variables de respuesta experimente
cambios de tal naturaleza que obliguen a plantearse modelos diferenciados para las
cohortes en funcion de su proximidad al final del periodo obligatorio.

Esta variacion asociada al tiempo se mantiene en los dos campos disciplinares que
se han estudiado, Comprension Lectora y Matematicas, aunque cada uno de ellos
tenga sus notas idiosincraticas.

Por tltimo, y en cualquier caso, se mantiene la enorme importancia que las corre-
laciones de la primera aplicacion con el resto tiene en cualquiera que sea el modelo y
la cohorte analizados.
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Resumen

La evaluacion basada en el valor afiadido implica una metodologia en la que se asumen
supuestos fuertes. Se hace uso de disefos longitudinales y las puntuaciones de cada una de las
mediciones deben ser situadas en una escala comun. Ese escalamiento comun supone un soli-
do disefio de equiparacion. La tnica forma para asegurar la posibilidad de comparacion den-
tro de los disefios longitudinales es emplear un modelo de medicion donde toda escala com-
parte las mismas propiedades métricas. La posibilidad de la estimacion en una escala comun
se basa en el supuesto de independencia local. El objetivo de este trabajo es analizar la estruc-
tura dimensional de las pruebas empleadas para evaluar el rendimiento académico en la asig-
natura de matematicas en el contexto de la evaluacion realizada en la Comunidad de Madrid
en los cursos académicos 2005-06 y 2006-07 en tres cohortes: 5° y 6° de Educacion Primaria,
1°-2°y 3°-4° de ESO. Para ello se evalia su posible «unidimensionalidad» y la simplicidad o com-
plejidad de su estructura empleando métodos no paramétricos basados en la Teoria de la
Respuesta ftem (TRD). Los resultados confirman estructuras esencialmente unidimensionales.
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A su vez, se comprueba que el aumento de la complejidad de los contenidos implica un
aumento en la complejidad de la estructura dimensional de las pruebas. Los modelos de medi-
da utilizados son ciertamente bastante robustos frente a las violaciones leves de los supuestos
relacionados con la independencia local.

Palabras clave: dimensionalidad, DIMTEST, DETECT, escalamiento vertical, valor anadido.

Abstract

The added value based assessment implies the use of a methodology where strong
assumptions are assumed. On one hand, longitudinal designs are used and, on the other hand,
the scores of every time-moment have to be recoded into a common scale. This common
scaling implies a robust equating design.The only way to ensure the comparability within the
longitudinal designs is to use a measurement model where every scale shares the same metric
properties. The possibility of common scale estimates is based upon the local independence
assumption.The aim of this paper is to analyze the dimensional structure of a set of mathematics
achievement tests used to assess the academic achievement in the Community of Madrid
during 2005-06 and 2006-07 years and in three cohorts corresponding to the following academic
degrees: 5th-6th of Primary Education, 1st-2nd and 3-4th of Obligatory Secondary Education.
Their essential unidimensionality and the level of simplicity/complexity of their structure are
assessed using nonparametric IRT-based procedures.These results confirm that the most of the
tests have an essential unidimensional structure. In turn, the more of the contents complexity,
the more of the tests dimensional structure complexity. The measurement models that have
been used are certainly quite robust to minor violations related to the local independence
assumptions.

Key Words: Dimensionality, DIMTEST, DETECT, vertical scaling, added value.

Introduccion

La evaluacion basada en el valor afiadido implica una metodologia en la que se asu-
men algunos supuestos fuertes. Por un lado, se hace uso de disenos longitudinales en
los que cada individuo es medido en varias ocasiones, y por otro, estas puntuaciones
deben ser situadas en una escala comun a todas ellas. Ese escalamiento comun supone
un solido disefio de equiparacion. Nos encontramos asi con dos restricciones concu-
rrentes. Las pruebas que se usan en cada ocasion deben tener validez curricular, es
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decir, su contenido debe reflejar en cada momento los propios del curso que se eva-
Ita; por otro, las puntuaciones obtenidas deben estar en la misma métrica comun para
todas las aplicaciones. La violacion de estos supuestos puede tener consecuencias im-
portantes para la validez de los resultados (Gaviria y Ruiz de Miguel, 2007).

Dado que se trata de una evaluacion longitudinal, las pruebas tienen que adap-
tarse al curriculo de cada afio. Los disefios de valor afiadido se utilizan fundamental-
mente para la realizacion de comparaciones a lo largo del tiempo, entre e intra cen-
tros. El garante de la «comparabilidad» dentro de los disefios longitudinales es el
modelo de medida empleado que asume la métrica comun de las escalas de medida.
La posibilidad de la estimacion en una escala comun se basa en el supuesto de inde-
pendencia local.

La conjugacion de la complejidad curricular y el supuesto de independencia local
se ven comprometidos cuando la evaluacion abarca varias cohortes de distintas eda-
des. La utilizacion de un modelo comun de valor afadido en cohortes de niveles edu-
cativos distintos, por ejemplo Primaria y Secundaria, supone asumir previamente que
se tiene la misma estructura dimensional de las pruebas en cada una de las cohortes.

Segun Stout et al. (1996) la evaluacion de la dimensionalidad de una prueba se da
en dos tipos de problema: por un lado, la verificacion o refutacion de la unidimensio-
nalidad y por otro, la consiguiente descripcion de la estructura multidimensional de la
prueba, si ésta fuese necesaria. La verificacion de la unidimensionalidad es imprescin-
dible en aquellos procedimientos psicométricos que presuponen que los datos se
ajustan a un modelo latente unidimensional o, cuando menos, que el desajuste res-
pecto de esta condicion no invalida la utilizacion de un procedimiento especifico.

Las soluciones mas apropiadas segun Martinez Arias et al. (2006) empiezan por lle-
var a cabo un analisis factorial lineal paramétrico sobre la matriz de correlaciones en-
tre items, habitualmente sobre la matriz de correlaciones tetracoricas, analizandose la
dimensionalidad en funcion de distintos criterios: valores propios superiores a la uni-
dad, diagrama de sedimentacion, cociente entre los dos primeros valores propios, etc.
Pero también esta cuestion se puede abordar también mediante métodos no paramé-
tricos, en los que no se parte de ningin supuesto sobre las funciones de respuesta.
Los procedimientos HCA/CCPROX, DETECT y DIMTEST (disponibles en el programa
DIMPACK) estan basados en el concepto de unidimensionalidad esencial de Stout y
en la estimacion de las covarianzas condicionales de cada par de items.

Desde esta perspectiva, el objetivo de este trabajo es analizar, mediante dichos mé-
todos no paramétricos, la estructura dimensional de las pruebas empleadas para eva-
luar el rendimiento académico en la asignatura de matematicas en el contexto de la
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evaluacion realizada en la Comunidad de Madrid en los cursos académicos 2005-06 y
2006-07 en tres cohortes: 5° y 6° de Educacion Primaria, 1°- 2° y 3°- 4° de ESO. Los datos
utilizados para la realizacion de este trabajo proceden del Proyecto de I+D con referen-
cia SEC2003-09742, va finalizado, titulado: El valor afiadido en educacion y la fun-
cion de produccion educativa: un estudio longitudinal. Se ha evaluado la posible uni-
dimensionalidad y la simplicidad o complejidad de la estructura de las pruebas.

Como se puede ver en laTabla I, para los alumnos que en 2005-06 entraron en 5°
de Primaria (cohorte 1*) se han recogido datos en octubre de 2005 (primera medi-
cion), y junio de 2006 (segunda medicion). En el curso 2006-07, cuando estos alum-
nos estaban en 6° de Primaria, se recogié informacion en noviembre de 2006 (tercera
medicion) y junio de 2007 (cuarta medicion). Con las cohortes 2* (correspondiente al
primer ciclo de Secundaria) y 3* (correspondiente al segundo ciclo de Secundaria) se
ha procedido de manera analoga.

TABLA . Tamaiio de la muestra por cohortes y aplicaciones

Cohorte Curso Octubre 2005 Junio 2006 Curso Noviembre 2006 Junio 2007
I? 5° Primaria All 473 6° Primaria 3627 3751
r I° ESO 5106 4882 2’ ESO B 3403
¥ ¥ ESO 4136 amn £E0 2761 17

Las variables dependientes utilizadas han sido las puntuaciones obtenidas en las
pruebas de Matematicas elaboradas ad hoc aplicadas a los alumnos de los centros de
la muestra.

Analisis mediante métodos no paramétricos basados en laTRI
Introduccion

Como al inicio se ha mencionado,ademas de los enfoques basados en las técnicas fac-
toriales, la evaluacion de la dimensionalidad de las pruebas es posible abordarla tam-
bién con procedimientos no paramétricos basados en la Teoria de Respuesta al Item.
En concreto aqui vamos a presentar la aplicacion a nuestras pruebas de los procedi-
mientos DETECT y DIMTEST que forman parte del paquete DIMPACK elaborado por
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The Roussos-Stout Software Development Group y distribuido por Assesment
Systems Corp (2000).

Estos procedimientos se basan en el concepto de «unidimensionalidad esencial»
(Stout, 1987, 1990) v en la covarianza condicional de pares de items (Stout et al.,
1996). Este principio de dimensionalidad esencial se basa a su vez en la distincion es-
tablecida por McDonald (1981) entre los principios «fuerte» y «débil» de independen-
cia local (Strong Local Independence, SLI; Weak Local Independence, WLI).

Stout define la dimensionalidad esencial de una prueba como el nimero minimo
de dimensiones del espacio de rasgos latentes tal que produzca un modelo que sea lo-
calmente independiente y monotono. Conceptualmente, la idea es que una prueba es
«esencialmente unidimensional» si la puntuacion de la misma esta en funcion de «un»
rasgo latente dominante y también de uno o varios rasgos menores, secundarios o de
ruido (nuisance latent traits). Una descripcion mas formalizada se encuentra en
Zhang y Stout (1999),y en Jang y Roussos (2007).

Procedimiento DETECT

DETECT es un procedimiento cuya finalidad es estudiar la posible multidimensionali-
dad de una prueba. Para ello obtiene el indice DETECT que expresa la «cantidad» de
multidimensionalidad de la misma. Esto, en términos geométricos, hace referencia a la
dispersion de los vectores de los items. En cualquier caso, no debe ser confundido con
el numero de dimensiones de una prueba. Este procedimiento esta basado en que, dada
una prueba multidimensional, los items que miden la misma dimension tendran cova-
rianzas condicionales positivas, mientras que para los que midan otras dimensiones dis-
tintas, sus covarianzas seran negativas de forma que el citado indice puede ser conside-
rado como una media ponderada (Stout,W., Nandakumar, R. y Habing, R., 1996, Roussos
y Ozbek, 2000 y Stout et al., 2006). Para una descripcion rigurosa de la fundamentacion
matematica de este indice puede recurrirse al trabajo de Zhang (2007).

El procedimiento DETECT puede emplearse tanto desde un planteamiento explo-
ratorio como confirmatorio. En el primer modo, DETECT busca cudl es la particion
que maximiza el indice y asigna items a los conglomerados. En modo confirmatorio
una submuestra se emplea para la parte exploratoria y otra para validar la particion, es
decir, para validar el modelo propuesto por el usuario (Jang y Roussos, 2007). En gene-
ral, si se dispone de muestras de tamano suficiente, se recomienda usar el procedi-
miento de validacion cruzada (Monahan et al., 2007).
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Siguiendo estas pautas, hemos aplicado el procedimiento DETECT a las 24 prue-
bas que estamos estudiando después de haber dividido la muestra total en dos sub-
muestras de similar nimero de efectivos con objeto de que una opere como sub-
muestra de exploracion y la otra de validacion. En la Tabla II, que presentamos a
continuacion, aparecen los resultados de este proceso.

TABLA II. Aplicacion de DETECT con validacion cruzada a las 24 pruebas

Cohorte Octubre 2005 Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007 Medias
A B A B A B A B
DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:
0.0892 0.0966 0.1261 0.1332 0.1997 0.2398 0.1113 0.1575 0,442
- IDN: IDN: IDN: IDN: IDN: IDN: IDN:: IDN:
56 05513 0.5385 0.5692 0.5756 05775 05978 05377 05718 0,5649
Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
0.2234 02215 02270 0.2663 0.3058 0.3577 0.1918 0.2306 0,530
Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 3 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 4 38750
DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:
0.1137 0.2034 0.1187 0.1762 0.1686 0.0926 0.1567 0.0993 0,1412
IDN: IDN: IDN:: IDN: IDN: IDN: IDN:: IDN:
.30 0.5601 0.6248 0.5548 0.5968 0.5965 0.5439 05526 0.5577 0,5734
Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
0.2084 0.3468 0.1895 0.3007 0.2610 0.1367 0312 0.1472 0077
Max:3 Max: 5 Max: 4 Max: 4 Max: 5 Max:4 Max: 5 Max: 4 42500
DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT: DETECT:
0.2966 0.1205 0.9 0.1568 0.2337 0.2426 0.1683 0.1662 0,017
IDN: IDN: IDN:: IDN: IDN: IDN: IDN: IDN:
P40 0.6628 0.5692 06323 0.5833 0.5868 0.5946 0.5505 0.5420 0,5902
Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio: Ratio:
04968 0.2009 04947 0.2529 0.2979 02739 0.1947 0.2041 0,3020
Max: 4 Max: 4 Max: 5 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 4 Max: 5 42500

El contenido de cada casilla es como sigue:

DETECT: es el indice del mismo nombre y ha de interpretarse como un indica-
dor de la cantidad de multidimensionalidad. Inmediatamente vamos a exponer
los criterios de interpretacion de este indice.
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IDN: es un indice que informa del grado de simplicidad o complejidad de la
estructura, de forma que valores cercanos a 1 denotan una estructura simple.
Ratio: es la proporcion entre el valor del indice DETECT obtenido y su valor
maximo posible. Al igual que en el caso anterior, cuanto mas cercano a 1, mas
simple se puede considerar la estructura.

Max: indica el nimero de particiones de los items que hacen maximo el valor
del indice DETECT.

Veamos con mas detalle cada uno de estos parimetros. Como en su momento se
apunto, el procedimiento comienza buscando el nimero de particiones que hacen
maximo el indice DETECT. El valor apuntado, valorado conjuntamente con los demas,
es un buen indicador del tipo de estructura con que nos encontramos.Asi vemos que
en nuestro caso, en la gran mayoria de las pruebas (17) el nimero de particiones que
maximizan el indice es de cuatro, en cinco casos son cinco;y so6lo en dos el maximo
esta en tres. El indice DETECT es una media ponderada de todas las covarianzas con-
dicionales de forma que el peso sera +1 cuando los dos items provengan de un mismo
conglomerado, y -1 si la pareja procede de distintos conglomerados (Jang y Roussos,
2007). En relacion a los criterios de interpretacion del mismo, en la literatura nos en-
contramos con varios, aunque basicamente se pueden resumir en los dos que presen-
tamos en la Tabla III (Monahan et al., 2007).

TABLA IIl. Tamario de la muestra por cohortes y aplicaciones

Unidimensionalidad esencial 00-0,1

Multidimensionalidad débil 0l-05 Unidimensionalidad esencial 0,0-02
Multidimensionalidad moderada 05-10 Multidimensionalidad de débil a moderada 02-04
Multidimensionalidad fuerte 10-15 Multidimensionalidad de moderada a grande 04-10
Multidimensionalidad muy fuerte Sup. 1,5 Multidimensionalidad muy fuerte Sup. 1,0

En nuestro caso, el optar por uno u otro no es baladi porque, como puede verse,
la mayoria de las pruebas obtienen valores que se encuentran en los limites de ambos
criterios (17 pruebas tienen un indice con un valor comprendido entre 0,11y 0,18;y
el promedio de las 24 es 0,1624) lo que supone que, si se adopta el primer criterio, la
mayoria de las pruebas podrian considerarse como esencialmente unidimensionales;
mientras que si optamos por el segundo, hablariamos mas bien de una débil multidi-
mensionalidad.

Con respecto al segundo indice, el valor del IDN se basa en la proporcion de sig-
nos positivos y negativos de las covarianzas condicionales con respecto al maximo
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posible que se da cuando todos los signos «intra-conglomerados» son positivos y to-
dos los «entre-conglomerados» son negativos. Este indice ha de interpretarse, por
tanto, como un indicador de hasta qué punto la estructura puede considerarse como
simple o compleja. Se entiende como estructura simple perfecta aquella en que los
items se agrupan en k dimensiones que son subconjuntos disjuntos. Obviamente no
existen estructuras simples perfectas (que darian un valor de uno en este indice), sino
que esta caracteristica se puede considerar como un continuo que va desde cero (ma-
xima complejidad) hasta uno (maxima simplicidad).

Y con respecto al tercer parametro, ya hemos anticipado que es la ratio entre el
valor del indice DETECT efectivamente obtenido y el maximo que puede alcanzar. Su
interpretacion es similar al anterior.

A modo de resumen final, del examen de los promedios por cohortes podemos
concluir que -en conjunto- nos encontramos con unas pruebas de multidimensiona-
lidad débil o incluso en algunos casos esencialmente unidimensionales. Si aplicamos
el criterio mas riguroso nos encontramos con 4 de ellas unidimensionales (indice me-
nor de 0,1).Junto a éstas hay 14 cuyo valor esta comprendido entre 0,10y 0,20 lo que
supone, dependiendo del criterio que se emplee, que se calificarian bien como unidi-
mensionales, bien de débil multidimensionalidad.

Lo que si hay que sefialar es que el comportamiento de este indice no es igual en
las tres cohortes pues la de 3°- 4° tiene una media claramente superior. En lo que no
hay tanta variacion (aunque la tercera cohorte también arroja el valor mas alto) es en
lo relativo al indice de complejidad cuyo promedio global es 0,576 lo que nos indica
que -al margen de que las pruebas sean o no esencialmente unidimensionales- la es-
tructura es de una cierta complejidad. Este resultado es también claramente coinci-
dente con la estructura factorial que hemos encontrado en la que, como vimos, para
todas las pruebas, practicamente la gran mayoria de los items carga en el primer fac-
tor; mientras que, con respecto al segundo, son pocos los items que saturan en el
mismo sin hacerlo simultineamente en el primero.

Esto parece indicar que nos encontramos ante una estructura dimensional
compuesta muy probablemente por una dimension mayor, principal,y una o varias
secundarias o menores con incluso algunas compuestas por solo un item. Es una
estructura tipica que Stout caracterizo al formular la unidimensionalidad esencial
sefalando ademas -como ocurre en nuestro caso- que «una estructura simple no
implica que las dimensiones no estén correlacionadas» (Stout, 1996, p. 332). Como
ahora veremos, el analisis de conglomerados jerarquico apunta también en este
sentido.
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Procedimiento DIMTEST

El procedimiento DIMTEST (Stout et al., 1996; Nandakumar y Stout, 1993; Stout, 1987)
se basa en comparar la covarianza condicional de dos subconjuntos de items de una
prueba (el subconjunto de evaluacion, AT;y el de particion, PT). Para ello contrasta la
hipoétesis nula de que AT es de similar dimensionalidad que PT, frente a la hipotesis al-
ternativa de que AT es dimensionalmente homogéneo y distinto que PT.

El principio de esta comparacion radica en que las covarianzas condicionales de
DIMTEST son las covarianzas entre los items de AT condicionadas al rasgo latente &
siendo medido por PT.La idea es que si los items de AT y los de PT miden la misma di-
mension, entonces las covarianzas condicionales entre los items de AT seran igual a
cero, mientras que si AT mide una dimension distinta que PT, entonces las covarianzas
condicionales seran positivas (Jang y Roussos, 2007). El contraste se lleva a cabo me-
diante el estadistico T, y los detalles relativos al mismo tanto en la version inicial que
requeria dos subconjuntos AT como en la actual que solo emplea uno, se pueden en-
contrar en Stout, Froelich y Gao (2001, p. 5-14) y en Stout, Nandakumar y Habing
(1996, p. 44-47).

Este principio asi formulado hace que la eleccion de los items que conforman AT
sea crucial y que determine en gran medida el resultado de la prueba estadistica. Esto
ya fue observado por Wang y Hocevar (1994) en un trabajo en el que precisamente es-
tudiaban la dimensionalidad de pruebas de matematicas cuando afirmaron que el
grado de dimensionalidad esencial depende de la eleccion de items de AT. A este res-
pecto, los criterios de seleccion de los items que conforman AT son formulados de la
siguiente manera (Stout et al., 1996; Stout, Froelich y Gao, 2001):

Los items de AT han de ser relativamente homogéneos.

Los items de AT han de ser lo mas distintos con respecto a los de PT.

El namero de items de PT ha de ser lo suficientemente grande (al menos 15),
y el de AT no mas de un tercio de los de PT con un minimo de tres.

Es decir, dado el contraste que DIMTEST realiza, se trata de seleccionar como
miembros pertenecientes al subconjunto AT aquellos items que conformen un aglo-
merado lo mas unidimensional posible y en una dimension distinta del resto de los
items de la prueba (que conforman PT). De esta manera si,a priori, la seleccion es exi-
gente y AT es lo mis unidimensional posible y lo mas distinto posible de PT, podemos
estar razonablemente seguros de que si el valor de T tiene una probabilidad mayor
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que el nivel alfa, si se acepta la hipotesis nula, entonces la prueba en su conjunto se
puede considerar como esencialmente unidimensional dado que a pesar de haber ma-
ximizado a priori la diferencia entre ambos subconjuntos, la misma no ha resultado fi-
nalmente significativa.

Y los métodos propuestos para encontrar items que satisfagan estos criterios son
el analisis factorial exploratorio, el analisis de conglomerados jerarquico y el juicio de
expertos basado en el contenido, el dominio cognitivo y la estructura de la prueba.Y
en esta fase del trabajo, nosotros hemos aplicado estos tres criterios. Veamos los resul-
tados de cada uno de ellos.

Basicamente DIMTEST ofrece dos procedimientos para seleccionar los items de
AT: o son definidos por el usuario en funcion de algun criterio de los anteriormente
sefialados, o bien se emplea un algoritmo incorporado que realiza esta tarea por nos-
otros. En primer lugar, probamos a emplear como criterio los conglomerados genera-
dos por DETECT o por HCC. En el primer caso, como ya comentamos, existe la posi-
bilidad de especificar como parametro del procedimiento el nimero de dimensiones,
de conglomerados a extraer. Pues bien, si este valor lo fijamos en dos, obtenemos una
particion de los items en dos subconjuntos disjuntos que podemos emplear (en fun-
cion de su tamafio relativo) como AT y PT. De manera similar, si para cada prueba rea-
lizamos un analisis de conglomerados jerarquico mediante el procedimiento HCC y
seleccionamos el penultimo paso (la solucion con dos conglomerados) podemos ope-
rar de la misma forma.

Pues bien, en ambos casos y para la mayoria de las 24 pruebas, los resultados de
DIMTEST son los que cabia esperar: para aquellas pruebas en que DETECT habia arro-
jado un valor del indice que denotaba unidimensionalidad esencial, el contraste de T
mediante DIMTEST resultaba no significativo, mientras que en las que el indice era
alto, la prueba resultaba estadisticamente significativa. Por ultimo, para los valores in-
termedios del indice DETECT (de dimensionalidad débil), los resultados variaban.

Desde este punto de vista, podemos considerar que, en nuestro caso, el empleo de
DIMTEST después de DETECT o HCC resultaba redundante y no nos aportaba infor-
macion adicional relevante.

A continuacion, optamos por que fuera el propio programa el que realizase la se-
leccion de los items de AT. El criterio de seleccion que el programa incorpora emplea
los resultados de un analisis exploratorio de componentes principales, de forma que,
de la solucion no rotada, selecciona aquellos items cuyas saturaciones son altas en el
segundo factor y bajas en el primero. Esto en principio es un procedimiento muy co-
herente con la estrategia analitica de DIMTEST. Véase Tabla IV.
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TABLA IV. Resultados DIMTEST, método automatico AFE
P (AFE)

Octubre 2005 Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B
56 0.0032 00125 0.0001 0.0000 00000 00000 0.1387 00190
[N 0.0046 0.0010 0.0000 0.0000 04708 0.0000 04434 0.1412
P4 0.0000 0.0015 0.0485 0.0000 00000 00036 00075 0.0002

Como vemos, los resultados aqui podrian, en principio, considerarse muy divergen-
tes con respecto a los obtenidos mediante DETECT.Aqui solo seis de las 24 pruebas re-
sultan esencialmente unidimensionales,y eso empleando como nivel alfa el 0,05.Si op-
tamos por el 0,01 se nos quedan en cuatro. Por el contrario, recordemos como eran 18
las pruebas que tenian un indice DETECT inferior a 0,2.Asi vistos los resultados, la di-
vergencia entre ambos procedimientos parece grande, pero la cuestion toma otro cariz
si en el caso de DETECT optamos por un criterio mas exigente, pues entonces solo son
cuatro las pruebas con indice inferior a 0,10. Desde esta perspectiva pareceria que los
enfoques convergen, aunque si examinamos las tablas con detalle veremos que es s6lo
a nivel numérico global pues son pocas las pruebas cuyos resultados coinciden bajo
ambos criterios (mas adelante resumiremos esto en una tabla global).

En nuestra opinion, esta divergencia entre ambos enfoques puede explicarse si nos
detenemos a examinar el modo en que este criterio «automatico» de DIMTEST procede.
Como hemos dicho, se seleccionan los items del segundo factor no rotado de ACPY lo
que ocurre es que,como vimos antes, la gran mayoria de estas pruebas tienen una estruc-
tura compleja y esto hace que el criterio adoptado por DIMTEST no funcione bien pues
no hay casi items que claramente carguen en el segundo factor sin hacerlo simultinea-
mente en el primero. Este hecho es sefialado por Finch (2006) al indicar que habitual-
mente las soluciones iniciales no reflejan una estructura simple. Con objeto de afrontar
este problema, hemos optado por un criterio que emplee las soluciones factoriales, pero
no del ACP sin rotar, sino los resultados del analisis factorial de informacion completa
con solucion rotada segun el criterio PROMAX que anteriormente hemos expuesto.

Pensamos que este enfoque permite satisfacer mejor los criterios que DIMTEST
recomienda a la hora de seleccionar items para AT pues la solucion rotada permite se-
leccionar items que solo carguen en el segundo factor sin hacerlo el primero. Es
cierto que al tratarse de una solucioén oblicua,ambos factores estan relacionados, pero
es que la estructura de las pruebas parece indicar la existencia de una dimension prin-
cipal que estaria representada por el primer factor y una dimension secundaria de ma-
yor o menor importancia relativa en las diferentes pruebas que seria el segundo fac-
tor. (Hemos probado también soluciones con rotacion ortogonal como VARIMAX
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pero ocurre practicamente lo mismo que con las soluciones iniciales no rotadas). En

concreto hemos procedido de la siguiente manera.

En primer lugar procedimos para cada prueba a la seleccion de los items de AT
empleando las cargas factoriales de la solucion PROMAX obtenida mediante TES-
TFACT. En aplicacion de los criterios de DIMTEST, se seleccionaron para cada prueba
aquellos items cuyas cargas factoriales fuesen iguales o superiores a 0,35 en el se-

gundo factor y menores que 0,15 en el primero (Finch, 2006).

Las Tablas V y VI muestran respectivamente los valores de la probabilidad, y el nu-
mero, contenido y dominio cognitivo de los items seleccionados como miembros de

AT en aplicacion del criterio anterior.

TABLAYV. Resultados DIMTEST, AT manual mediante saturaciones PROMAX

P (Promax) Octubre 2005 Junio 2008 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B
5°.6° 0.4006 0.0789 0.0008 0.0001 0.1236 0.0000 03901 0.2039
1°.2° 0.2849 0.1074 00180 00212 0.0002 00145 0.0905 0.2493
.4 0.0002 0.0000 0.0782 0.0234 00191 00019 0.562 0.0007
TABLAVI. Descripcion items solucion anterior
Items Octubre 2005 Junio 2006 Octubre 2006 Junio 2007
A B A B A B A B
Con. Nu:4 Nu:4 Nu:0 Nu:0 Nu:b Nu:0 Nu:3 Nu:|
Ged Ged Ge:4 Ged Gell Ge7 Gell Ge)
Es:) Es:) Es:) Es:) Es:| Es:) Es:) Es:)
5°.6° Me0 Me Me Me:l Me:3 Me:0 Me:| Me:
Dom. Con:| Con: Con4 Con:5 Con’5 Con:4 Con’y Con3
Apr3 Aprl Aprd April Apr AprS Apr Apr4
N 4 4 4 6 Il 9 7 7
Con. Nu3 Nu:| Nu:4 Nug Nu:7 Nu:| Nu:5 Nu:2
Ge:l Ge Ge3 Ge3 Ged Ge4 Ge:l Ge:l
Me0 Me Me Me: Me:0 Me: Me:0 Me0
12 Tal Tal Tal Tal Ta0 Ta0 Ta0 Tal
Dom. Con:4 Con:| Con:2 ConS Con Con Con:| Con
Apr:l Apr:) Apr§ Apr7 Aprl Apr4 Apr5 Apr
N 5 3 7 12 1 3 b 4
Con. Nu:2 Nu:4 Nu0 Nu? Nu7 Nu Nu:l Nu3
Ged Ged Ged Ged Ged Ge:l Ge:4 Ged
Fu:l Fu0 Fu:3 Fu:0 Fu:0 Fu:2 Fu:l Fu3
e Es) Es:| Es:) Es:| Es:) Es:) Es:) Es:)
Dom. Con:| Con: Con) Con:| Con Con Con Con3
Apri2 Apr33 Apr33 Apr:) Apr5 April Aprib Apr3
N 3 5 3 3 1 1 b 3
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La solucion aportada por DIMTEST para estos AT es la que finalmente adoptamos
y del examen de la misma vemos que nos encontramos con once pruebas que pode-
mos considerar como basicamente unidimensionales.Tal y como antes comentamos,
al final de este trabajo compararemos todos los criterios y procedimientos que hemos
empleado con objeto de triangular y proponer una solucion final global, por lo que
ahora nos vamos a limitar a sefialar como las dos primeras cohortes tienen una pro-
porcion mayor de pruebas unidimensionales, mientras que la cohorte de 3°y 4° de la
ESO se puede considerar como no unidimensional lo que de nuevo viene a confirmar
lo comentado anteriormente.

Pero ahora nos interesa centrarnos en los items seleccionados como miembros de AT.
Por término medio, la aplicacion de los criterios sefialados supone que el tamafio medio
de este subconjunto es de 5,8 items (5,45 para las pruebas unidimensionales y 6,3 en el
caso de las otras). En consecuencia, la proporcion ATPT es de aproximadamente uno a
seis o siete dado que el nimero de items de las pruebas oscila entre 36 y 40.

Estos valores pensamos que son un buen indicador del tipo de estructura que nos
encontramos, pero ademas de esto nos interesa también fijarnos en el contenido sus-
tantivo de los mismos. Segun la matriz de especificaciones elaborada por los disefia-
dores de las pruebas (inspectores), los contenidos y dominios cognitivos son los que
aparecen en la Tabla VI. Los contenidos son: niimeros, geometria, estadistica, medida,
tablas y funciones;y los dominios cognitivos son conocimientos (Con) y aplicacion o
resolucion de problemas (Apr). En todas las pruebas los items mayoritarios pertene-
cen al contenido «<numérico-aritmético» y al dominio cognitivo de conocimientos.

Y del examen de la Tabla VI podemos ver que en gran parte de los casos nos en-
contramos que este subconjunto AT esta formado mayoritariamente bien por items
de contenidos distintos al numérico (geometria, estadistica, medida, etc.) y/o por
aquellos items que suponen aplicacion o resolucion de problemas. Esta tendencia no
es unanime ni homogénea pero si mayoritaria tanto para las pruebas unidimensiona-
les como para las restantes. Vamos a ver con algo de detalle un caso paradigmatico
como es el de la forma B de la prueba aplicada a 6° de Primaria en octubre de 2000,
pero no hay que olvidar que junto a un caso tan claro como éste hay notables excep-
ciones que al final enumeraremos.

El valor de T asociado a esta prueba es de 6,064 lo que supone una probabilidad
menor que 0,0001. Es decir, nos encontramos con una prueba claramente no unidi-
mensional desde la perspectiva de DIMTEST. Los nueve items que conforman el sub-
conjunto AT (1, 3,5,6,7,8,9,10 y 11) son dos de estadistica y nueve de geometria,
mientras que desde el punto de vista del dominio se reparte a medias entre conocimientos
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y resolucion de problemas. Los 30 items restantes (que componen PT) son mayorita-
riamente de contenido numérico (16) o relacionados con la medida y las magnitudes
(diez) habiendo también tres de geometria y una de estadistica.

Para mayor evidencia en este sentido, nos encontramos ademas que uno de los
conglomerados propuestos por el procedimiento DETECT esta compuesto basica-
mente por estos items y lo mismo ocurre con la solucion de cinco conglomerados de
HCC en que éstos conforman el quinto grupo. (A este respecto, pensamos que de
nuevo es sintoma de complejidad estructural el hecho de que sea en el quinto grupo
cuando surja esta estructura y no en la de dos conglomerados lo que nos ratifica en lo
que antes apuntamos: dada esta complejidad las soluciones de dos conglomerados
proporcionadas por DETECT o HCC no son satisfactorias).

En conclusion, parece claro en este caso que nos encontramos con una prueba no
unidimensional compuesta por una primera dimension principal en la que saturan la
mayoria de los items y una secundaria centrada fundamentalmente en items de geo-
metria.

Como antes apuntabamos, esta caracterizacion de los dos factores puede encon-
trarse en muchas de las pruebas (sean o no esencialmente unidimensionales), pero
hay también excepciones.Y entre ellas destacamos la forma B de 5° de primaria apli-
cada en octubre de 2005, la forma A de 6° de primaria de octubre de 2006 (la que de-
beria ser equivalente a la que acabamos de describir y que al menos dimensional-
mente no lo es),la forma A de 6° de primaria aplicada en junio de 2007, 1a forma A de
1° de 1a ESO de octubre de 2005 y, por ultimo, la forma A de 2° de la ESO de octubre
de 20006. Queremos resaltar el caso de ésta tltima porque, ademas de no ajustarse al
patron descrito, es ademas no unidimensional. Se trata de cinco claras excepciones
sobre un total de 24, por lo que la existencia de un unico patron debe formularse con
las debidas precauciones.

Stout, Nandakumar y Habing (1996); Perkhounkova y Dunbar (1999);y Walker et
al. (2000), al analizar pruebas de matematicas llevan a cabo planteamientos simila-
res combinando el anilisis de contenido de items y pruebas con los resultados de
DIMTEST. Hattie et al. (1996) concluyen su trabajo afirmando que DIMTEST esta ba-
sado en el principio débil de independencia local y esta disefiado, no tanto para
identificar si un conjunto de items es o no unidimensional, sino si hay una dimen-
sion suficientemente dominante. Si ademas combinamos las perspectivas que nos
proporcionan DETECT y DIMTEST pensamos que es posible lograr evidencias rela-
tivas a la posible unidimensionalidad esencial de las pruebas en el sentido que aqui
hemos concluido.
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Comparacion de resultados y conclusiones finales

Alo largo de este trabajo hemos abordado la dimensionalidad de las 24 pruebas desde
diferentes perspectivas y con diferentes procedimientos y herramientas analiticas. En
los distintos apartados hemos ido apuntando las conclusiones parciales y hemos ido
igualmente sefialando las concordancias entre criterios asi como también las diver-
gencias observadas. Para finalizar, hora es que recopilemos sintetizando resultados y
apuntando las conclusiones finales.

Con objeto de evaluar la dimensionalidad de las pruebas, seis son los principales
criterios que hemos empleado:

Que en la solucion factorial, s6lo tenga un autovalor superior a uno el primer factor.
Que el cociente entre los autovalores de los dos primeros factores sea superior
a cinco.

La significatividad de 1aT segun el procedimiento DIMTEST habiendo seleccio-
nado los items de AT segun las cargas factoriales de la solucion PROMAX.

La significatividad de 1aT segun el procedimiento DIMTEST habiendo seleccio-
nado los items de AT el propio programa mediante AFE.

Que el valor del indice DETECT sea inferior a 0,10.

Que el valor del indice DETECT sea inferior a 0,15.

Pues bien, en la Tabla VII, siguiendo la presentacion habitual de cohortes, aplica-
ciones y formas de las pruebas, se consigna en cada casilla los criterios que cada
prueba satisface.

TABLAVII. Sintesis de criterios

Examen Octubre 2005 Junio 2006 Noviembre 2006 Junio 2007

Conjunto A B A B A B A B
5.6 356 3456 26 26 23 2 12346 1234
-2 1,236 3 1,26 12 4 56 234 3456
¥-4 16 34 | | 13 |

A la vista de esto hemos clasificado las 24 pruebas en tres categorias atendiendo a
su unidimensionalidad esencial y nos encontramos con:

Diez pruebas de las que parece haber evidencia suficiente de unidimensionali-
dad esencial (casillas sombreadas en gris oscuro).

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 175-194
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

189



190

Lizasoain Herndndez, L. y Joaristi Olariaga, L. ANALSIS DE LA DIMENSIONALIDAD EN MODELOS DE VALOR ANADIDO: ESTUDIO DE LAS PRUEBAS DE MATEMATICAS EMPLEANDO
METODOS NO PARAMETRICOS BASADOS EN TRI

Seis pruebas de multidimensionalidad débil o en las que la evidencia de unidi-
mensionalidad esencial no es tan concluyente (casillas sombreadas en gris claro).
Ocho pruebas de multidimensionalidad baja o moderada (casillas sin sombreado).

Los criterios para asignar a cada una de estas tres categorias son:

Se consideran pertenecientes al primer grupo (esencialmente unidimensiona-
les) si:

- el valor del indice DETECT tiene un valor inferior a 0,10.

- si DETECT es inferior a 0,15 y ademds satisfacen otros dos criterios mas cua-
lesquiera.

- si el valor de T no ha resultado significativo en los 2 procedimientos DIMTEST.

Se consideran de multidimensionalidad débil aquellos que satisfacen uno de

los criterios tres o seis.

Y el resto son considerados de multidimensionalidad baja o moderada.

Como vemos, la prelacion de los criterios es clara. Si el indice DETECT es inferior
2 0,10 la prueba se considera esencialmente unidimensional. La misma categoria tie-
nen aquellas pruebas cuyo indice es menor que 0,15 y que ademas hayan satisfecho
otros dos criterios.Y lo mismo ocurre si en los dos procedimientos DIMTEST, 1a T de
Stout ha resultado no significativa. En definitiva, el criterio basico es el indice DETECT
en su version mas estricta y en los demas casos se considera esencialmente unidimen-
sional si se han obtenido evidencias adicionales satisfaciendo dos (si son DIMTEST) 6
mas de dos criterios. En este primer grupo se encuentran diez pruebas que como ve-
mos pertenecen cuatro a la primera cohorte, cinco a la segunda y sélo una a la ter-
cera. En el grupo intermedio se encuentran las seis pruebas que solo han satisfecho
dos criterios siendo éstos el dos o el tres.Y el tercer grupo es aquel en el que hay po-
cas o ninguna evidencia de unidimensionalidad. Se trata de ocho pruebas de las cud-
les cinco pertenecen a la tercera cohorte. En general, son pruebas de baja o moderada
multidimensionalidad pues no olvidemos que el indice DETECT es muy bajo en gene-
ral. De las ocho pruebas no todas siguen un patron idéntico:

Podemos considerar como las de una multidimensionalidad relativa mas clara
las pruebas correspondientes a las aplicaciones de octubre 2005 (forma A), las
dos formas de octubre de 2006 y la forma B de junio de 2007, todas ellas de la
tercera cohorte.
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La aplicacion de la forma A de octubre de 2006 de 2° de la ESO es peculiar pues
resulta unidimensional en el procedimiento DIMTEST con AFE (criterio cuatro)
con una probabilidad muy elevada, y en cambio s6lo resulta unidimensional en
dicho criterio.

Todas las pruebas marcan en algun criterio, excepto la forma A de octubre
2005 y la B de junio de 2006 de la tercera cohorte.

Si examinamos la Tabla VIII por filas (cohortes), vemos que la primera (5° y 6° de
primaria) resulta ser la mas unidimensional, seguida de la de 1° y 2° de la ESO;y es,
como ya veniamos comentando, la de 3° y 4° de la ESO la de multidimensionalidad
mas acusada.

TABLAVIII. Categorias de dimensionalidad

Esencialmente unidimensional Multidimensionalidad. débil Baja 0 moderada multidimensionalidad
50.6° 4 3 |
1% 5 I -
34 | 2 5

De los seis criterios estudiados, el menos fiable es el primero pues son nueve las
pruebas que marcan en €l y de las mismas, cuatro resultan de la tercera categoria, dos
de la segunda y tres de la primera. En definitiva, no parece discriminar adecuada-
mente.

Por ultimo, la Tabla IX muestra la simplicidad o complejidad relativa de las pruebas
en funcion del indice IDN proporcionado por DETECT. Se han considerado de estruc-
tura simple (y sombreado en gris) aquellas pruebas con un indice superior a 0,58.
Dentro de las mismas se ha consignado si, de acuerdo con la sintesis anterior, resulta-
ban multidimensionales.Vemos como de las nueve que resultan de estructura mas re-
lativamente simple, siete pertenecen a la tercera categoria.

TABLA IX. Simplicidad-complejidad relativa

Estructura simple Octubre 2005 Junio 2006 Noviembre 200 Junio 2007
vs. Compleja A B A B A B A B
56 Multidim.
-2 Multidim. Multidim.
-4 Multidim. Multidim. Multidim. Multidim.
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Conclusiones finales

Si a todo esto unimos a la caracterizacion de los dos factores que hemos ido desarro-
llando, para acabar podemos concluir -con las matizaciones que hemos ido apun-
tando- lo siguiente:

La gran mayoria de las pruebas de las dos primeras cohortes se pueden consi-
derar esencialmente unidimensionales o de débil multidimensionalidad.

Por el contrario, las pruebas de la tercera cohorte son mayoritariamente de
moderada multidimensionalidad (en términos relativos).

La mayoria de las pruebas tienen una estructura de una cierta complejidad y las
que resultan ser de estructura mas simple tienden a mayor multidimensionalidad.
Esto nos reafirma en la idea de que, mayoritariamente, nos encontramos con
una dimension latente principal de la que participan la gran mayoria de los
items y una secundaria.

En las pruebas de estructura simple, podria hablarse probablemente de dos
dimensiones mas marcadas. En la primera seguirian cargando muchos items,y
la segunda, mas claramente definida, se aglutinaria alrededor de contenidos
como la geometria, la medida o la estadistica o por dominios cognitivos de apli-
cacion o resolucion de problemas.

Para las tres cohortes y desde la perspectiva de la dimensionalidad, las formas
Ay B no resultan equivalentes.

Desde una perspectiva longitudinal, en las dos primeras cohortes la estructura
dimensional de las pruebas se mantiene basicamente a lo largo de las cuatro
aplicaciones. No ocurre lo mismo con la tercera.

La triangulacion realizada mediante los procedimientos factoriales «clasicos», el
analisis factorial de informacion completa y los procedimientos no paramétri-
cos basados en TRI ha resultado una estrategia metodologica valida que nos ha
permitido acumular evidencia empirica que consideramos suficiente para apo-
yar las conclusiones anteriores.

Todos estos resultados confirman que el aumento de la complejidad de los conte-
nidos implica un aumento en la complejidad de la estructura dimensional de las prue-
bas. Los modelos de medida utilizados son ciertamente bastante robustos a las viola-
ciones leves de los supuestos relacionados con la independencia local.

En el futuro, siempre que la evaluacion de valor afadido se refiera a un abanico de
cursos tan amplio como el que aqui se ha estudiado, se recomienda tener muy en
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cuenta la posibilidad de contar con estructuras de dimensionalidad de complejidad
creciente en paralelo con el desarrollo del curriculo.
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Patrones de correlacion entre medidas de rendimiento
escolar en evaluaciones longitudinales: un estudio de
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Achievement measurements correlation patterns in
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simulation study
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Resumen

Los modelos de valor afiadido operan sobre una estructura de datos longitudinal que plan-
tea importantes retos metodologicos, tanto estadisticos como psicométricos. Este articulo estu-
dia un problema particular asociado a esta estructura desde el enfoque de los modelos jerar-
quico-lineales con medidas repetidas. Concretamente se estudian los patrones diferenciales de
correlacion que presentan las puntuaciones latentes, observadas y verdaderas a medida que
transcurre el tiempo, y el efecto que ejercen sobre ellos dos factores: la complejidad crecien-
te del rasgo y los patrones de covariacion de los residuos en el nivel del alumno y del centro.
Para ello, se realiza una simulacion que trabaja con una muestra de 25.000 sujetos, para los que
se generan puntuaciones latentes, observadas y verdaderas en cuatro evaluaciones sucesivas y
seis condiciones distintas. Los resultados permiten describir un patron de correlaciones en las
puntuaciones latentes cuando se asume la unidimensionalidad del rasgo, que difiere del regis-
trado habitualmente para las puntuaciones observadas.Asi, la magnitud de la correlacion entre
dos medidas es mayor cuanto mas se alejan del punto inicial de la serie de medidas.Asimismo,
los resultados permiten interpretar este patron mediante el analisis comparativo del efecto de
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los dos factores considerados sobre los distintos tipos de puntuaciones. Entre las conclusiones
del estudio, destacamos dos con especial relevancia en la evaluacion longitudinal del rendi-
miento académico: la necesidad de conocer los patrones de correlacion en el nivel de las varia-
bles latentes para dar explicaciones plausibles a los patrones empiricos encontrados y la rele-
vancia de la complejidad creciente del rasgo evaluado en la determinacion de las estructuras
de covariacion.

Palabras clave: medida del rendimiento académico, analisis de datos longitudinales, eva-
luacion del valor afadido, modelos multinivel para el estudio del cambio, teoria de respuesta
al item, multidimensionalidad del rasgo latente, simulacion.

Abstract

Value-added models are applied in longitudinal data structures that raise important statistical
and psychometrical methodological challenges. In this context, the aim of the study was to
explain the differential correlation patterns of observed, true and latent scores over time. In
particular, the effect of the trait complexity factor and the second (student) and third (school)
levels of the residual covariate patterns was analyzed, from the point of view of the lineal
hierarchical models with repeated measurements. Observed, true and latent scores for 25000
subjects were generated using a simulation, in four consecutive assessments and six different
conditions.The first result is a description of the correlation pattern in the latent scores when
the unidimensionality of the trait is assumed.This pattern is different to the one usually observed
in empirical studies. Thus, the magnitude of the correlation between two measures increases
as the measures distance to the starting point increases. This pattern can be explained as the
result of the effect of the two referred factors. From the results two main findings are proposed.
First, the need of understanding of the correlation patterns in the latent variables level to
explain the relations in the empirical level. Second, the correlation patterns of achievement
measures in educational longitudinal assessment are mainly determined by the growing
complexity of the trait.

Key Words: achievement measure, testing, longitudinal data analysis, value-added assessment,
multilevel models for change, item response theory, latent variable multidimensionality, simulation
study.
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Introduccion

Bajo la denominacion genérica de modelos de valor afiadido se incluyen en la actua-
lidad diferentes modelos estadisticos aplicados a la evaluacion de sistemas educativos
que varian muy sustancialmente entre ellos, tanto en complejidad como en los su-
puestos que subyacen a los mismos (Sanders, 2006; Wiley, 2005). Sin embargo, todas
las aproximaciones y propuestas englobadas bajo este término comparten un obje-
tivo: vincular los cambios registrados en el rendimiento individual de los alumnos con
las escuelas a las que asisten o con los profesores responsables de la clase a la que per-
tenecen (Martinez Arias, Gaviria y Castro, 2009). Puesto que son modelos orientados
al analisis del cambio, un segundo denominador comun a todos ellos, derivado del an-
terior, es que han de operar sobre datos que permitan el seguimiento individual del
crecimiento en el rendimiento a lo largo del tiempo, con el fin de estimar la contribu-
cion de la escuela y/o el profesor a dicho crecimiento (Braun, 2005). En consecuen-
cia, la estructura longitudinal de las medidas de rendimiento del alumnado y las impli-
caciones que de ésta se derivan conforman un objeto de anilisis de importancia
central en las aproximaciones metodologicas a la estimacion de medidas del valor
afiadido. Porque ciertamente la modelizacion de datos longitudinales plantea un ni-
mero importante de cuestiones estadisticas y psicométricas (para una revision am-
plia, véase por ejemplo McCaffrey, Lakewood, Koretz y Hamilton, 2003; y, en este
mismo numero, Martinez Arias, 2009).

En el marco general de estas consideraciones, el presente trabajo se ocupa de anali-
zar un problema particular ligado a la naturaleza longitudinal de las medidas del rendi-
miento académico tipicamente usadas en la evaluacion de sistemas educativos. En con-
creto, el objetivo central del trabajo es ilustrar y explicar la atenuacion que se registra en
las correlaciones halladas a lo largo del tiempo entre las puntuaciones de rasgo (6), entre
las puntuaciones observadas (X) y entre las puntuaciones verdaderas (7) en las evalua-
ciones longitudinales. Como se verd, este fenomeno puede entenderse presumiblemente
asociado al incremento de la complejidad del constructo rendimiento académico en un
area determinada a lo largo del tiempo, y por tanto asociado a la desviacion de la unidi-
mensionalidad supuesta del rasgo cuando se inicia la serie de medidas.

De acuerdo con lo que constituyen las propuestas recientes mas aceptadas, el es-
tudio adopta la aproximacion proporcionada por los modelos jerarquico-lineales para
la modelizacion longitudinal (Singer y Willet, 2003), alineindose igualmente con los
desarrollos metodologicos mas actuales en la medida del valor anadido. Como una de-
rivacion de la decision anterior, también se incorpora como factor explicativo del
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fendmeno bajo estudio el patron diverso de covariacion (positivo o nulo) asociado a
los residuos en el nivel del alumno y del centro educativo.

Planteamiento del problema

En el contexto de las evaluaciones longitudinales del rendimiento, se asume que la
magnitud de la correlacion observada entre dos medidas dadas (y por tanto la capaci-
dad predictiva de una medida previa sobre una posterior) es tanto mayor cuanto ma-
yor es también la proximidad temporal entre las mismas. De este modo, se espera que,
en un esquema de evaluacion con cuatro momentos de medida, la correlacion entre
la primera y la segunda medida sea superior a la que se registre entre la primera y la
tercera, correlacion que se espera a su vez superior a la correspondiente a la primera
y la cuarta medida. Igualmente se asume que la magnitud de las correlaciones con
idéntica proximidad temporal serd basicamente equiparable bajo condiciones de fia-
bilidad constante, de modo que la correlacion entre la primera y la segunda medida
sera similar a la registrada entre la tercera y la cuarta.

Sin embargo, 1a asuncion de este patron frecuente de covariacion presumido para
las puntuaciones observadas, jpuede mantenerse cuando tomamos como referente
las puntuaciones de rasgo? Es decir, ¢es el que cabe esperar cuando el analisis esta re-
ferido a las relaciones reales que acontecen entre las variables latentes? La respuesta
negativa a esta cuestion y sus implicaciones constituyen el centro de este trabajo.

Es importante considerar que hacemos aqui uso del término real en el sentido
propuesto por Bhaskar (1978) cuando distingue entre tres dominios relevantes en la
formalizacion cientifica: a) el empirico, que consiste en las impresiones de los senti-
dos y nuestras experiencias directas de las cosas; b) el dominio de lo actual que con-
siste en los eventos que se producen y dan lugar a la realidad efectiva, con toda su
complejidad, tanto si es directamente experimentada por nosotros como si no; ¢) el
dominio de /o real, que consiste en entidades y estructuras que producen eventos.

Asi, desde una perspectiva postpositivista y en un contexto de realismo cientifico,
no son los eventos en si mismos los que constituyen la realidad, sino que lo actual es
una de las posibles manifestaciones de lo real. Por lo tanto, como sefiala House
(1991), desde una perspectiva realista las leyes que se formulan en la ciencia no son
proposiciones acerca de los eventos observados o las experiencias habidas, sino mas
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bien proposiciones acerca de las formas en que las entidades causales actian, produ-
ciendo de esa forma eventos y experiencias.

En definitiva, es el dominio de /o real el que debe ser conocido y explicado. Por
tanto, es de la maxima relevancia el estudio y determinacion de las relaciones causa-
les que se establecen entre las variables latentes, puesto que lo que se hace empirico
y lo que se hace observable (los patrones correlacionales registrados en las variables
observadas) depende de los patrones de correlacion que operan a ese nivel.

Considerado lo anterior, el planteamiento del problema parte de un modelo jerar-
quico lineal basico para la determinacion de puntuaciones de rasgo o latentes en el
constructo rendimiento, con tres niveles y en el que se incorpora como predictor la
variable tiempo:

Primer nivel: Ocasion/Tiempo Vi = Bojk + B jk (t —1,) + €4
Segundo nivel: Alumno Bojk = Bok + tojkc B1jk = Bik + 11 jk
Tercer nivel: Escuela Bok = Boo + ok Bk = Bro + ik ©

Un hecho derivado directamente del modelo mismo es que la varianza total de las
puntuaciones en rendimiento aumenta a medida que lo hace el tiempo. Sin embargo, es
muy importante notar que, a la vez, el modelo asume que el peso relativo del término re-
sidual €, permanece constante a lo largo del tiempo. En consecuencia, es la varianza sis-
tematica la que aumenta manteniéndose constante la varianza no explicada, lo que
quiere decir que la varianza compartida entre las variables de respuesta correspondien-
tes a las distintas aplicaciones (cuantificada en términos de covarianza/correlacion) au-
menta progresivamente. Entonces, es claro que en estas condiciones cabe esperar que las
correlaciones entre aplicaciones aumenten a medida que transcurre el tiempo y se van
sumando evaluaciones o medidas consecutivas. Lo anterior, que puede ser interpretado
en términos de aumento creciente del poder explicativo del modelo, alejara el patron co-
rrelacional registrado para las puntuaciones de rasgo del patron generalmente asumido
para las correlaciones observadas entre evaluaciones sucesivas de rendimiento.

Una ejemplificacion de patrones de correlacion entre puntuaciones de rasgo
Con el fin de ilustrar la proposicion anterior, se desarrolla un ejemplo en el que se atri-

buyen valores a los términos del modelo multinivel basico [0]. De este modo, se ob-
tendran las correlaciones para cuatro aplicaciones supuestas de un rasgo dado.

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 195-215
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

199



Blanco Blanco, A, Gonzdlez Barberd, C. y G. Orddriez, X. PATRONES DE CORRELACION ENTRE MEDIDAS DE RENDIMENTO ESCOLAR EN EVALUACIONES LONGITUDINALES: UN ESTUDIO
DE SIMULACION DESDE UN ENFOQUE MULTINIVEL

La correlacion entre dos medidas del rasgo y tomadas en los momentos t y s
puede definirse como: fyy =0y /o 30y

Y de acuerdo con el modelo [0], la medida del rasgo y en los momentos t y s toma
la forma siguiente:

Ve =Boji + Brjx (1 =15) + &4jg
Vs =ﬁ0jk +ﬁ1jk(5_to)+€tjk

siendo por tanto la varianza de la medida, ilustrada aqui para el momento t:
2 2 2 2 2
Oyt =OH‘ +0u, +(I_IO)Z(GMM )+(t—to)2(o‘ . )+2(t—t0XOHMMM )+
2
+21-19 )(’u u, )+o €, M

La covarianza entre medidas del rasgo en los tiempos t y s, por su parte, es igual a:

y,y = EQrys )= EGJE(y)

Donde:

E(y,)= E(ﬁojk M -1, )E(ﬁljk )= E(Bor )+t =1, JE(Biic )= Boo +(t =10 )10

siendo por tanto E(vg )= Boo + (s =19 )B1o

Asi tenemos que:

EGr)E(rs )= Biy + (s =10 )B10Boo + (=10 JBroBoo + Bio =10 Xs =1, )= _
= Bio * BroBoollt~10)+ (s - 10 )} B[t~ 10 Xs - 10)]

Por otro lado,

E()/tys )= EI@ék + ﬁOjkﬁle [(f =1 )"‘ (S =1 )]"’ ﬁ]]k[(t = XS =1 )]J=
—E(/ ]k)"'[(’ ’0)"‘ (s- —1 )]E(/ ]kﬁle)"'E (Bljk

Donde:
E (/JOJk )—E |_([300 + Mo + M(yk) J—E I_ﬁok + Moﬂc + 2ﬁokMOJkJ
=E [ﬁOO] +E [.“ok] +E [‘uqk

E (/ Blin)=E LﬁIOJ +E |_“1kJ +E It‘lsz 3y _

E(ﬁojkﬁ1J~K)=E[ﬁok/31k +7/30kﬁ71jk % ﬂlkﬂOjk + Uojk M1 jk _
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Puesto que E(ﬁok B1jk ) = E(ﬂlkﬁojk )= 0, tenemos que:

E(ﬁojkﬁle)=E[/30kﬁ1k I+ E[Mojkuljk ]= BooBro + Eluor tix J+ EEink Wk

Y sustituyendo los tres términos anteriores en la expresion inicial:
2 2 2
E(v,ys)=Bao +E |_MOKJ+ El!_ioj'k J+[(f ~19)+ (s =10 )BooBro + E(uor 1y )+

+ E@Ojk!"jlk )+[(f—fo Xs ~to)] %120 + E(ﬂzk )+E(l12]k)]

de donde:
Oyy )= Bio + [~ 10)+ (s = 10 )BooBro + € ~ 10 Xs — 10 )Bio - Boo -
[t~ 20)+ (s =20 )] BooBro =t =10 Xs 10 B + E[Mgk]+ E[Mozjk] +
#fle=10)+ G5 - 10 MIEGuowre )+ B s b =10 Yo o uf +

+ (f-fo Xs =1 )lejk

Simplificando la expresion anterior, tenemos finalmente que la covarianza entre
las puntuaciones de dos aplicaciones consecutivas puede expresarse como sigue:

O(Viys) = 02(;10;{) + o (o Ll —7f0 )+ (Si— 1)+
+ 02 (il - 10 Xs — 10 )+ Oz(uojk) + 0 (M) 1 ik N -10)+ (s —10)]+ )

+02(M1jk)[(f—fo Xs —10)]

Este ultimo resultado analitico es de la maxima importancia. Puesto que la cova-
rianza entre dos medidas dadas del rasgo esta fuertemente determinada por la distan-
cia que las separa temporalmente del momento original de medida (%), supuesta una
covariacion no nula de los residuos, la covariacion de las puntuaciones se incrementa
progresivamente de modo sustancial como un simple resultado del paso del tiempo.
Este hecho no es coherente con la experiencia habitual, en la que lo que realmente se
observa es una atenuacion de las correlaciones.

Con el fin de mantener la ilustracion en los términos mas sencillos posibles, se
adopta una métrica familiar que fija todas las varianzas a 1, valor arbitrario conside-
rado util a los efectos descritos. Los valores asignados a las covarianzas tratan de re-
producir ademas un contexto plausible en el escenario general de la evaluacion
del rendimiento. De este modo, se contempla tanto la existencia de una relacion
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sustancial entre los puntos de partida y la tasa de crecimiento registrada al nivel de
escuela y de alumno como la independencia entre ambas caracteristicas, bien sea
parcial o totalmente. De este modo, para las covarianzas de los residuos tanto del
nivel alumno (Ouyeme) como de centro (Ouesmr) s€ toman dos valores alternativos
iguales,a 0,7 yO.

Como resultado de tales decisiones, las condiciones o escenarios considerados en
el ejemplo son entonces los mostrados en laTabla I.

TABLA |. Escenarios definidos para la reproduccion de patrones de correlacion entre medidas sucesivas
del rasgo (rendimiento)

Escenario 2 2 2 2 . .
Ouok O ulk O ok O uljk.  Egik OuOksulk O u0jkspl jk

[ | | | | | 07 07

)] | | | | | 07 00

3 | I I | | 00 00

Para hallar la correlacion entre el momento 0 y el momento 1 en el escenario 1,se
procede entonces como sigue:

En primer lugar, obtenemos la covarianza entre las puntuaciones sustituyendo en
[2] los valores correspondientes a la varianza de los residuos y a sus covarianzas.
Ademas, ¢ y # son iguales en este caso a 0 y s toma en este ejemplo valor 1.
Tenemos entonces que:

a(yoy1) =1+0,71(0-0)+(1-0)+1](0-0)1-0)|+1+0,7[(0-0) (1-0)]+

+1[(0-0)1-0)]=3.4

A continuacion hallamos los valores correspondientes a las varianzas de y 0 e
050 =1+1+(0-0Y(1)+ (0-0Y(1)+2(0-0)0,7)+2(0-0)0.7)+1=3
0% =141+ (-0 1)+ (-0} (1)+2(1-0)0,7)+2(1-0)0,7)+1=7.8

Entonces podemos establecer que:

3,4
r =0 /0,00 ] =———=0,703
Yoyl yoy1/ € y0®yl NEWEE
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Generalizando el procedimiento para los cuatro momentos de medida y
los tres escenarios definidos, se obtienen los resultados que se muestran en la
Tabla II.

TABLAII. Correlaciones entre medidas sucesivas del rasgo derivadas de las varianzas/covarianzas de los
residuos del modelo jerdrquico-lineal especificado

Escenario | Escenario 2 Escenario 3
ryyl 0,703 0616 0,516
ryly2 0,680 0,528 0,348
ryly3 0,660 0472 0,252
ryly 0,8% 0862 0809
ryly3 0,898 0850 0,781
rylyl 0,951 0938 0921

Los resultados muestran que efectivamente el patron esperado se reproduce en
los tres escenarios.

En primer lugar, se constata que inicialmente la correlacion entre aplicaciones
consecutivas es ligeramente mayor que entre aplicaciones distanciadas en el
tiempo, de modo que entre los momentos 0 y 1 la magnitud de la correlacion es su-
perior a la registrada entre los momentos 0 y 2 6 0y 3. Pero lo que especialmente
cabe destacar es que a medida que pasa el tiempo la magnitud de las correlaciones
encontradas es mayor, tanto entre aplicaciones sucesivas como entre aplicaciones
distanciadas. Esto es, entre los momentos 0 y 1 la correlacion es sensiblemente in-
ferior a la encontrada entre los momentos 2 y 3,a pesar de existir la misma distan-
cia temporal entre unos y otros.Y otro tanto ocurre si se comparan las correlacio-
nes entre los momentos 0 y 2 con las correspondientes a los momentos 1y 3. La
explicacion a este fendmeno, como ya se apuntd, puede hacerse en términos de
«varianza disponible», puesto que, si se mantiene el error constante (caracteristica
comun de los tres escenarios), su importancia relativa decrece a lo largo del
tiempo, aumentando la proporcion de varianza sistematica y por tanto la magnitud
de las correlaciones entre aplicaciones.

Complementariamente, es importante subrayar que el valor absoluto de las co-
rrelaciones, manteniéndose constante el patron descrito, desciende ligeramente al
pasar del escenario 1 al 2 y de este ultimo al 3. Es decir, cuando la covarianza de los
residuos en los niveles de alumno y escuela es alta y positiva, la covariacion entre
las puntuaciones de rasgo latente es mayor que cuando los residuos de los dos ni-
veles presentan parcial o totalmente correlaciones nulas.
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Preguntas de investigacion e hipotesis

Las preguntas de investigacion a las que se trata de dar respuesta en este trabajo se
formulan en los siguientes términos:

El patron de correlaciones que frecuentemente observamos en las evalua-
ciones longitudinales del rendimiento no parece ajustarse a lo que cabe
esperar en el nivel en el que acontecen las relaciones causales reales (entre
variables latentes). Entonces: ;se puede explicar dicha desviacion como un
efecto de la creciente complejidad del rasgo objeto de medida y por tanto
de la creciente introduccion de incertidumbre o varianza no explicada por
el modelo a medida que transcurre el tiempo y se suman evaluaciones suce-
sivas del rendimiento?

¢Como afecta en este contexto, cuando se hace uso de modelos multinivel,
la naturaleza de la covariacion en los residuos al nivel de centro educativo
y alumno?

En la practica de la evaluacion del rendimiento, aunque es claro que se pre-
tende medir un Unico e idéntico rasgo a lo largo del tiempo (rendimiento en una
materia 0 area de competencia), ciertamente ello resulta dificil. Asi, basta pensar
que en cada aplicacion o momento de evaluacion adaptamos la prueba a los conte-
nidos del curriculo (al que progresivamente se incorporan nuevos aspectos y face-
tas) y a la capacidad del alumno (presumiblemente creciente). Por tanto, parece ra-
zonable asumir que si bien se parte de un rasgo Unico en la primera aplicacion,
que nunca deja de ser el principal, al mismo van uniéndose otros rasgos o dimen-
siones que entran en juego a medida que avanzamos en el tiempo, alejandose asi
de la unidimensionalidad el objeto de la medida.Y, puesto que conforme pasa el
tiempo el rasgo que queremos medir se hace mas complejo, el modelo utilizado
pierde en igual medida capacidad para determinar el mismo.

Esta ultima consideracion conforma la hip6tesis del trabajo: se espera que la simu-
lacion propuesta permita identificar la suavizacion de los patrones crecientes de co-
rrelacion entre aplicaciones a medida que transcurre el tiempo cuando se considera
la complejidad creciente del rasgo.
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Método

Disefio general de la simulacion

La simulacion adopta el disefio general de un trabajo de evaluacion llevado a cabo en
la Comunidad Auténoma de Madrid'. En dicho estudio se tomaron medidas de rendi-
miento a una cohorte de alumnos en el inicio y al término de dos cursos académicos
consecutivos.

Para la modelizacion del rendimiento se define un modelo jerarquico lineal con
tres niveles. El modelo incluye como variable predictora, ademas del tiempo o mo-
mento de la medida, el tipo de centro educativo, con cuatro valores distintos. Se trata
asi de reproducir un contexto plausible para la simulacion que atiende al hecho de
que el alumnado no se distribuye aleatoriamente entre las distintas escuelas y que el
rendimiento medio de éstas, por tanto, varia en cualquier escenario educativo real.

Cuando en el modelo general [0] se incorpora el predictor tipo de centro (Wx) en
el nivel macro correspondiente a la escuela, tenemos:

Nivel escuela: Bog = Boo + BotWk + Uok  Bik = Bro + PilWk + ik

Por lo que, sustituyendo en los niveles anteriores y ordenando la parte fija y alea-
toria, el modelo final en el nivel 1 toma la forma siguiente:

Yijke = Boo + BotWk + Bro(t =10) + BriWie(t =10) + ok + fojie + 5,
+ (0= 10) + py j (0= 1) + €4

donde # y Wi toman valores entre 0 y 3; es decir, contamos con cuatro momen-
tos de medida y cuatro tipos de escuela diferenciadas en razon de su rendimiento.

Pues bien, la complejidad creciente asociada al rasgo en perspectiva longitudi-
nal puede ser incluida en el modelo [3] multiplicando el término & (residuo del in-
dividuo) por la variable tiempo, de modo que de facto se aumenta la importancia o
relevancia de posibles dimensiones diferentes de la tnica e inicialmente conside-
rada. Conviene destacar que la incorporacion de este término es un modo de intro-
ducir la multidimensionalidad del rasgo en el modelo sin que se prejuzgue ni el

@ El valor afiadido en educacion y la funcion de produccion educativa: un estudio longitudinal; 1+D SEC2003-09742.
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numero ni la naturaleza de las dimensiones involucradas en el mismo. También es
claro que, si bien la complejidad creciente del rasgo no puede ser vista como la
unica fuente de incremento progresivo del error, no es menos cierto que en el con-
texto de la medida longitudinal del rendimiento escolar constituye la interpretacion
mas plausible.Y en todo caso, al aumento de aquélla se asocia necesariamente el in-
cremento de éste.

El modelo resultante, que presenta la introduccion de un término residual modifi-
cado, quedaria expresado como sigue:

Yijk = Boo + BoiWk + Brot =10) + BrilWi (1 =10) + tog + tojk + 4
Ui (7 =20) + phy jic (2 = o) + €4 (2)

En consecuencia, se puede definir la capacidad de prediccion o determinacion del
modelo sobre la base de lo que aqui denominamos factor de complejidad (FC). Dicho
factor expresa la proporcion de varianza que un rasgo unico es capaz de explicar del
total de la varianza registrada:

Q

2
0
FC= S

(o}

=N

Si FC es igual o cercano a 1, 1a complejidad del rasgo es nula, es decir, el rasgo es
unidimensional y por tanto la importancia relativa del residuo del individuo en el mo-
delo se mantendria constante. Por el contrario, si FC es menor que 1, 1a complejidad
aumenta a medida que el valor de FC es mas pequefio, lo que indica la multidimensio-
nalidad del rasgo y tiene su reflejo en el aumento de la importancia relativa del resi-
duo del individuo con el paso del tiempo.

La simulacion, por tanto, considera dos modelos para generar puntuaciones de
rasgo. A partir de cada uno de ellos, se desarrollan tres escenarios que se distinguen
por los valores de las covarianzas de los residuos, que fueron ya definidos y justifica-
dos en la ejemplificacion de los patrones de correlacion que sirvio para plantear el
problema. Los tres primeros escenarios, derivados del modelo [3], asumen el caracter
constante del residuo del individuo. El modelo [4] se emplea para generar puntuacio-
nes en el contexto de los tres escenarios restantes, caracterizados por el caricter cre-
ciente del residuo &. Por tanto, el esquema general de la simulacion es el que mues-
tra la Tabla IIL.
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TABLA Ill. Conjunto de escenarios considerados en la simulacion

FC=I FC<I
Escenario Ok ik O o pik €k Escenario Opok ik O ok pik Eik
| 07 07 Constante 4 07 07 Creciente
1 07 00 Constante 5 07 00 Creciente
3 00 00 Constante 6 00 00 Creciente

FC: Factor de complejidad

Muestra y generacion inicial de puntuaciones en el rasgo latente

La muestra estd conformada por 25.000 sujetos distribuidos en 1.000 escuelas, con-
tandose con 25 sujetos por grupo y un solo grupo en cada escuela. Se definen cuatro
tipos de escuelas atendiendo al nivel de rendimiento de su alumnado, siendo las es-
cuelas de tipo I las de menor rendimiento medio y las de tipo IV las de rendimiento
superior. Un tercio de la muestra se define como escuelas tipo II y otro tercio, de tipo
III . El tercio de escuelas restante se reparte entre las de tipo [y IV .

Fijado lo anterior, las puntuaciones de rasgo se generaron directamente a partir de
los modelos [3] y [4].

En lo que se refiere a las variables predictoras, ya se indic6 anteriormente que
I-toy Wi toman valores entre 0y 3.

Los valores de los coeficientes fueron fijados atendiendo a dos criterios basicos:
plausibilidad y sencillez de la escala métrica, determinada por una media igual a 0 y
una desviacion tipica igual a 1. De este modo, se definieron los coeficientes que se
describen a continuacion:

La constante o intercepto Sw se fija a 0

Al coeficiente [ se le asigna un valor igual a 0,4, contandose con una diferencia
maxima razonable entre las escuelas de menor y mayor rendimiento (igual a 1,2).
Tanto B como B han sido fijados en un valor de 0,2, de nuevo arbitrario pero
perfectamente plausible en una escala de media 0 y desviacion tipica 1. De este
modo entre la primera y la cuarta evaluacion se considera una tasa total de cre-
cimiento medio igual a 0,8, que es también la diferencia maxima en las tasas de
cambio entre las escuelas (la registrada entre las escuelas tipo 'y tipo IV).

Por lo que se refiere a la parte aleatoria del modelo, los residuos de los puntos de
corte en los niveles alumno y escuela (Lo, o) fueron generados directamente como
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variables aleatorias distribuidas segun el modelo N~(0,1).A continuacion, se introdu-
jeron como variables independientes en la ecuacion de regresion definida para obte-
ner los residuos de las pendientes, de modo que:

2 .
Wik = MOk g o el =77 uy gy » siendo e N~(0,1)

2 .
:uljk = HojkrﬂljkaP‘Ojk + 8\/1 -r 4 jk s Mo jk ,siendo ¢ N~ (0,1)

Puesto que asumimos que las varianzas de los cuatro tipos de residuos toman va-
lor 1, entonces:

pooo o o
MikMok ~ 5 o MikMok MikMok Y
Mg~ Mok
. _ Tmbok Y
Mjkbojk o >T ik MO ik M1 ik M0 jik
M1 jk = Mo jk
Por tanto:

2 .

Wk = ‘uOkolllk’HOk +8\/1—O' U1k Uof > siendo ¢ N~(0,1)

2 .
Auljk = ‘uojkoﬂljkaUOjk + 8\/1—0' AuljkMOjk , siendo ¢ N~ (0,1)

Las covarianzas de los residuos tanto del nivel alumno (Owjemiz) como de centro
(Oorx) se fijan en dos valores alternativos (0,7 y 0) dependiendo de los escenarios
de simulacién considerados.

Finalmente, el término aleatorio del error asociado al sujeto (Eq k) se generd en
todos los escenarios de trabajo como distribuido normalmente, con media cero y va-
rianza fijada a 1.

Pues bien, a partir de los modelos y de las especificaciones descritas, se obtuvie-
ron con SPSS 15.0 las puntuaciones generadas iniciales de rasgo para cada sujeto y
para cada aplicacion en cada uno de los escenarios simulados para su comparacion.
Se generaron, por tanto, 6 matrices de 25.000 sujetos *4 puntuaciones de rasgo o la-
tentes.
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Puntuaciones observadas y puntuaciones verdaderas

Para la simulacion de las puntuaciones observadas o directas se siguio el proceso in-
verso al habitual, llevindose a cabo en el marco de la Teoria de Respuesta al ftem y
particularmente empleando un modelo logistico de un parametro o modelo de Rasch
(Rasch, 1960).

La calibracion se realizo en el entorno de R (Thaka y Gentleman, 1996) haciendo
uso de la libreria irtoys. Asi, en primer lugar se generaron aleatoriamente valores plau-
sibles del parametro b para un conjunto de 120 items aplicados a lo largo de las cua-
tro aplicaciones simuladas. El esquema definido para cada uno de los tests, incluidas
las secciones con items de anclaje (cuyos parimetros quedan fijos entre aplicacio-
nes), puede verse en la Figura I,y se tom6 de la investigacion ya citada.

FIGURA . Estructura de las pruebas simuladas e ftems de anclaje

ltems ltems Iltems Iltems
aplicacién | aplicacion Il aplicacién Il aplicacién IV

30 10 100 20 |10 (19 20 |1 |1 30

\ o

La generacion aleatoria del parametro de dificultad se realizé conforme a una Dis-
tribucion Normal (0,1) con puntuaciones entre -2 y +2, haciendo que aumentasen en-
tre aplicaciones o momentos de medida de forma proporcional al rendimiento.

El parametro definido en el paso anterior permite determinar la probabilidad de
acierto a cada item dado el nivel de habilidad de cada sujeto en cada aplicacion. Apli-
cando sobre dichas probabilidades los valores generados para una distribucion uni-
forme, todo valor menor o igual que p pasa a ser definido como acierto en un item
dado, mientras que, si dicho valor es mayor que p, el item correspondiente pasa a ser
codificado como incorrectamente resuelto. Asi, se obtiene la puntuacion total obser-
vada (X) de cada sujeto en cada aplicacion y escenario a partir de la suma de aciertos
de cada sujeto en cada uno de los 120 items.

La suma de las probabilidades de acierto a cada item permite la obtencion de la
puntuacion verdadera (T) para cada sujeto en cada aplicacion.
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Resultados

El conjunto de correlaciones obtenidas para cada uno de los seis escenarios definidos en
la simulacion y para los tres tipos de puntuaciones consideradas se muestra en laTabla IV.

El primer resultado de interés es el referido a la capacidad de la simulacion para
reproducir los patrones de correlacion de las variables latentes tal y como fueron de-
finidos y ejemplificados a partir del modelo multinivel [0]. Efectivamente, la inspec-
cion de las correlaciones obtenidas ahora mediante simulacion a partir del modelo
[3] en los tres primeros escenarios (en los que el residuo permanece constante) per-
mite constatar que las diferencias son inapreciables cuando se comparan con aquéllas
que se estimaron y presentaron en laTabla II. La conclusion es, por tanto, clara: las co-
rrelaciones de las puntuaciones de rasgo generadas se reproducen como cabe esperar
por el modelo, es decir, el funcionamiento del modelo [3] es correcto.

TABLA IV.  Correlaciones obtenidas en la simulacion para los distintos escenarios y tipos de puntuaciones
a lo largo de las cuatro aplicaciones supuestas (N=25.000)

Escenario®
Puntuaciones de | 1 3 4 5 (]
rasgollatentes
Iyl I 606 539 606 506 A7
ron 687 510 389 562 A 302
r o 666 441 291 543 366 230
ryin 900 876 83 635 603 507
ryip 899 863 791 626 594 493
I 95 947 925 635 634 548
Puntuaciones observadas
r 651 551 490 549 A5l 374
r o 620 449 4l 491 360 254
r o 585 384 251 460 307 184
ryin 84 819 769 558 53 438
I yip 814 788 729 535 501 418
I Il 904 879 540 530 454
Puntuaciones verdaderas
[ 674 574 509 567 469 390
r o 638 464 351 508 kil 264
I op 601 3% 257 474 37 192
ryin 859 838 790 566 533 445
ryip 839 804 J41 544 508 425
I n Jl6 89 544 53 458

* Escenario |: Opokyak y Opjeyu altas y positivas y Eqk constante.  Escenario 2: Oekyik alta y positiva, Ookyik nula y Esk constante.  Escenario 3:
Olokypik y Opiysiic nUlas y Es constante. Escenario 4: Opokysik y Oy altas y positivas y e creciente. Escenario 5: Ouokyuk alta y positiva,
Oyt nula y Exi creciente. Escenario 6: Ookyuk Y Oojeyuik nulas y e creciente.
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Verificado lo anterior, corresponde analizar los resultados que permiten dar res-
puesta a la pregunta central de la investigacion, a saber, la importancia de los efectos
del factor de complejidad del rasgo latente asi como de las covarianzas de los residuos
del modelo en los niveles de alumno y de escuela, en los tres tipos de puntuaciones:
de rasgo, observadas y verdaderas.

En primer lugar, conviene considerar las correlaciones de las puntuaciones de rasgo la-
tente en los escenarios 4,5y 6,con el fin de verificar la hipétesis de su atenuacion cuando
se comparan con los escenarios 1,2 y 3. LaTabla IV pone de manifiesto como efectiva-
mente, aunque el patron correlacional se reproduce en lo basico, se atentian en gran me-
dida tanto las magnitudes de las correlaciones en términos absolutos como las diferencias
relativas entre las mismas, lo que apunta al caricter determinante de la Gnica variable dife-
rencial entre ambos bloques: el factor de complejidad. Parece confirmarse por tanto que el
modelo utilizado va perdiendo capacidad relativa de determinacion a medida que pasa el
tiempo; o lo que es lo mismo, que el efecto causal disminuye, tal y como se hipotetizo.

En definitiva, las diferencias entre las correlaciones correspondientes a los escena-
rios que asumen error constante (1 a 3) y aquéllas derivadas de escenarios que lo asu-
men creciente (4 a 6) son sensiblemente superiores a las encontradas dentro de cada
uno de estos dos bloques. De este resultado puede extraerse como fundamental con-
secuencia que la importancia o relevancia del factor de complejidad del rasgo latente
al determinar las puntuaciones en el mismo parece ser sensiblemente mayor que la
presentada por la covarianza entre residuos de ambos niveles. Es decir, como ya se
apunt6 cuando se analiz6 la descomposicion de las varianzas y covarianzas de los re-
siduos, se comprueba ahora que basta partir de una covarianza entre residuos de se-
gundo y tercer nivel positiva aunque poco elevada o casi nula en la primera aplica-
cion para que la varianza sistematica final, tras mediciones consecutivas,aumente
considerablemente, viéndose fuertemente atenuada cuando incluimos un factor mul-
tiplicativo del error ligado al tiempo y asociado al efecto que pudieran tener otros ras-
gos asociados al que deseamos medir (caso de los tres ultimos escenarios).

Si se centra el analisis en las puntuaciones observadas, 1as Gnicas disponibles en
un estudio empirico, se verifica como los patrones en todos los escenarios son muy si-
milares a los obtenidos en las variables latentes, pero mas atenuados. La explicacion
logicamente esta asociada al error de estimacion.

Finalmente, el patron de correlaciones de las puntuaciones verdaderas es practica-
mente idéntico al de las puntuaciones observadas. Las escasas diferencias encontradas,
que apuntan a una ligera superioridad en la magnitud de las correlaciones en las pun-
tuaciones verdaderas, se deben unicamente al efecto de los errores cometidos al medir.
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En definitiva, el error de estimacion creciente atenua las diferencias en las correla-
ciones de los escenarios 4,5,6 convirtiendo en irrelevante el factor momento de apli-
cacion, variable que determinaba, por el contrario, el patron de correlaciones en los
escenarios 1,2y 3. De hecho, para las puntuaciones observadas, en alguno de tales es-
cenarios el error de la medida llega incluso a compensar por completo dicho factor,
un efecto por tanto claramente relacionado con la fiabilidad del instrumento.

En resumen, las diferencias encontradas en los patrones de correlaciones de los di-
ferentes escenarios, definidos en funcion del factor de complejidad del rasgo y de las
covarianzas de residuos de los niveles dos y tres del modelo multinivel, se deben prin-
cipalmente al citado factor, y s6lo en segundo lugar, de manera mas moderada, a las
covarianzas de los residuos. Ademas, es interesante destacar las diferencias encontra-
das en la comparacion de los tres tipos de puntuaciones en cualquiera de los escena-
rios. Asi, se registra una moderacion de las magnitudes de las correlaciones en las pun-
tuaciones observadas y verdaderas debido a la influencia de las caracteristicas del
instrumento utilizado para medir, aunque permanece practicamente constante el pa-
tron que ya se daba en las puntuaciones de rasgo o latentes.

Conclusiones, limitaciones y prospectiva

De la simulacion presentada y de los resultados expuestos, se extraen, a juicio de los
autores, algunas importantes aportaciones al campo de la medida en disefios multini-
vel de medidas repetidas. Se trata, por tanto, de cuestiones que se encuentran en la
base de los estudios del valor afiadido aplicados a la evaluacion educativa, objeto de
este monografico.

En primer lugar, se ha puesto de manifiesto la importancia de conocer y conside-
rar las caracteristicas diferenciales del patron de correlaciones de las medidas de
rasgo frente a las que frecuentemente se registran en las evaluaciones educativas, que
operan sobre la base de puntuaciones observadas.Asi, se ha descrito, ejemplificado y
simulado, como la magnitud de la correlacion entre dos medidas es mayor cuanto mas
se alejan las mismas del punto inicial de la serie de medidas repetidas, siempre y
cuando se opere en el nivel de las relaciones causales latentes y se asuma la existen-
cia de un unico rasgo. Esto es,a medida que pasa el tiempo y se realizan mas aplicacio-
nes o medidas del rendimiento, la correlacion entre dos medidas recientes cualesquiera
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es mayor que entre dos medidas anteriores en el tiempo, a pesar de que exista la
misma distancia temporal entre ellas.Y este patron se reproduce de un modo estable,
solo con muy ligeras variaciones, cuando se definen diferencialmente otros parame-
tros tales como la covariacion de los residuos en el nivel del alumno o la escuela.
Quiere decirse que, en este ultimo sentido, basta con partir en la primera aplicacion
de una correlacion positiva aunque poco elevada entre los residuos de nivel dos y tres
para que el paso del tiempo multiplique sus efectos.

En segundo lugar, conocido el patron de correlaciones, se ha indagado en las razo-
nes por las que presumiblemente éste no se refleja en los estudios empiricos ocupa-
dos de la evaluacion longitudinal del rendimiento. Efectivamente, la literatura asume
que cabe esperar una correlacion de magnitud similar entre medidas que mantienen
la misma distancia temporal. Esto es, que, entre las medidas tomadas en la primera y
segunda aplicacion, la correlacion (tipicamente no muy alta, entre 0,7 y 0,8) sera la
misma que entre las tomadas en la cuarta y la quinta aplicacion.

Es innegable que las medidas de rendimiento en los estudios empiricos estan inti-
mamente ligadas con los instrumentos utilizados para medirlas. Sin embargo, cabria
esperar que, aun asumiendo que no realizamos medidas perfectas del rasgo latente,
rendimiento en matemdticas por ejemplo, las correlaciones entre dichas medidas re-
petidas fueran similares a las que presentan las del rasgo latente, aunque mas atenua-
das, puesto que asumimos error en la estimacion. ;Qué provoca que esto no siempre
ocurra? Una respuesta plausible a esta pregunta es la que se deriva de la considera-
cion de lo que aqui se ha denominado factor de complejidad.

Es muy probable que, cuando medimos en repetidas ocasiones un mismo rasgo la-
tente, éste varie en su naturaleza a lo largo del tiempo. Siguiendo con el ejemplo ante-
rior, el rasgo latente rendimiento en matemdticas se convierte en mas complejo a
medida que el curriculo escolar mismo gana en complejidad, exige de aptitudes varia-
das e incluye facetas diferentes a las tomadas como referente en la primera medicion.
Esto provoca que el modelo de estimacion de las puntuaciones de rasgo a partir de las
puntuaciones observadas pierda parte de su eficacia. La dimensionalidad del rasgo la-
tente varia y sin embargo seguimos considerando el rendimiento en matematicas
como el mismo y unico rasgo. Parece razonable, entonces, que este hecho explique la
ausencia de incremento en la magnitud de las correlaciones entre puntuaciones mas
alejadas del inicio de la serie de medidas, derivada directamente de una estimacion
del rasgo progresivamente menos precisa.

Una consecuencia clara de lo anterior es la necesidad de profundizar en el estudio
de la estructura dimensional de los rasgos latentes y en su reflejo en la dimensionalidad
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de las pruebas con el fin de obtener una medida mas aproximada a la realidad del
rasgo latente y asi hacer una correcta y eficaz estimacion. En este sentido, un trabajo
de este mismo numero (Lizasoain y Joaristi, 2009) pone de manifiesto la importancia
de construir y usar pruebas que se ajusten a las caracteristicas del rasgo, tales como su
dimensionalidad.

En esta misma linea de este trabajo, también se deriva lo esencial de la equipara-
cion de puntuaciones. Esto es claro al comparar los patrones de correlacion en las
puntuaciones latentes y observadas. Para estas ultimas, la atenuacion expresa la estre-
cha vinculacion de la medida con el instrumento utilizado para obtenerla.Asi, puesto
que en los estudios longitudinales se obtienen puntuaciones en diferentes momentos
y con diferentes instrumentos, la evaluacion implica necesariamente contar con items
que sirvan de anclaje entre aplicaciones consecutivas, con el fin de expresar en la
misma escala la habilidad del sujeto.

En tercer lugar, cabe destacar la preocupacion constante a lo largo de la historia
de la psicometria por la fiabilidad clasica, esto es, por los errores de medida. Los resul-
tados de este trabajo reflejan que, asumiendo fiabilidad constante menor que uno, es
decir asumiendo que la varianza de los errores de medida permanece constante a lo
largo de las cuatro mediciones, las diferencias entre el patron de correlaciones de las
puntuaciones observadas y el de las puntuaciones verdaderas (eliminando el error de
medida) son pricticamente inapreciables. Esto quiere decir que lo importante no es
tanto eliminar los errores de medida sino que su variabilidad permanezca constante.
En definitiva, las diferencias entre unas aplicaciones y otras no dependen tanto del va-
lor del coeficiente de fiabilidad del instrumento, mientras aseguremos su constancia,
como de la creciente complejidad del rasgo que se va a medir.

Entre las posibles limitaciones del trabajo, apuntamos aqui el uso de un modelo
concreto de generacion de las puntuaciones latentes, con unas caracteristicas especi-
ficas: modelo jerdrquico lineal de tres niveles y con dos predictores (el momento de
aplicacion y el tipo de escuela). Esta eleccion intenta reflejar las tendencias actuales
en la estimacion del valor afiadido pero es evidente que podrian considerarse mode-
los no lineales o con mas predictores (véase por ejemplo, en este mismo nimero, Cas-
tro, Ruiz y Lopez, 2009; Ferrad, 2009). En este sentido, y también en lo que se refiere a
las lineas futuras de trabajo sugeridas por este estudio, destaca el interés de evaluar el
efecto de la complejidad creciente de la prueba y de los patrones de covariacion de
los residuos sobre la estimacion misma de medidas del valor afiadido.
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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

Revista de Educacion, 348. Enero-abril 2009, pp. 217-250
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacidn: 24-09-08



Martinez Arias, R. USOS, APICACIONES Y PROBLEMAS DE LOS MODELOS DE VALOR ARADIDO EN EDUCACION

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.

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 217-250
Fecha de entrada: 29-07-08 Fecha de aceptacion: 24-09-08

233



234

Martinez Arias, R. USOS, APICACIONES Y PROBLEMAS DE LOS MODELOS DE VALOR ARADIDO EN EDUCACION

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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Resumen

Los sistemas de reconocimiento y acreditacion de los aprendizajes no formales e informa-
les no solo se estan convirtiendo en una practica habitual en los paises desarrollados, sino que
estan obligando a cambiar buena parte de los postulados y certidumbres que se mantienen
actualmente en el campo de la educacion. Desde el punto de vista con-ceptual, hablamos de
un juicio evaluador que consiste en reconocer y certificar las competencias que posee una
persona, independientemente de cuindo, donde y como se han adquirido.

En la practica se trata de la actuacion de un tribunal que evalia determinados aprendiza-
jes que equivalen a las competencias de una titulacion oficial. Estos aprendizajes se han podi-
do adquirir mediante procesos de educacion formales, no formales o informales.

En este trabajo se presenta una parte de los resultados de una investigacion sobre Sistemas
de Acreditacion. En primer lugar, se hace un breve recorrido historico sobre estas practicas
educativas en Estados Unidos, Canada y Europa, deteniéndonos en la situacion actual espaiiola.
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En segundo lugar, se analizan las funciones y ventajas que estos sistemas de acreditacion tie-
nen para los trabajadores, para las empresas y para la sociedad y el sistema educativo en gene-
ral. Finalmente, se plantean algunos elementos de reflexion que creemos que estan en la base
del debate tedrico sobre estos nuevos sistemas de titulacion: los problemas que plantean, los
principios y caracteristicas que se comparten por la mayoria de los profesionales, las perspec-
tivas tedricas desde las que cabe abordarlos y su inevitable relacion con los conceptos de edu-
cacion formal, no formal e informal.

Palabras clave: acreditacion, sistemas de acreditacion, reconocimiento de la competencia,
valoracion de aprendizajes no formales e informales, aprendizaje a lo largo de la vida, educa-
cion permanente, educacion de adultos, formacion profesional.

Abstract

The recognition and accreditation of learning acquired in informal and non-formal contexts
are not only becoming standard practice in developed countries, but they are also imposing
changes on a great number of long-held beliefs and attitudes which are still present in the field of
education today. From a conceptual point of view, we are referring to evaluating criteria consisting
of the recognition and certification of the individual competencies that a person has, regardless
of when, where and how they have been acquired.

In practical terms, an expert group made up of professionals from the formal educational
system will evaluate certain learning experiences that are equivalent to the competences of
an official qualification. These competences could be acquired through formal, non-formal or
informal learning.

This paper shows some of the results of an investigation on Accreditation Systems. Firstly,
we conduct a brief historical overview of these educational practices in USA, Canada and
Europe, examining the current situation in Spain more closely. Secondly, we analyse the purposes
and advantages that these accreditation systems bring to workers, enterprises, society and,
generally, to the education system. And finally, some particular aspects are considered for
further reflection, as we consider them to be the basis for a theoretical discussion about these
new qualification systems: problems that arise from them, principles and features shared by
most professionals, the theoretical framework from which they should be approached, and
their inevitable connection with formal, non-formal and informal education.

Key Words: accreditation, accreditation systems, recognition of competencies, validation of
non-formal and in-formal learning, lifelong learning, permanent education, adult education,
vocational training.
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Introduccion

El tema que nos ocupa constituye actualmente un fenémeno educativo de actualidad
en el que se estan depositando no pocos anhelos y expectativas. No en vano, se trata
de un asunto analizado en los ultimos afos en multiples reuniones, encuentros y con-
gresos, y sobre el que ademas se publican numerosos articulos y documentos.

Se piensa en los sistemas de reconocimiento y acreditacion de la competencia
como una respuesta a los nuevos problemas que tiene la educacion en la sociedad ac-
tual; se entiende que este nuevo quehacer educativo va a permitir abordar con mas ri-
gor las desigualdades asociadas a los procesos de formacion; desde el punto de vista
de la produccion y el trabajo el reconocimiento de la experiencia estd aportando mas
transparencia a los mercados laborales; algunos incluso hablan de estos sistemas
Ccomo un nuevo recurso para la mejora de los sistemas educativos formales y como el
gran reto de la educacion de las personas adultas para el siglo XXI.

Con todo, no faltan las reservas e incluso los analisis negativos. Se oyen voces que
hablan de los sistemas de reconocimiento como una suerte de aventura pedagogica
que podria representar una amenaza para la unidad y coherencia del sistema educa-
tivo. También estan los que rechazan estos sistemas por sus perversos efectos socia-
les, toda vez que pueden ocasionar la descalificacion social de los titulos, o un estriba-
dero facil para titular y colocarse en el mercado laboral. Otras criticas descalifican de
antemano la posibilidad de que a través de la experiencia se puedan adquirir compe-
tencias suficientes sobre una profesion o un conjunto estructurado, ordenado y jerar-
quizado de conocimientos y aprendizajes.

Estamos pues ante un tema controvertido, que en unos despierta entusiasmos y en
otros desconfianza. Una cuestion sobre la que se estd planteando un importante de-
bate practicamente en todos los paises desarrollados y que estd desatando diversas y
acaloradas disputas entre profesionales y expertos.

Pero ¢de qué hablamos cuando usamos la expresion que da titulo a este articulo?
Podemos responder con un caso real. Antonio tiene 46 afios y es jefe de cocina de un
hotel. Comenzo a trabajar a los 16 afios ya terminada la EGB. Ayudaba en las tareas
mas elementales de la cocina del hotel. Durante sus 26 anos de experiencia laboral
siempre se ha interesado por aprender y mejorar en su trabajo, fijindose en como ac-
tuaban los demas, preguntando lo que no sabia y tratando de hacer siempre el trabajo
lo mejor posible, a la vez que no desaprovechaba la ocasion de asistir a cursos ocupa-
ciones o cursos impartidos por la propia empresa sobre cocina y manipulacion de ali-
mentos. De este modo su buen hacer y su competencia profesional se han ido incre-
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mentando, lo que le ha permitido ir mejorando su categoria laboral hasta que le han
nombrado jefe de cocina.

Evidentemente, si a Antonio le han nombrado jefe de cocina sera porque tiene las
competencias de un cocinero. La direccion de un hotel no toma una decisién como
ésta si no ha comprobado suficientemente sus competencias y la capacidad de lide-
razgo que la cocina de un hotel lleva consigo.

En resumen, estamos ante un profesional de la cocina cuyas competencias y cono-
cimientos no los ha adquirido mediante la formacion inicial-formal, sino mediante la
experiencia y las enseflanzas no formales. Dicho de otra manera, sabe y domina lo
mismo que un titulado, pero no tiene el titulo.

El caso de Antonio no es extrafio ni tnico.Todos los sectores laborales,y casi todas
las empresas tienen muchos casos como el de Antonio en su plantilla, que fundamen-
talmente han ido aprendiendo a través de la experiencia laboral y de ensefianzas no
formales.

Si Antonio es evaluado por un tribunal y comprueba que, en efecto, tiene las com-
petencias, podra certificar que las posee y proponerle para el titulo de Técnico en Co-
cina, del mismo modo que los ensenantes de esta titulacion aprueban y titulan a los
alumnos que forman y superan los examenes.

En este caso lo que hace el tribunal es aplicar un sistema de evaluacion cuya fina-
lidad es reconocer y acreditar en términos de ensefianza formal los aprendizajes que
se han adquirido por vias no formales e informales. En la practica se trata de un pro-
ceso que pasa por varias fases: informacion, orientacion, evaluacion, certificacion e iti-
nerario formativo.A esto es a lo que se les llama sistemas de reconocimiento y acre-
ditacion de los aprendizajes no formales e informales, aunque hay otras
expresiones para hablar de lo mismo: sistemas de acreditacion, validacion de lo adqui-
rido, validacion de competencias, balance de competencias, o también, nuevos siste-
mas de titulacion, etc.

Usemos una u otra expresion, siguiendo con el caso de Antonio, hablamos de reco-
nocer en términos de ensefianza formal (dado que por esta via se puede adquirir un
titulo oficial), los aprendizajes y competencias que se han adquirido mediante siste-
mas no formales (como, por ejemplo, cursos ocupacionales) o informales (como la
experiencia y los procesos de autoaprendizaje).

Por tanto, conceptualmente hablando, nos referimos a los procesos de evaluacion
en virtud de los cuales se reconoce y se certifica que una persona posee determina-
das competencias independientemente de como, donde y cuando se han adqui-
rido. Entendemos que ésta es la esencia de lo que estamos hablando: reconocer y
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certificar lo que una persona sabe (los aprendizajes adquiridos, las competencias), no
importa como, ni donde, ni cuindo. En el fondo, todo esto significa que un titulo se
puede adquirir mediante la formacion inicial formal (ésta ha sido la via tradicional) y
también mediante los sistemas de acreditacion consistentes en reconocer y dar el
mismo valor educativo a los procesos de educacion no formales e informales (aqui
esta la novedad).

Presentamos en este trabajo una parte de los resultados de la investigacion sobre
«Sistemas de Acreditacion», financiada por la Universidad de Las Palmas de Gran Cana-
ria (proyectos de investigacion del programa propio de la ULPGC, convocatoria de 28
de abril de 2005). Se trata de un proyecto de investigacion que nos ha permitido inda-
gar sobre multiples aspectos y perfiles de los sistemas de acreditacion, entre otros: el
marco conceptual, las funciones socioeducativas, su desarrollo en otros paises y en Es-
pafa, el analisis de experiencias, la acreditacion en el ambito universitario, el desarro-
llo experimental de métodos y protocolos, asi como sus fundamentos epistemologi-
cos, historicos, psicologicos, sociales y pedagogicos.

No obstante, en este articulo nos limitamos a tres cuestiones que nos parecen re-
levantes. En primer lugar, se hace un breve recorrido historico sobre estas practicas
en Estados Unidos, Canada y Europa, deteniéndonos en la situacion actual de este fe-
nomeno en Espaia. En segundo lugar, se analizan las funciones y ventajas que estos
sistemas de acreditacion tienen para los trabajadores, para las empresas y para la so-
ciedad y el sistema educativo en general. Finalmente, se plantean algunos elementos
de reflexion que creemos que estan en la base del debate tedrico sobre estos nuevos
sistemas de titulacion:los problemas que plantean, los principios y caracteristicas que
se comparten por la mayoria de los profesionales, las posibles perspectivas tedricas
desde las que cabe abordarlos y su relacion inevitable con los conceptos de educa-
cion formal, no formal e informal.

Referencias historicas

Aunque en Espafia resulta muy novedoso el impulso que, en las ultimas leyes educati-
vas, se esta dando a la necesidad de reconocer y validar los aprendizajes no formales e
informales; este fendmeno no es, sin embargo, nada nuevo en los paises del entorno
occidental. En Estados Unidos y Canada el reconocimiento y la acreditacion de los
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aprendizajes, independientemente de su modo de adquisicion, tienen una tradicion
de casi un siglo y en algunos paises europeos la preocupacion por este tema se hace
presente desde mediados del siglo pasado con el advenimiento de la denominada so-
ciedad del conocimiento,

Estados Unidos y Canada

El primer movimiento norteamericano a favor del reconocimiento de los aprendizajes
adquiridos extrainstitucionalmente lo protagonizaron los militares de la Primera Gue-
rra Mundial al reivindicar una equivalencia entre la formacion que habian recibido en
el ejército y la que se recibia en las instituciones de formacion colegial. Esta reivindi-
cacion no tuvo respuesta, sin embargo, hasta que los soldados de la Segunda Guerra
Mundial, apoyados por amplios colectivos de adultos, forzaron al Estado, a las institu-
ciones de ensenanza, a los servicios comunitarios y a las empresas a pactar una solu-
cion sobre los aprendizajes adquiridos en la experiencia. Con los soldados de la gue-
rra del Vietnam, afios después, se volveria a repetir una reivindicacion similar
(Beaudet, 1984, p. 157).

En este pais la terminologia utilizada es tan variada como la que encontramos en
otros lugares: se habla de aprendizajes extraescolares, aprendizajes anteriores, apren-
dizajes experienciales, aprendizajes extrainstitucionales, aprendizajes de formacion
extraescolar, etc. Creemos que la denominacion no es una cuestion de menor impor-
tancia, aunque en todos los casos parece estar claro que el factor comun es el que se
refiere a los aprendizajes independientemente de las condiciones y modalidades de
su adquisicion.

Otro de los hitos en la historia de Estados Unidos sobre la acreditacion fue el pro-
tagonizado por los movimientos feministas, que veian muy sesgadas las normas pacta-
das en el primer programa de reconocimiento de aprendizajes. Criticaban que solo se
reconocieran aprendizajes adquiridos en oficios masculinos, en perfiles ocupaciona-
les de la vida publica y en puestos de trabajo remunerados, aspectos que no siempre
se cumplian en las experiencias adquiridas por las mujeres (Meyer et al., 1987, p.51).

Hay que esperar a los afos setenta, década de las mujeres, declarada por la ONU,
para que tengan €xito las primeras reivindicaciones de reconocimiento de aprendizajes
especificos adquiridos por las mujeres en EEUU.Ya no se va a tratar de reconocer s6lo
los aprendizajes adquiridos en actividades que ocupan los hombres, ni s6lo en perfiles
laborales asalariados y publicos: se incluiran también los aprendizajes adquiridos en el
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hogar, en el compromiso de voluntariado y en la propia experiencia de vida. Las muje-
res consideraban que en todos estos lugares se adquirian conocimientos y competen-
cias transferibles a la vida publica y a la vida productiva asalariada.

En Canada, el reconocimiento de los aprendizajes adquiridos en la experiencia
(RAE) también tiene un largo recorrido.Al igual que en Francia, los canadienses usan
el familiar término acquis referido a los aprendizajes no formales e informales. En
este pais lo que da lugar a que se comience a hablar sobre el reconocimiento de com-
petencias es el informe de la Comision de Estudios sobre la Formacion de Adultos
(CEFA), presidida por Michele Jean (1982) y conocido popularmente como «Informe
de la Comision Jean». Se trata de un amplio estudio sobre la educacion de adultos en
Canada desde la perspectiva de la educacion permanente. El capitulo segundo de la
cuarta parte se dedico integramente a analizar lo que significaba el reconocimiento y
sus consecuencias para los individuos que quieren insertarse en el mercado laboral o
continuar estudios en el sistema de ensefanza (Meyer et al., 1978, p. 115).

El debate sobre el reconocimiento de aprendizajes adquiridos se generaliza en
todo el Canadi a través de multiples conferencias y foros. En 1986 se celebra la pri-
mera conferencia anual sobre el RAE y en 1995 el primer foro nacional al que asisten
mas de 500 personas. Cuando, en 1994, se crea la Asociacion Canadiense para el Reco-
nocimiento de lo Adquirido (CAPLA) sera esta asociacion la que coordine la celebra-
cion sistematica de conferencias y foros nacionales sobre el reconocimiento de los
aprendizajes hasta el afio 2006. Desde la Comision Jean se ha avanzado mucho en Ca-
nada en el tema de reconocimiento de los aprendizajes, ha habido experiencias origi-
nales y se han consolidado criterios, dispositivos y procedimientos.

Paises europeos

En Europa, el reconocimiento de aprendizajes no formales e informales tiene menos de
un siglo de historia, aunque con resultados muy desiguales segtin los paises. Los primeros
ensayos por validar y acreditar competencias profesionales adquiridas al margen de los
sistemas formativos surgen, en algunos paises europeos, en los entornos de la Primera
Guerra Mundial cuando los psic6logos alemanes intentaron evaluar las aptitudes de los
ciudadanos para conducir vehiculos motorizados en tiempos de guerra con el objetivo
de reclutar personal capacitado para ayudar al ejército aleman. Después de la guerra ex-
tendieron la aplicacion de estas pruebas psicotécnicas a otros ambitos profesionales
como, por ejemplo, el ferroviario, necesitado de personal especialmente competente.
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Otras experiencias mucho mas cercanas a las que conocemos en la actualidad so-
bre validacion de aprendizajes no formales son las realizadas en los afios treinta (1934)
por las «Escuelas Especiales» francesas con obreros no cualificados que, desempe-
flando tareas propias de ingenieros, terminaron reivindicando y consiguiendo el reco-
nocimiento y la acreditacion de sus competencias. En los afios setenta, y siempre den-
tro del marco legislativo de la formacion profesional francesa, se comienza a hablar del
derecho social al reconocimiento y de la obligacion nacional a satisfacerlo (Ley fran-
cesa del 16 de julio de 1971) y mucho mas tarde atin se hablara también de reconocer
y validar no solamente los aprendizajes adquiridos en la experiencia de trabajo sino en
la experiencia de participacion social. La primera vez que se aporta en Francia este
nuevo matiz de validar también los aprendizajes adquiridos en la vida social es cuando
la comision permanente del Consejo Nacional de Formacion Profesional adapta para
Francia la definicion del portfolio canadiense en el afio 1985. El portfolio es definido
como un conjunto de pruebas que describen las competencias adquiridas por un indi-
viduo no solamente en el marco de la formacion que ha seguido o de los empleos que
ha ocupado, sino también en el marco de la vida social o personal.

A finales de los anos ochenta se implanta en Inglaterra el National Vocational
Cualification (NVQs) con el fin de intentar aumentar el nivel de cualificacion de los
trabajadores britanicos. Inglaterra ha estado y sigue estando muy interesada en acele-
rar el reconocimiento y acreditacion de este tipo de competencias y la puesta en mar-
cha de dispositivos de reconocimiento con el afin de poder elevar el grado de cualifi-
cacion de su poblacién trabajadora, considerada por los mismos ingleses como
excesivamente baja.

Pero la experiencia, en cuanto a déficit de cualificacion de la poblacion trabaja-
dora, no es exclusiva de Inglaterra sino que se extiende al resto de los paises europeos
en mayores 0 menores proporciones. La poblacion activa mayor de 24 afos que no
dispone de cualificacion profesional alcanza cifras excesivamente altas en toda Eu-
ropa.La OCDE declara que en la Europa actual un 60% de los trabajadores no estan su-
ficientemente titulados (Werquin, 2007) y, segun la Encuesta de Poblacion Activa de la
UE 2004 (Eurostat),en Europa hay alrededor de 72 millones de trabajadores poco cua-
lificados, es decir, un tercio de la mano de obra (Comision Europea, 2006). Por este
motivo, productivo fundamentalmente, la Union Europea, desde la década de los afios
noventa, estd impulsando la creacion de nuevos sistemas de reconocimiento y valida-
cion de los aprendizajes adquiridos en la experiencia laboral.

En realidad todos los procedimientos de valoracion, reconocimiento y acreditacion
de los aprendizajes no formales o informales nacieron, de una u otra forma, dentro del
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ambito del trabajo, del empleo y de la formacion profesional. De ahi que las distintas
tradiciones formativas de los distintos paises tengan su reflejo ahora en los diferentes
sistemas de reconocimiento y acreditacion de aprendizajes no formales e informales.

La Union Europea fomenta el desarrollo de sistemas de reconocimiento de apren-
dizajes no formales desde mediados de los afios noventa. En el afio 1996 se publica en
el libro blanco sobre «Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad del conocimiento» y en €l
se afirma que en la mayor parte de los paises europeos el aprendizaje que tiene lugar
externamente a la ensenanza formal sigue pasando desapercibido; por ello la Comi-
sion Europea cuestiona sus posibles consecuencias en los siguiente términos: <Podria
considerarse que la sociedad “da cerrojazo” a numerosos talentos que con frecuencia
resultan no convencionales pero innovadores, y que produce por tanto una élite que
realmente no es representativa del potencial disponible de recursos humanos» (Bjgr-
navold, 1998, p. 66).

En el citado libro blanco la Comision Europea (1996, pp. 31-33) distingue tres ti-
pos de aprendizajes a tener en cuenta: los conocimientos basicos (conocimientos ad-
quiridos prioritariamente en la escuela), los técnicos (competencias adquiridas fre-
cuentemente en el puesto de trabajo) y los sociales (competencias interpersonales
adquiridas, muchas de ellas, en la vida social).

El mensaje esencial de este libro blanco y de una serie de documentos europeos
publicados en los ultimos afios del siglo XX es que los paises y las economias precisan
una base mas amplia de conocimientos que combine equilibradamente competencias
basicas, técnicas y sociales. Asi se expone en el capitulo del mismo libro titulado
JCudles son las competencias requeridas?: <En el mundo de hoy, el conocimiento en
sentido amplio puede definirse como un cuerpo adquirido de conocimientos funda-
mentales o técnicos, unido a competencias sociales. Es el equilibrio de estos conoci-
mientos recibidos a través del sistema educativo formal o a través de la familia, del em-
pleo y de diversas fuentes o redes de informacion, quien compondra el cuerpo
amplio y transferible de conocimientos mas favorable para el empleo» (p.31).

Cuando en el afio 2001, en plena sociedad del conocimiento, Europa se propone
(Estrategia de Lisboa 2001) ser la region mas competitiva del mundo, se hace ya in-
compresible, desde el punto de vista productivo, no reconocer innumerables compe-
tencias y conocimientos de los ciudadanos europeos solamente por el hecho de que
éstas no hayan sido adquiridas en los sistemas de formacion reglada.

Pero en Europa la aplicacion y creacion de sistemas de reconocimiento y valida-
cion ha seguido diferentes caminos y modelos segun paises o regiones (Comision Eu-
ropea, 2001). Esto se debe en gran medida, como ya hemos dicho, a la diferenciacion
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histérica de sistemas nacionales de formacion profesional y a diferentes mentalidades
sobre formacion profesional. Veamos algunos modelos.

El modelo Francés es uno de los mas avanzados y madrugadores en reconocer y
validar los aprendizajes adquiridos en la experiencia o en el trabajo, con importantes
avances en los métodos y protocolos (Urso, 2005; Zeller, 2006). Durante los ultimos
veinte afos el tema de los aprendizajes no formales ha ocupado un puesto privile-
giado en el debate francés sobre ensefianza y formacion. Ademas de los primeros en-
sayos que comienzan en los afios treinta y que se suceden con la legislacion de 1985
y de 1992, en el momento actual esta en aplicacion la denominada Ley de Moderniza-
cion Social, que reconoce el derecho a ser acreditado (Sanz Fernandez, 2006). Con-
forme a esta ley, cualquier ciudadano puede, a través del sistema de validacion, acce-
der no soélo a la validacion parcial de certificados o titulos profesionales sino a la
obtencion completa del titulo, incluidos los titulos universitarios, salvo los que estin
especialmente regulados, como los relacionados con la sanidad o la seguridad (Cha-
rraud, 2002).

En Alemania el debate sobre reconocimiento y acreditacion de aprendizajes no
formales ha comenzado tarde y con poco interés, con una demanda de evaluacion de
aprendizajes informales escasa (Bjgrnivold, 2002). Alemania, conforme a su modelo
de formacion profesional, ha considerado siempre que la posibilidad de aprender a
partir de la experiencia en el trabajo ya esta incluida en su propio sistema de forma-
cion dual, que posibilita la participacion formativa de las empresas en los mismos lu-
gares de trabajo.

Los paises escandinavos tienen experiencias antiguas de validacion pero las mas
importantes datan de los primeros noventa. En Noruega, a partir de 1994 se introdu-
cen los aprendizajes adquiridos en la experiencia como parte obligatoria e integrada
de todos los cursos. En el mismo afio 1994, en Finlandia, una nueva ley sobre Forma-
cion Profesional convierte en elemento clave del sistema el que puedan demostrarse
las competencias y los conocimientos y reconocerse éstas independientemente de la
forma en que se hayan obtenido. En Dinamarca, la Ley de formacion para el mercado
de trabajo, de 1995, establece con mucha claridad el papel de la formacion por expe-
riencia laboral.

El sistema britanico de las cualificaciones profesionales (NVQs) ha sido uno de los
referentes mas claros de formacion profesional basada en competencias. Es un sis-
tema que favorece la formacion adquirida en la experiencia laboral y considera que lo
verdaderamente importante es lo que se ha aprendido y no donde o como se haya
aprendido. En opinion de Bjgrnavold (2002), el sistema britanico de las NVQs ha
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despertado un fuerte interés y se ha convertido, a pesar de las criticas interiores, en
un importante punto de referencia a escala internacional.

Los paises mediterraneos (Grecia, Italia, Espafia) se han caracterizado por una de-
bilidad de sus sistemas de formacion profesional y por la necesidad de promover el
aprendizaje de competencias profesionales fuera del sistema reglado. Esto es lo que
ha provocado que en estos Gltimos afios, estos tres paises hayan acogido con interés
todo lo referente a formacion profesional, incluyendo el sistema de reconocimiento y
validacion (Bjgrnéavold, 2002).

En el caso concreto de Espafia, con la incorporacion a la Universidad de los mayores
de 25 anos en el afio 1970, se inician las primeras pasarelas, que en un sentido amplio
podrian asociarse a los sistemas de acreditacion. No obstante, dado que hablamos de
cuestiones que cuentan con un fuerte ordenamiento normativo, la acreditacion de com-
petencias propiamente dicha se inicia a partir del 2002 con la publicacion de la Ley Or-
ganica 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional, que en su articulo
ocho regula todo lo referente al reconocimiento, evaluacion y acreditacion de compe-
tencias profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral o mediante vias no
formales. A partir de esta primera norma legal se publican otras leyes orginicas que re-
gulan estas practicas en algunos sectores educativos: la Ley de Empleo de 2003 (art.
25.2) en su referencia a los programas de formacion profesional ocupacional y conti-
nua, la Ley de Educacion de 2006, que en el art. 66.4 habla de los aprendizajes que ob-
tienen las personas adultas a través de su experiencia y la Ley de Modificacion de la
LOU de 2007 donde se ponen las primeras bases (art. 36) para validar a efectos académi-
cos la experiencia laboral o profesional en el ambito universitario.

Funciones sociales y educativas de los sistemas de acredi-
tacion

¢Por qué estamos inmersos en este debate? ;Por qué practicamente todos los paises,y
especialmente los de 1a Union Europea, estan desarrollando estos procesos de recono-
cimiento y validacion de la experiencia? En una primera consulta a la literatura exis-
tente, encontramos razones que tienen que ver con los beneficios que obtiene la pro-
pia persona que lo solicita, las ventajas que estos procesos tienen para las empresas y
los efectos sobre el sistema educativo y la sociedad en general.
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Beneficios para el trabajador

Los que se oponen a los sistemas de acreditacion argumentan que el titulo no afiade
nada a la competencia y que solo tiene un valor instrumental, no un valor en si mismo;
consideran que lo que hay en el fondo es una mera preocupacion credencialista.

Es cierto que algunos autores (Passeron, 1983 y Collins, 1989), desde finales de los
setenta, vienen hablando del «credencialismo» como un problema de nuestra socie-
dad, entendiendo por ello la importancia desmesurada que se le da a los titulos acadé-
micos y la carrera desenfrenada por adquirirlos; un fenémeno social que ha merecido
otras denominaciones como la «fiebre de los titulos», 1a «inflacion de los diplomas», la
sobrecualificacion» o 1a mas comun de «titulitis» (Fernandez Enguita, 1998).

Independientemente del juicio que nos merezca el mero credencialismo, no pode-
mos olvidar la funcion social que tienen los titulos. Sobre ello, también han escrito no
pocos autores (Schultz, 1968; Romero y De Miguel, 1969; Brooking, 1997, entre otros)
hablando de las posiciones sociales que se derivan de la titulacion y del reconoci-
miento social que supone poseer un titulo.

De hecho, reconocen los socidlogos la estrecha relacion existente entre educa-
cion, distribucion de posiciones sociales y acceso al trabajo. No en vano existen evi-
dencias que ponen de manifiesto no sélo que la probabilidad de encontrar empleo es
superior entre las personas que poseen un mayor nivel de estudios, sino también la
estrecha vinculacion entre la formacion y el mantenimiento del puesto de trabajo (Gil
Villa, 1994). En razon de ello algunos autores (Becker, 1983), posicionandose en el de-
bate formacion-empleo, destacan que la mejor inversion que cabe hacer es la que
afecta al capital humano. En el fondo, esto nos remite al pacto latente existente entre
el Estado y los ciudadanos para la consolidacion de los estados de bienestar, pacto en
funcion del cual a cambio de impuestos los estados ofrecen iguales oportunidades de
educacion y trabajo para todos (Bonal, 1998).

Esta claro que hay que poseer las competencias, es evidente, pero no podemos ig-
norar los perjuicios que se derivan de la ausencia de titulacion entre las personas
competentes. El problema de los competentes no titulados es sobre todo la ausencia
de reconocimiento social, el vacio que le hacen sus colegas y el encontrarse en una
especie de limbo profesional de inciertas consecuencias. El tema tiene que ver con el
concepto de profesion y sus implicaciones sociales y en la actualidad el titulo fun-
ciona como un medio para evitar ser excluido.

Por tanto, los beneficios de los sistemas de acreditacion para la propia persona pa-
recen evidentes. El primero es el que acabamos de comentar: el reconocimiento
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social que nace de la titulacion y las consecuencias que de ello se derivan en la rela-
cion con los propios colegas, la empresa y la sociedad en general.

No menos importante es el beneficio asociado al propio puesto de trabajo, toda
vez que, en posesion de un titulo, el trabajador tiene mas probabilidades de mantener
su empleo, de promocionar y, sobre todo, de mejorar su salario. Ello es asi porque me-
diante los sistemas de acreditacion el trabajador incrementa su propio capital cultural
y con ello su valor de cambio en el mercado laboral.

En tercer lugar, la posibilidad de acreditar competencias constituye para el intere-
sado una segunda oportunidad para adquirir una titulacion que no consiguié en su
dia, bien porque no asisti6 a la escuela, bien porque fracasé en ella, o bien porque no
tuvo mas remedio que ponerse a trabajar cuanto antes. En este sentido hay que reco-
nocer la funcion compensatoria que tienen los sistemas de reconocimiento.

Desde el punto de vista personal hay otro beneficio importante:la motivacion que
crean los sistemas de acreditacion entre quienes participan. Muchos trabajadores no
entienden (y con razon) que habiendo realizado muchos cursos y actividades forma-
tivas a lo largo de su vida, esto no les sirva para la adquisicion de un titulo oficial, que
no pudieron conseguir en su dia. El resultado es la desmotivacion para seguir forman-
dose e integrarse en el aprendizaje a lo largo de la vida.

La experiencia en este sentido nos demuestra dos cosas relacionadas entre si:una,
que si la accion formativa conduce a alguna titulacion se incrementa el interés entre
los participantes: dos, que si el sistema educativo reconoce lo que se ha adquirido a
través de la experiencia se crea entre los candidatos una motivacion general para se-
guir formandose.

Beneficios para la empresa

Los hay que piensan que las empresas no necesitan titulados sino trabajadores com-
petentes, sean o no titulados. Es mas, algunas empresas ni siquiera buscan trabajado-
res que posean unas competencias especificas, porque esperan formar a sus propios
trabajadores.Todo parece indicar que, quienes asi piensan, en los ultimos afios se han
quedado sin argumentos. De todos es sabido que las empresas, sobre todo, desean
contar con trabajadores competentes, no cabe duda, pero también necesitan trabaja-
dores titulados, porque tener trabajadores titulados tiene varias ventajas.

Tal vez la ventaja mas reconocida por los diferentes autores es la que aporta evi-
dencias sobre el modo en que el mercado laboral y el crecimiento de la economia se

Revista de Educacién, 348. Enero-abril 2009, pp. 253-281
Fecha de entrada: 15-12-07 Fecha de aceptacion: 09-05-08

265



266

Medina Ferndndez, O.y Sanz Ferndndez, F. LOS SISTEMAS DE RECONOCIMENTO Y ACREDITACION DE LOS APRENDIZAJES NO FORMALES E INFORMALES: REFERENCIAS HISTORICAS,
FUNCIONES SOCIOEDUCATIVAS Y PERSPECTIVA TEORICA

ajustan a las credenciales educativas de los trabajadores, una cuestion planteada por
Schultz (1968) en la teoria del capital humano.

Con todo, independientemente de las criticas que ha recibido Schultz, como la de
Thurow, versiones mas remozadas de la teoria del capital humano no niegan la rela-
cion, al menos indirecta, entre productividad y formacion (Gil Villa, 1994). Nos referi-
mos a unas versiones que ponen el énfasis mas en cuestiones cualitativas que cuanti-
tativas (la teoria de Schultz subrayé en demasia los elementos cuantitativos). Ello
explica, como nos dice Bonal (1998), que la mayoria de las reformas educativas de los
paises, desarrollados o no, y buena parte de los informes de la OCDE (1991), recupe-
ran en sus textos el valor econémico de la educacion. También hay que sefialar en este
sentido las aportaciones de los tedricos de la sociedad de la informacion (Castells,
1994), que nuevamente ponen de manifiesto la vinculacion entre el dominio de las
nuevas tecnologias y el desarrollo econdmico de los pueblos.

La novedad, en todo caso, esta en afirmar también la existencia de una cierta rela-
cion entre productividad y experiencia, razon por la cual la mayoria de los documen-
tos de las instituciones internacionales (Delors, 1996; Comision Europea, 2001; OIT,
2004; UGT, 1998, entre otros), insiste en la ventaja que tienen los sistemas de acredita-
cion en lo que se refiere a la transparencia del mercado laboral. Los sistemas de reco-
nocimiento y acreditacion, se dice en tales informes, mejoran la transparencia del
mercado laboral. Con ello, se quiere decir que un mercado mas transparente cuenta
con un mayor grado de igualdad de oportunidades en la medida en que se dispone de
toda la informacion necesaria y relevante en los procesos de oferta y demanda de em-
pleo. Dicho de otro modo, un mercado laboral mas transparente es un mercado me-
nos vulnerable para los propios trabajadores y menos generador de precariedad y de
situaciones de exclusion social. Esto significa, entre otras, dos cosas importantes: por
un lado, que las competencias, en la medida en que se reconocen y certifican, se co-
nocen, es decir, se hacen visibles al mercado, a los empleadores y a los propios traba-
jadores, que ahora saben qué valor tienen en el mercado laboral; y en segundo lugar,
que la acreditacion facilita la movilidad de los trabajadores y la unidad del mercado la-
boral, sobre todo en los paises de la Union Europea, que cuentan con titulaciones
equivalentes.

Por otra parte, contar con trabajadores titulados, ademas de competentes, tiene
la extraordinaria ventaja de que no sélo permite conocer el capital cultural de la
empresa (a través del capital cultural de los trabajadores) sino también incremen-
tarlo, por varias razones: porque el capital cultural es mayor simplemente si «es»,
es decir, si es visible, reconocido oficialmente; porque podra ser valorado en los
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certificados de calidad que la empresa solicite; y porque va a ser tenido en cuenta
en la relacion con sus proveedores y clientes. En este caso, los efectos sociales de
las titulaciones (de lo que hemos hablado anteriormente) no sélo afectan a los po-
seedores de los titulos sino a las empresas que cuentan con tales trabajadores titu-
lados. De este modo la empresa podra mejorar su politica empresarial basada en la
gestion del capital intelectual de los trabajadores, optimizando asi los recursos hu-
manos.

Otra de las ventajas que tienen los sistemas de acreditacion para las empresas
tiene que ver con la formacion de los trabajadores, toda vez que, conocido el capital
cultural de los trabajadores y de la empresa, se podran disefiar y gestionar mejor las
acciones formativas que tienen lugar en su seno. No olvidemos que los sistemas de
acreditacion significan también reconocer la funcion formativa de la empresa, dado
que las competencias adquiridas mediante la formacion continua podran ser acredita-
das oficialmente.

Otros documentos tienen mas empefio en sefialar que la principal ventaja para las
empresas de los sistemas de reconocimiento y acreditacion es la que se deriva del in-
cremento de la competitividad (Comision Europea, 2000). Se habla asi de las relacio-
nes entre capital humano y competitividad. Es verdad que la competitividad depende
tanto del capital fisico como del capital humano, pero todo el mundo reconoce que
un gran capital fisico puede venirse a bajo si no cuenta con el suficiente capital hu-
mano (la cultura de los trabajadores, la formacion, las competencias, la innovacion, el
conocimiento, etc.) que lo gestione. Es mas, el capital humano puede suplir las debili-
dades en el capital fisico y remover los obstaculos que de ello se deriven, pero no al
revés.Ya hemos dicho antes que los sistemas de reconocimiento y acreditacion incre-
mentan el capital cultural de los trabajadores y de la empresa, por lo que tales siste-
mas van a afectar de modo decisivo a la propia competitividad de las organizaciones
empresariales.

En relacion con los sistemas de acreditacion y la competitividad cabe sefalar la
opinion del Director de Educacion de la OCDE en el «Congreso Europeo de Acredita-
cion de Competencias», celebrado recientemente en Oviedo. Decia Werquin (2007)
en su conferencia que la crisis econémica que sufre Francia desde finales de los no-
venta se debe en parte también a la incapacidad del mercado laboral francés de do-
tarse de una mano de obra visible, a partir de finales de los ochenta, una etapa con un
importante crecimiento y desarrollo econémico. Lo que al mismo tiempo explica el
desarrollo que tienen los sistemas de acreditacion en Francia a partir del 2003 con la
publicacion de la Ley de Modernizacion Social.
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Beneficios para la sociedad en general

Al analizar los beneficios sociales que tienen los sistemas de acreditacion tendriamos
que remontarnos a sociologos como Sant-Simon, Comte y sobre todo Durkheim, que
aportaron los primeros datos y reflexiones sobre el papel de la educacion en la articu-
lacion e integracion social. Es mas, incluso hay aportaciones como la de Dewey, que
destacan la estrecha relacion entre democracia y educacion. Con todo, hay que reco-
nocer que estas primeras posiciones, funcionalistas, contrastan con aproximaciones
mas criticas, por ejemplo la de Collins (1989) y Bordieu y Passeron (1977), que nos
enfrentan al debate sobre el credencialismo y la reproduccion.

En cualquier caso, cualquiera que sea la posicion de partida (funcionalista o critica),
consideramos que desde el punto de vista social las ventajas de los sistemas de acredita-
cion no son nada desdefables. En tal sentido, publicaciones mas recientes insisten de
modo diverso en la misma direccion. Parsons (1990), refiriéndose a la sociedad nortea-
mericana, estudia los procesos selectivos de cara al trabajo que se operan en el mundo de
la educacion. Planas, por su parte, comenta el valor que tienen los titulos académicos, so-
bre todo actualmente en la era de la globalizacion, que operan como filtros en el mer-
cado de trabajo, filtros cada vez mas necesarios aunque no siempre suficientes (Planas,
2003). Casal (2003) nos comenta que los procesos de transicion de la escuela al trabajo
dependen, cada vez mas, del valor de cambio de los titulos académicos.

Precisamente por ello, la ventaja que tienen los sistemas de acreditacion, que apa-
rece de forma recurrente en los documentos oficiales, es la que habla de tales siste-
mas como un medio eficaz de promover entre los ciudadanos y trabajadores la cultura
del aprendizaje a lo largo de la vida» (Delors, 1966, p. 160). La razon esta en la motiva-
cion que crean entre quienes participan y en el interés que despiertan en las empre-
sas (Diaz, 2004).

Asociada a esta ventaja estd esta otra, que también encontramos reflejada en docu-
mentos internacionales (Delors, 1996, p. 158; Comision Europea, 1996, p.39): que por
primera vez estamos ante una de las respuestas mas efectivas de los sistemas educati-
vos a los problemas sociales, entre otros, la precariedad del mercado laboral, los secto-
res de poblacion que viven sin trabajo, la poblacion que se encuentra bajo el umbral
de la pobreza, etc.

Ello es ast porque los sistemas de acreditacion no representan otra cosa que la ex-
presion de las politicas de igualdad y de promocion del empleo llevadas a cabo por los
gobiernos de los diferentes paises, una forma de lucha, en suma, contra las desigualda-
des y la exclusion social. En este sentido no podemos olvidar las finalidades con las que
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nacieron y se consolidaron los sistemas educativos a partir de su generalizacion en el si-
glo XIX; entendiendo que la educacion es un derecho de todos y que debe convertirse
en un sistema para reducir las desigualdades sociales (Comision Europea, 1996,p.39).Es
mas, creemos, como ya sucede en otros paises como Francia, que una persona adulta
tiene derecho a que se le reconozca lo que ya ha aprendido y que los sistemas educati-
vos tienen el deber de justicia social de atender estas demandas (Medina, 2000, p. 127).

Por otra parte, la apuesta de los gobiernos por los sistemas de acreditacion tam-
bién tiene que ver con lo que ya hemos comentado anteriormente: el hecho de que
los sistemas de acreditacion de la competencia hacen visible (en tanto que reconoci-
ble oficialmente) el capital cultural de los ciudadanos, incidiendo en el incremento
general del nivel de estudios (visible, reconocible) de la poblacion.

Finalmente, hemos de comentar otro de los beneficios sociales que tienen los sis-
temas de acreditacion, cual es, dotar de mayor racionalidad a los sistemas educativos.
Si una persona tiene las competencias de una determinada profesion, pareceria ab-
surdo obligarle a integrarse en el sistema educativo (Lietard, 1992; Aubret, 1991). Ha-
cerlo equivaldria al absurdo de darle mas importancia al circuito recorrido (donde,
cuando y como) para adquirir las competencias que a las propias competencias ad-
quiridas, independientemente de como, donde y cuando se han adquirido. Lo racional
en este caso es reconocerle lo que ya sabe, no volverle a ensefar lo que ya ha apren-
dido con anterioridad. Por ello no son pocos quienes piensan que los sistemas de
acreditacion aportan mas racionalidad y coherencia a los sistemas educativos.

Perspectiva tedrica de los sistemas de acreditacion

Hasta aqui lo que hemos hecho es presentar algunas bases historicas y socioeducati-
vas sobre los sistemas de acreditacion, poniendo de manifiesto su significado y al-
cance internacional. Pero creemos necesaria una reflexion tedrica y pedagogica, so-
bre todo, para responder a quienes piensan que estamos ante una comprometida
aventura pedagdgica de inciertos resultados para los sistemas educativos ya consoli-
dados. En nuestro informe de la investigacion sobre «Sistemas de Acreditacion» abor-
damos este asunto desde una perspectiva interdisciplinar, tratando de fundamentar
los sistemas de acreditacion desde la Epistemologia, la Historia, la Sociologia, 1a Psico-
logia y la Pedagogia.
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No obstante, admitiendo que estamos ante un fenémeno sobre €l que cabe una
poliédrica lectura tedrica y pedagogica, lo que planteamos aqui en este articulo es
algo mas limitado: por una parte se formulan algunas cuestiones tedricas que nos per-
miten sin mas entrar en el debate (problemas que se plantean, principios que se com-
parten, perspectiva interdisciplinar); por otra parte, se analizan con algo mas de deta-
lle determinadas referencias conceptuales que nos puedan servir para comprender el
significado de los sistemas de acreditacion en su propio marco teorico.

Problemas que se plantean

Los problemas e interrogantes que plantean los sistemas de acreditacion, que no son
pocos ni de menor calado, constituyen la primera cuestion tedrica a la que nos en-
frentamos (Sanz Fernandez, 2000, p. 43-46). Ya hemos comentado que no estamos
ante una propuesta rectilinea ni ante una innovacion consensuada entre pedagogos y
gestores de la educacion. El debate y la controversia estan servidos y asi ha sido casi
siempre sobre todo al principio.

La propia Comision Europea (1996, p.47) reconoce que estamos ante complejos y
diversos debates, por lo que recomienda que intervengan expertos (2000, p. 17), se
establezcan redes europeas (1996, p.61) y se utilicen procedimientos validos y fiables
(1996, p. 35; 2000, p. 18).

Asi pues, los problemas son de diverso tipo. Sefialamos los que nos parecen mas
relevantes. Se plantean «problemas pedagogicos», entre otras cosas, porque estamos
ante un sistema que se basa en el concepto de competencia, algo sobre lo que no
existe suficiente consenso. El problema de la competencia es que se considera un
constructo intangible, que no se observa directamente sino a través de conductas;y es
precisamente la competencia la que es necesario evidenciar para certificar que una
persona es acreedora de una titulacion. A partir de aqui se derivan otros problemas:
en qué consiste la formacion basada en competencia, como se elaboran los disefios
curriculares a base de competencias, etc.

También tenemos «problemas legales». Cuando hablamos de sistemas de acredita-
cion nos referimos al hecho de reconocer oficialmente competencias que forman
parte de una titulacion que esta regulada por las autoridades competentes; por tanto,
son esas mismas autoridades las que deben regular también tales procesos de reco-
nocimiento y acreditacion, en la medida en que afectan al modo en que se han regu-
lado las mismas titulaciones. No cabe duda de que estamos ante la necesidad de una
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regulacion legal de los sistemas de acreditacion, pero en este sentido caben varias
preguntas: quién tiene la competencia legal para regular los sistemas de acreditacion,
como regular estos sistemas de tal modo que se asegure y no se comprometa el valor
social de los titulos, como evitar la via facil para la titulacion, hasta donde tiene que
llegar la normativa y qué funciones asignar a los evaluadores, etc.

No son menores los «problemas sociales» que tienen que ver con la repercusion
que tienen estos procedimientos en la poblacion en general y mas concretamente en-
tre los educadores profesionales y administradores de la educacion. En razon de ello
se pueden formular varias preguntas: como se justifican y legitiman socialmente los
sistemas de acreditacion, como evitar el rechazo sobre todo en los ambientes acadé-
micos, si se trata de una mera opcion educativa o estamos ante un nuevo derecho de
los ciudadanos, etc.

Con todo, los principales son los «problemas metodologicos». En general los ense-
nantes estamos acostumbrados a evaluar de lo que previamente hemos ensefiado, pero
cuando hablamos de sistemas de acreditacion se evalia lo que otros han ensefado o lo
que una persona ha podido aprender de forma autonoma o a través de la experiencia.
De hecho, quienes se tienen que enfrentar a estos sistemas en la practica se plantean,
entre otras, estas preguntas: como se evalia lo que no se ha ensenado, como se evalian
las competencias, qué instrumentos o recursos se usan para la evaluacion de la compe-
tencia, cudles son las fases a seguir en la evaluacion de la competencia, etc.

Finalmente hay que reconocer que, en el fondo, buena parte de los debates en
torno a los sistemas de acreditacion nos enfrenta a una serie de «problemas teoricos,
de signo filosofico y cientifico, relacionado con el conocimiento que actualmente te-
nemos disponible. Los podriamos formular del siguiente modo: ;se puede aprender
sin maestros? ;La experiencia es fuente de aprendizaje? Si admitimos que la experien-
cia facilita el aprendizaje de procedimientos, ;stambién facilita el aprendizaje de cono-
cimientos (conceptos y teorias) estructurados y jerarquizados?

Principios y/o caracteristicas

Una segunda consideracion tedrica es la que responde a la siguiente pregunta: ;en
general qué parece estar cada vez mis claro y compartido entre quienes estudian es-
tos temas y entre los profesionales que ya llevan algin tiempo en la practica de los
sistemas de acreditacion? Si consultamos las numerosas publicaciones ya existentes
sobre sistemas de acreditacion (INCUAL, 2003; MECD, 2003; Comision Europea,
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2001; UNESCO, 1985; entre otras), vemos que en general hay acuerdo respecto de
una serie de cuestiones que pueden considerarse, o bien principios que rigen esta
actividad educativa, o bien caracteristicas que se dan en la mayoria de los paises
que lo practican. Algunos de estos principios y/o caracteristicas los exponemos a
continuacion:

Finalidad: el aprendizaje a lo largo de la vida.Tal como se conciben los sistemas
de acreditacion y tal como se estan llevando a cabo en los diferentes paises, en
el fondo y principalmente, la finalidad no es titular, sino la formacion y sobre
todo motivar a los trabajadores, promoviendo en ellos una preocupacion y una
cultura por el aprendizaje a lo largo de la vida.

Flexibilidad de los sistemas educativos. No parece que pueda hablarse sistemas
de acreditacion si no existe una cierta flexibilidad en el modo de regular y
ordenar los sistemas educativos de los paises.

Regulacion legal. En la medida en que los sistemas de acreditacion afectan a las
titulaciones de las ensefianzas formales, en esa medida deben ser regulados
legalmente por las mismas autoridades educativas que tienen las competencias
para la ordenacion de tales ensenanzas formales.

Sector de la Educacion de Adultos. Hablamos de unas practicas educativas que
tienen sentido en el campo de la Educacion de Adultos. No se habla de siste-
mas de acreditacion en las ensenanzas iniciales del régimen general, ni para
quienes se encuentran en las edades de escolarizacion (nifios y adolescentes).
Proceso individualizado. Los sistemas de acreditacion no se realizan en grupo.
El proceso de acreditacion, que fundamentalmente supone la orientacion y
evaluacion de la persona que lo solicita, siempre serd un proceso individualiza-
do, mediante la relacion directa y personal entre el candidato, el orientador y
los evaluadores.

Funciones diferentes de los orientadores y evaluadores. Esencialmente la
acreditacion es un proceso de orientacion y evaluacion para continuar la for-
macion, donde las funciones de los orientadores y de los evaluadores son bien
diferentes: el orientador es el que ayuda al candidato a explicitar sus compe-
tencias (actia como la comadrona, o como el abogado defensor del candida-
to) y el evaluador es el responsable de comprobar si posee o no tales compe-
tencias (es el que al final emite un juicio evaluador sobre las competencias del
candidato). Mas audn, estos dos profesionales de la educacion no solo tienen
funciones diferentes, sino que a lo largo del proceso de acreditacion actian
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con cierta independencia uno del otro, sin perjuicio de que puedan estar
coordinados.

Composicion de los evaluadores. Para dar una mayor transparencia al proceso
y adecuar la titulacion a las exigencias del mercado laboral, en algunos paises
el equipo de evaluadores estd formado por ensefiantes de la titulacion por la
que se solicita ser acreditado, pero también por profesionales de la titulacion
y por agentes sociales.

Acreditacion parcial y total. Practicamente en todos los paises donde funcio-
nan los sistemas de acreditacion se entiende que ésta puede ser parcial o total,
seguin que el proceso termine con la certificacion de todas las competencias
de una titulacion o solo de algunas.

Solo se valoran las competencias. Un modo de proceder que se esta estable-
ciendo entre las instituciones dedicadas a la acreditacion es que se distingue
claramente entre experiencia y competencias, toda vez que lo que cuenta no
son los anos de experiencia en si mismos, ni las horas de formacion, ni el itine-
rario recorrido, sino las competencias (los aprendizajes) que se han podido
adquirir durante ese tiempo, que es lo que se evalia.

El referente de las competencias. En todo proceso de acreditacion siempre
existe un referente, que es el documento (curriculo, disefio de formacion, pro-
yecto educativo) donde consta la relacion de competencias, con sus corres-
pondientes realizaciones profesionales, para que los evaluadores comprueben
(relacionen) si el candidato las posee.

Pruebas validas y fiables. Las normas legales que regulan los sistemas de acre-
ditacion suelen insistir en la necesidad de que las pruebas, instrumentos y pro-
tocolos que evidencian las competencias tienen que estar disenadas con el
rigor necesario que asegure la fiabilidad (grado de constancia en los resulta-
dos) y la validez (que realmente evidencien lo que se pretende evidenciar).
Justicia y viabilidad. Los sistemas de acreditacion tienen que basarse en los
principios de justicia social (equidad, transparencia, confianza, credibilidad,
legitimidad, calidad, etc.) y viabilidad (laboral, econémica, funcional, organiza-
tiva, etc.).

Profesiones no reguladas. Los sistemas de acreditacion que conducen a una
titulacion oficial solo se aplican a aquellas profesiones que no estan altamente
reguladas. No se aplican, por ejemplo, para la obtencion del titulo de Maestro
0 Médico, porque legalmente no se puede trabajar en estos contextos labora-
les sin la titulacion correspondiente.
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Perspectiva interdisciplinar

También podemos aproximarnos a este fenémeno con una reflexion sobre las bases
teodricas que podrian justificar los sistemas de acreditacion (Sanz Fernandez,2007). En
tal sentido, nos parece que lo primero que hay que destacar es que, a partir de la bi-
bliografia que hemos consultado, todo parece indicar que los sistemas de acreditacion
nacen y se desarrollan en la sociedad de la informacion por dos razones principales,
que constituyen al mismo tiempo las dos grandes finalidades de los sistemas de acre-
ditacion de la competencia: en primer lugar para promover y motivar a los trabajado-
res en todo lo que significa el aprendizaje a lo largo de la vida;y en segundo para lu-
char de forma mas eficaz contra las desigualdades y la exclusion social.

No obstante, independientemente de las razones y finalidades de los sistemas de
acreditacion, otra cuestion es la justificacion y legitimidad que nos merecen estas nue-
vas formas de titulacion, como algunos prefieren denominar. Desde nuestro punto de
vista, consideramos que los sistemas de acreditacion deben fundamentarse y legiti-
marse de forma sistematica e interdisciplinar en los siguientes saberes que le van a
aportar el basamento teorico de lo que representa en la practica. Estos saberes son la
Epistemologia, la Historia, la Psicologia, la Sociologia y también la Pedagogia.

En primer lugar, seria necesario indagar en la Epistemologia sobre el papel de la
experiencia y de la practica como fuentes de conocimiento (conceptos, procedimien-
tos y valores). En tal sentido la tradicion filosofica del Empirismo y las aportaciones de
la denominada Nueva Epistemologia podrian ofrecernos suficientes elementos de re-
flexion al respecto.

La Historia es otra de las disciplinas que nos permite aproximarnos a este feno-
meno a la bisqueda de las huellas y experiencias educativas del pasado para conocer
los antecedentes de los sistemas de acreditacion.

También es necesario acudir a la Psicologia para analizar los conocimientos y teo-
rias disponibles en relacion con la relevancia del aprendizaje en la edad adulta y sobre
el papel de la experiencia en los procesos de aprendizaje. Hablariamos en este caso
de una reflexion y anilisis sobre el aprendizaje experiencial.

No menos importante es la lectura de la Sociologia y 1a literatura social en general a la
busqueda de 1a relacion entre la sociedad de la informacion y las situaciones de exclusion
social. En este marco de analisis pensamos que los sistemas de acreditacion juegan un pa-
pel clave como medios para reducir las desigualdades en los sistemas educativos.

Finalmente cabe también la reflexion estrictamente Pedagogica como el marco
mas amplio e integrador de los otros saberes en el que cada vez mas tienen lugar los
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conocimientos y las teorias que se estan desarrollando sobre los sistemas de acredita-
cion de la competencia. Mas concretamente pensamos que ese marco mas amplio es
la Pedagogia Social, toda vez que aqui nos encontramos con ideas fuerza y campos de
intervencion que estan resultando decisivos en las practicas de acreditacion de la
competencia: entre otros, nos referimos al concepto de educacion permanente o,
como ahora ser prefiere decir,aprendizaje a lo largo de la vida,y a la Educacion de Per-
sonas Adultas como un ambito especifico de aplicacion.

Tipos de acreditacion y la inevitable distincion entre educacion formal,
no formal e informal

Situados en la reflexion pedagogica, otra linea de aproximacion teorica es la que pre-
tende clasificar los sistemas de acreditacion y definir el marco conceptual previo en
el que se identifican con propiedad. Desde nuestro punto de vista, creemos que cabe
alguna clasificacion en base a la distincion entre los conceptos de educacion formal,
no formal e informal. Independientemente del valor que les atribuyamos a estos con-
ceptos y al margen de lo afortunado o desafortunado de tales denominaciones (algu-
nos autores opinan sobre ello: Ortega Esteban, 1998, p. 165; Garcia Carrasco, 1988, p.
152; Melich, 1994. p. 69), pensamos que se trata de una distincion inevitable, por la na-
turaleza de los elementos que intervienen en los procesos de acreditacion.

Si acudimos a la legislacion sobre sistemas de acreditacion de cualquier pais, lo
primero que constatamos es que en buena parte de las normas legales subyace un
concepto amplio de acreditacion. Asi vemos que no solo se admiten pasarelas (que
dispensan de los requisitos de algun titulo), sino también pruebas tnicas (un examen,
sin requisitos académicos previos, que si se aprueba conduce a la titulacion) y lo que
consideramos que son sistemas de acreditacion propiamente dichos (que, mediante
la evaluacion de las competencias adquiridas en la experiencia, se puede obtener al-
gun titulo oficial o certificado). Ademas se trata de una legislacion referida al recono-
cimiento de lo adquirido que tiene lugar, en la mayoria de los casos, en el ambito de
las ensefanzas formales reguladas por las autoridades educativas, pero también, en al-
gunos casos, en el ambito de las ensefianzas no formales, reguladas por las autoridades
laborales.

No obstante, conviene aclarar que hay otros casos en los que la acreditacion no
dispensa de nada, ni conduce a ningun titulo o certificado de profesionalidad. Se da
este caso, por ejemplo, cuando una persona solicita ser acreditada, pero el tribunal
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considera que no tiene todas las competencias adquiridas que se precisan para un ti-
tulo oficial o para un certificado de profesionalidad. Lo que hace el tribunal es certifi-
car solo determinadas competencias, pero no todas. En estos casos también la acredi-
tacion tiene sentido, toda vez que los candidatos han tenido la ocasion de reflexionar
y explicitar las competencias que poseen y contar con un dossier donde se detalla
todo su recorrido formativo y laboral y donde se describen las competencias que han
podido adquirir a lo largo de ese proceso.

Hay otras experiencias de acreditacion que no estin legalmente reguladas ni tie-
nen por qué estarlo, porque no tienen que ver con las ensenanzas formales o no for-
males reguladas por las autoridades educativas o laborales. Son experiencias de acre-
ditacion que no se asocian a titulo o certificado alguno, cuyas normas las establecen
las propias instituciones en cuyo seno tienen lugar para sus trabajadores y/o usuarios.
Un claro ejemplo de ello es el programa CERTICAP de Universia: se trata de un sis-
tema universitario de acreditacion de competencias transversales en idiomas, ofima-
tica y otras competencias (personales, emprendedoras, de participacion, de gestion,
de potencial de aprendizaje, etc.), cuya certificacion la realiza la propia Universidad
que esta integrada en el programa (Vazquez Vega, 2007).

En consecuencia, a partir de la legislacion de los diferentes paises, y considerando
otros casos y experiencias existentes, podemos hablar de varios tipos de sistemas de
acreditacion, necesariamente agrupados en dos categorias segun estemos hablando
de ensefianzas formales o no formales:

Acreditacion en el ambito de las ensefianzas formales. Se trata de sistemas
de acreditacion regulados por las autoridades educativas. La acreditacion en
este ambito puede ser de tres tipos:

- Pasarelas que acreditan el acceso. Se realizan con la finalidad de dispensar del
requisito de un titulo o de estudios previos para seguir (acceder a) determina-
das ensenanzas. Por ejemplo, el acceso a la Universidad para mayores de 25
afios, o la acreditacion de las ensenanzas parciales de Formacion Profesional.

- Pruebas unicas que acreditan para un titulo oficial. Se realizan con la finalidad
de obtener un titulo mediante una Unica prueba o examen; por ejemplo, las
pruebas tinicas que se establecen en la LOGSE, la LOCE y la LOE para los titulos
de Graduado en Educacion Secundaria, Bachillerato y Formacion Profesional.

- Sistemas de acreditacion propiamente dichos que acreditan para un titulo
oficial. Se realizan con la finalidad de obtener un titulo, o parte del mismo,
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por medio de un sistema especifico de evaluacion de competencias, las cua-
les se han podido adquirir mediante la experiencia (educacion informal) o
mediante ensefianzas no formales. Ejemplos: la acreditacion de la formacion
basica de adultos de Canarias, o la acreditacion de competencias para los ti-
tulos de Técnico y Técnico Superior de Formacion Profesional.

Acreditacion en el ambito de las ensefianzas no formales. Otros sistemas de
acreditacion tienen lugar en el dmbito de las ensefianzas no formales, por lo
que no estan regulados por las autoridades educativas. Distinguimos dos casos:

- La acreditacion de la formacion ocupacional y continua. En su regulacion in-
tervienen las autoridades laborales: el Ministerio de Trabajo y/o las Conseje-
rias de Empleo de las Comunidades Autonomas. En estos casos se acredita
para un certificado de profesionalidad, o parte del mismo, del sistema de for-
macion ocupacional y/o continua y también se hace mediante un sistema es-
pecifico de evaluacion de la competencia; por ejemplo, las acreditaciones
que estan realizando actualmente el propio Ministerio de Trabajo y los Insti-
tutos Regionales de las Cualificaciones Profesionales.

- Laacreditacion de competencias de caracter general. No tienen relacion con
ninguna titulacion o certificado y se regula por las propias instituciones que
lo desarrollan. Lo que se busca es acreditar una competencia de caracter ge-
neral que el interesado puede hacer valer en su curriculo; por ejemplo, la
acreditacion de CERTICAP de Universia, comentado anteriormente.

Como vemos por lo dicho hasta ahora, al hablar de reconocimiento de lo adqui-
rido y acreditacion es inevitable usar los términos clasicos de formal, no formal e in-
formal referidos a la educacion. Ello es asi por dos razones: porque, en la mayor parte
de los casos, la acreditacion consiste en el valor educativo, en términos de ensefianza
formal, que damos a las competencias que se han podido adquirir mediante sistemas
no formales o informales,y en segundo lugar, porque, como acabamos de ver, los sis-
temas de acreditacion tienen desigual valor y se realizan de modo diferente segtin ten-
gan lugar en el ambito de las ensefanzas formales o en el ambito de las ensefianzas no
formales.

Lo cual quiere decir que, para comprender mejor en qué consisten y como funcio-
nan los sistemas de acreditacion es imprescindible distinguir claramente entre estos
conceptos tradicionales de educacion formal, no formal e informal.
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No vamos a entrar aqui en profundidad en esta distincion, ya que esto lo han he-
cho convenientemente autores conocidos por todos, entre otros, Coombs (1971),Tou-
rifian (1983), Garcia Carrasco (1988) y Trilla (1993). No obstante, de acuerdo con los
autores citados y de cara a nuestro trabajo, si debemos precisar algunos extremos. En
primer lugar, debemos distinguir entre dos grandes categorias: una, la educacion for-
mal y no formal, y otra, la educacion informal. En segundo lugar, aclarar que tanto la
educacion formal como la no formal, se refieren a actividades intencionalmente edu-
cativas que ademas se realizan de forma sistematica; por el contrario, hablamos de
educacion informal cuando se producen cambios educativos per accidens, es decir, a
través de actividades que se han podido realizar sin una intencionalidad educativa ex-
presay de forma no sistematica.Tercero, la diferencia entre educacion formal y no for-
mal, depende de la intervencion de las autoridades educativas, pues se considera en-
sefianza formal cuando tales autoridades deciden el curriculo obligatorio para un
nivel educativo que,ademas, se refrenda con un titulo oficial.

Establecidas estas precisiones, conviene aclarar que, cuando hablamos de acreditacion
formal en sentido estricto, estamos hablando de una accion educativa consistente en: 7
Juicio evaluador, emitido por profesionales de la educacion formal, consistente en iden-
tificar; reconocer y certificar determinados aprendizajes, adquiridos mediante sistemas
no formales e informales, que equivalen a las competencias de una titulacion oficial.
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La nueva reforma educativa argentina segun sus bases
legales

The Argentinean new educational reform analyzed from
its legal framework

Guillermo Ruiz
Universidad de Buenos Aires, Argentina. Consejo Nacional de Investigaciones Cientfficas y Técnicas (CONICET)

Resumen

En este articulo se analiza la legislacion educativa que se sancion6 en la Argentina a partir
del mes de agosto de 2005, durante el gobierno del Presidente Kirchner. Para ello se conside-
ran como unidades de analisis las leyes y proyectos de leyes presentados por el gobierno
nacional. Se realiza un encuadre historico comparativo con la legislacion sancionada en los
anos noventa, la cual dio lugar a una reforma estructural del sistema educativo nacional. Se des-
criben los cambios entonces efectuados en la estructura académica y la organizacion institu-
cional del sistema.

La actual reforma esta constituida, en principio, por dos leyes sancionadas durante el ano
2005 que regulan aspectos parciales de la educacion, y una nueva ley orgianica para la educa-
cion argentina sancionada a fines del ano 2006. Por esta tltima se derogo la legislacion de los
aflos noventa y se estableci6 una modificacién en la estructura académica que se tornara pro-
blematica de aplicar porque resulta también problematico el punto de partida en este aspec-
to debido a la desigualdad educativa que prevalece en el sistema educativo nacional.

Resulta necesario aprender de las lecciones que dejo la aplicacion de la Ley Federal de
Educacion de 1993. Si no se consideran las condiciones en las que se desarrolla la ensefanza
en la Argentina como consecuencia de aquella ley, es poco probable que se alcancen algunos
de los objetivos fijados en este proyecto de ley. Pero nuevamente aparece la falta de prevision
de las consecuencias que tendria una nueva modificacion de la estructura académica, en el
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marco de niveles de gobierno con competencias concurrentes para aplicarlas de forma dife-
renciada. Ello constituye un problema muy serio cuyas consecuencias parecen no ser tenidas
adecuadamente en cuenta.

Palabras claves: reforma educativa, sistema educacional, estructura académica, politica
educativa, leyes educativas.

Abstract

This article focuses on the Argentinean new educational reform that was approved in
Argentina from August 2005, during the government of President Kirchner.The units of analysis
to be used are the educational laws and bills designed by the current national government. A
comparative and historical analysis is made of the approved ‘90s legislation, which led to a
structural reform of the educational system.A description is given of the changes then applied
to both its academic structure and the institutional organization of the system.

In principle, the current reform consists of two national laws, authorised in 2005, which
regulate partially educational issues and a new national law for education, which was introduced
and passed by the Parliament at the end of 2006.The legislation from the ‘90s is countermanded
by this new 2006 education law, which establishes a new academic structure. The implementation
of such a structure could be challenging given that, in that respect, the starting point is also
difficult due to the inequality and discrimination in the national education system.

It is necessary to learn from the 1993 Federal Law on Education. If we do not take
notice of the conditions in which Argentinean education occurs, as a consequence of the
implementation of the afore-mentioned law, the achievement of the objectives set by this
bill is highly unlikely. We can see the emergence once again of the absolute lack of foresight
of the potential consequences of further alterations in the academic educational structure,
in the scope of government authorities holding concurrent competences whilst trying to
implement the new structure differently. It constitutes a serious problem, the consequences of
which seem not to be sufficiently considered.

Key Words: educational reform, educational system, academic structure, educational policy,
educational laws
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Introduccion

En este articulo se describen las acciones legislativas que lleva adelante el gobierno del
Presidente Kirchner (2003-07), 1as que terminaran por modificar la organizacion insti-
tucional y la estructura académica del sistema educativo argentino. Para ello se toma
como unidad de analisis a las leyes educativas sancionadas por el Congreso Nacional
durante este gobierno ya que se considera, siguiendo a Paviglianiti, que la legislacion
puede ser entendida como la expresion normativa del disefio y ejecucion de las politi-
cas educativas por parte del estado.' De todos modos, para enriquecer esta conceptua-
lizacion aqui se concibe a la legislacion como parte de las politicas piiblicas ya que
esto incluye a todas las variantes empiricas de programas de accion (leyes, resolucio-
nes) establecidos por las burocracias publicas. Ello comprende distintos niveles y gra-
dos de articulacion de objetivos y especificaciones para instrumentar regulaciones
normativas. En la concrecion de toda politica publica intervienen diversos actores, cu-
yos conflictos de intereses, en cuanto a los contenidos normativos de una politica, afec-
tan el proceso entero de concrecion de ésta.Asi, la relacion Estado-Sociedad se estruc-
tura en torno a las diversas tomas de posicion o politicas de los diferentes actores
sociales involucrados y afectados. El aparato estatal interioriza nuevas tensiones al pri-
vilegiar o censurar determinados intereses sectoriales en detrimento de otros.*

En consecuencia, se estudia la politica educativa del gobierno de Kirchner a través de
las normas destinadas a reformar el sistema educativo. Para ello se analiza la 16gica de pro-
positos enunciados en relacion con los contenidos de las normas educativas asi como la
coherencia interna de cada instancia de estas normas entre si. En el periodo comprendido
entre agosto de 2005 y diciembre de 2006 el gobierno argentino disefié una serie de pro-
yectos que se transformaron en leyes que dieron lugar a una nueva reforma educativa.

La legislacion educativa sancionada en los afios noventa

La Argentina llevé adelante una reforma estructural de su sistema educativo durante
los afios noventa. Esta debe ser entendida como parte, no s6lo del proceso de reforma

@ PavIGLIANITI, N. (1988). Diagnéstico de la administracion central. Buenos Aires: ME y J.
@ OszLAK, O. (1992). Diagnostico estratégico para la reforma del Estado en América Latina: orientaciones, metodologias e
instrumentos. Buenos Aires: Mimeo.

Revista de Educacidn, 348. Enero-abril 2009, pp. 283-307
Fecha de entrada: 24-01-07 Fecha de aceptacion: | 1-04-08

285



286

Ruiz, G. LA NUEVA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA SEGUN SUS BASES LEGALES

del Estado, sino también como un eslabon en la cadena de continuidades evidencia-
das desde mediados del siglo XX, por las cuales el Estado Nacional ha adoptado un
papel subsidiario en la prestacion del servicio educativo, via la transferencia de esta-
blecimientos educativos nacionales de nivel primario a los gobiernos jurisdicciona-
les y la desregulacion de la educacion privada. Resulta necesario destacar lo dis-
puesto en el art. 14 de la Constitucion Nacional, donde se garantiza el derecho a
ensefiar y a aprender a todos los habitantes de la Argentina. En virtud de ello se
puede establecer el papel que asume el Estado para garantizar este derecho si se
analizan las politicas educativas instrumentadas en cada contexto historico. Asi,
cuando se privilegia el derecho a aprender el Estado tendria un papel principal en
materia educativa; este derecho constituye uno de los derechos fundamentales del
ser humano, supone el acceso a los niveles mas elevados del conocimiento. Desde
esta concepcion el Estado debe proveer recursos (salariales, edilicios, didacticos, bi-
bliograficos) a la poblacion para garantizar el ejercicio del derecho a la educacion,
tal como comenz6 a denominarse desde mediados del siglo XX a este derecho gra-
cias a la conceptualizacion de los derechos sociales. Al contrario, cuando desde las
politicas educativas prevalecen las posturas que enfatizan el derecho a ensesiar (so-
bre el de aprender) el Estado adoptaria un papel subsidiario respecto de otros
agentes de la sociedad ya que promoveria en primer lugar el derecho original a edu-
car que le corresponde a los padres, a las iglesias y los particulares. Segun estas pos-
turas, el Estado deberia intervenir s6lo cuando la actividad educativa privada no re-
sulte suficiente para cubrir las necesidades de la poblacion.

La ley 24.049 constituyé un punto de llegada para un proceso historico en las
politicas educativas argentinas, que se inicio erriticamente en los afos sesenta y que
concluy6 con la rapida sancion de esta norma a fines de 1991°. Dicha celeridad
qued¢ evidenciada desde el inicio de esta politica al sancionarse esta ley el seis de
diciembre de 1991 (Boletin Oficial 07/01/92). El mecanismo para efectuar la transfe-
rencia fue el establecimiento de convenios especificos entre cada jurisdiccion pro-
vincial y el Poder Ejecutivo Nacional (PEN). Es una norma escueta, posee veintisiete
articulos, distribuidos en siete capitulos. No formaba parte ni era la especificacion
de una ley marco para el conjunto del sistema educativo.Al contrario, la ley parecio
responder a las necesidades de recorte presupuestario de los gastos del gobierno

@ LaArgentina es un estado federal, constituido por 23 estados federales, denominados provincias las cuales son autonomas a
las que se suma el Gobierno de Ciudad Autonoma de Buenos Aires (GCBA) que es la capital del pais. En este articulo se hara
referencia a las provincias y al GCBA indistintamente como qurisdicciones provinciales», «estados federados» o «estados pro-
vinciales».
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nacional al transferir a las jurisdicciones provinciales los servicios educativos sin
pautas pedagogicas especificas.

Por medio de una vaga terminologia la norma propugné una cobertura educa-
tiva basada en los conceptos de calidad pedagogica y equidad educativa entre
los distintos estados federados pero sin especificar los mecanismos que permiti-
rian el cumplimiento de dichos objetivos. Sin embargo, la transferencia de los ser-
vicios fue muy criticada por los gremios docentes y por la comunidad educativa a
través de diversas manifestaciones de protesta. Incluso los propios gobiernos pro-
vinciales condicionaron la firma de los convenios con el Estado nacional a la exis-
tencia de partidas presupuestarias que les permitieran hacer frente a los costos
que esta politica conllevaba para sus administraciones jurisdiccionales. La actitud
del gobierno nacional fue intransigente y al cabo de dos afios se completo la trans-
ferencia, sin estudios diagnosticos que estimaran sus consecuencias economicas,
politicas y pedagogicas.

La ley dejo vacios normativos. No avanzé en materia relativa al régimen laboral
que regularia a los docentes después de la transferencia, ni tampoco dio pautas para la
solucion de las incongruencias entre las normas nacionales y jurisdiccionales. Sola-
mente en el art. 13°, referido a los concursos pendientes y a los procedimientos vincu-
lados con las titularizaciones, traslados y jubilaciones, establecio que éstos debian «ser
resueltos segun la normativa de origen con el alcance y en tiempos y modos que esta-
blezcan los respectivos convenios bilaterales».

Un articulo de esta ley 24.049 que merece destacarse es el 23°:

«Los servicios educativos de gestion privada que se transfieren quedan garantiza-
dos para que se sigan prestando con respeto de los principios de la libertad de ense-
flanza y los derechos emergentes de la normativa nacional sobre la materia. Conse-
cuentemente, podran mantener sus caracteristicas doctrinarias, modalidades
curriculares y pedagogicas 'y el estilo ético formativo propios, en el ambito de las ju-
risdicciones receptoras. Estas mantendran el régimen de aportes a la ensenanza pri-
vada en concordancia con el fijado en el orden nacional, en lo que hace a montos,
proporciones y destino a los servicios transferidos». (Lo destacado es propio)

Como puede observarse, si bien la ley resultaba imprecisa en general es muy clara
sobre los derechos que se le garantizaban a la educacion privada transferida. Habria
que considerar ademas el contexto economico de la transferencia educativa, signado
por los recortes presupuestarios y el retroceso del Estado en el sostenimiento de los
servicios sociales.Asi, la politica de descentralizacion educativa instrumentada por el
gobierno del Presidente Menem respondi6 al predominio ideologico de concepciones
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propias de la nueva derecha’ que al igual que en otros paises promovieron nuevas for-
mas organizativas para la educacion publica.’ En estas politicas resulté predominante
el papel de organismos internacionales como el Banco Mundial y el Banco Interame-
ricano de Desarrollo®.

A partir de la sancion de esta ley 24.049,y mas atn de la Ley Federal de Educacion
(sancionada en abril de 1993 como ley 24.195), se establecié asi un esquema de go-
bierno y administracion del sistema educativo nacional basado sobre la accion directa
de las jurisdicciones provinciales y la accion indirecta (y focalizada, esto es, a institucio-
nes o programas en particular y no a las jurisdicciones en su conjunto) del Estado Na-
cional. Esta accion concurrente se evidencia en el hecho de que el Estado Nacional con-
serva la facultad de otorgar la validez nacional de los titulos y carreras, lo cual quedo
sujeto a la aplicacion de la estructura académica disefiada en la Ley Federal de Educa-
cion y a los acuerdos alcanzados en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educacion
(CFCyE)Y a partir de las pautas y criterios generales fijados por la propia ley 24.195.

@

La nueva derecha engloba concepciones derivadas de una corriente economica denominada neoliberalismo por la que se
propone una nueva forma de estado que conjuga experiencias de gobiernos neoconservadores, tales como los de Margaret
Thatcher y John Major en Gran Bretafia, Ronald Reagan en los Estados Unidos y Brian Mulroney en Canada, con otras pro-
pias del neoliberalismo implementado en América Latina como el gobierno inconstitucional del Gral. Augusto Pinochet de
Chile. Durante la década de 1990 se identifican los gobiernos de Carlos Saul Menem en la Argentina y de Carlos Salinas en
México como casos de modelos neoliberales. Véase al respecto TORRES & MORROW. El Estado, los movimientos sociales y
la reforma educacional. En Mora-Ninci & Ruiz (eds.), Sociologia politica de la educacion en perspectiva internacional y
comparada: las contribuciones de Carlos Alberto Torres. Buenos Aires: Mifio y Davila, en prensa.
Estas reformas educativas que aparecieron con mucha similitud en los paises latinoamericanos durante los afios noventa se
encuadraron a su vez en los programas de estabilizacion y ajuste de la economia nacional propugnados por el Banco Mundial
y Fondo Monetario Internacional. Dichos programas incluyeron la reduccion del gasto del estado, la devaluacion de la mone-
da para promover las exportaciones, la reduccion de los aranceles a las importaciones y el incremento del ahorro publico y
privado. Un aspecto central del modelo es la drastica reduccion del sector estatal, especialmente a través de la privatizacion
de las empresas publicas, la liberacion de las politicas salariales y de los precios y la reorientacion de la produccion indus-
trial y agricola a través de las exportaciones. En el corto plazo, el objetivo de este paquete de politicas es reducir el tamafio
del déficit fiscal, de la deuda publica, de la inflacion, de las tasas de cambio y de las tarifas. En el largo plazo, el ajuste estruc-
tural esta basado sobre la premisa de que la exportacion constituye la bisagra para el desarrollo.
Estos organismos comenzaron a producir documentos en los cuales se apoyaba la descentralizacion completa de los sistemas
de educacion publica y la mayor participacion del sector privado en la prestacion de los servicios, el otorgamiento de presu-
puesto asociado al rendimiento y a la calidad de la educacion asi como el subsidio con fondos publicos al sector privado.
Respecto de la influencia que los organismos internacionales han comenzado a tener en las politicas educativas de los
paises latinoamericanos, véase entre otros: BANCO MUNDIAL (1987). Argentina. Reasignacion de los recursos para el mejora-
miento de la educacion. Washington D.C.: Serie de estudios del Banco Mundial sobre paises; BANco MUNDIAL (1986). El
Financiamiento de la Educacion en los Paises en Desarrollo.Washington D.C.:Autor; BANCO MUNDIAL - GRUPO ESPECIAL SOBRE
EDUCACION SUPERIOR Y SOCIEDAD (2000). El Buen Ejercicio del Poder. En BANCO MUNDIAL, La Educacion Superior en los Paises
en Desarrollo: Peligros y Promesas. Washington D.C:Autor; TOMASEVSKI (2004). El asalto a la educacion. Barcelona: Intermon
Oxfam; CORAGGIO, & TORRES (1997). La Educacion segiin el Banco Mundial. Buenos Aires: CEM/Mifio y Davila.
@ El Consejo Federal de Cultura y Educacion fue creado en el afio 1972 por medio de la ley 19.682 y, segiin lo dispuesto en
dicha norma, apuntaba a que la politica educativa nacional se concrete coordinadamente «sobre la base de los estudios y
experiencias realizadas dentro de los lineamientos fijados por el Plan Nacional de Desarrollo y Seguridad, ley 19.039, cuidan-
do de respetar las necesidades de cada provincia». Por lo que no tenia atribuciones para fijar politicas educativas ya que s6lo
podia planificar y coordinar acciones entre el estado nacional y las jurisdicciones. Posteriormente, la ley 22.047 del ano 1979
modifico su funcionamiento y organizacion. El gobierno del Presidente Alfonsin intent6 sancionar leyes para modificar su
funcionamiento durante los primeros aflos de su gestion pero no tuvo éxito en dicho emprendimiento ya que el Congreso
Nacional no sanciono los dos proyectos de ley que se habian presentando en este sentido. Sin embargo, si sancioné un decre-
to reglamentario de la ley 22.047 (Decreto PEN 934/84) que le dio su organizacion vigente hasta el afio 2006 cuando fue
reemplazado por el Consejo Federal de Educacion.

&
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Puede pensarse que la proclamada devolucion del poder a las instancias meno-
res de gobierno, por medio de la descentralizacion, respondié principalmente a una
coyuntura ideoldgica e historica mas que a una necesidad pedagogica de modifica-
cion. Esta tendencia global a la reforma del Estado deberia ser interpretada como una
reestructuracion de las relaciones entre sociedad y Estado. El caso de la descentraliza-
cion educativa en la Argentina, efectuada durante la década de los noventa, se encua-
dr6 en este proceso de reestructuracion del Estado y del cambio de su papel en la
educacion, por el que se paso de uno principal a otro subsidiario.

La Ley Federal de Educacion (LFE) constituyo un punto de inflexion en la historia de la
educacion argentina por muchos motivos pero uno es sobresaliente: la redefinicion que es-
tablece en la relacion entre el Estado Nacional y los estados federados en materia de pres-
tacion de la educacion®. Esta modificacion en la organizacion del gobierno originé diferen-
tes situaciones entre los estados provinciales en lo que respecta a la implementacion de
dos aspectos novedosos (para la historia de la educacion argentina) disefiados por esta
LFE:1a estructura académica y los contenidos bdsicos comunes.1as diferencias que se evi-
dencian entre las jurisdicciones en la aplicacion de estos dos aspectos de la reforma permi-
ten pensar actualmente en la existencia de tantos sistemas educativos como jurisdicciones
existan en la Argentina y quizas éste sea el aspecto mas criticable de la ley 24.195°.

Estas situaciones de desigualdad en la nueva conformacion del sistema educativo ar-
gentino se asientan precisamente sobre la descentralizacion de los servicios educati-
vos.Asi, 1a ley 24.049 constituy6 la necesaria plataforma sobre la que se mont6 el disefio
institucional de gobierno y administracion previsto por la LFE. Consecuentemente, la

®  La organizacion institucional del sistema educativo es el instrumento de la politica educativa utilizado para estudiar la distri-
bucién de competencias y atribuciones entre el gobierno central y las jurisdicciones provinciales, en el caso de un estado
federal, o bien entre la autoridad central y las instancias locales de gobierno, en los estados no federales. El estudio de la orga-
nizacion institucional de un sistema educativo apunta a analizar la estructura de las agencias de gobierno, los 6rganos inter-
vinientes y las normas que los regulan, estudiandose asi los nicleos de control de la educacion. Por ello, las politicas de cen-
tralizacion y descentralizacion educativa forman parte del universo de andlisis de la organizacion institucional.
Para ilustrar esta gran diversidad, tomando el caso de los disefios curriculares de la Educacion General Basica (EGB) deriva-
dos de los distintos grados y formas de aplicacion de la LFE, por parte de las jurisdicciones, es posible encontrar muy distin-
tas situaciones:
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen el 3° ciclo de la Educacion General Basica (EGB3).
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ambito, EGB3 y Educacion Polimodal.
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen Educacion Polimodal.
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ambito, Educacion Polimodal y Trayectos Técnico-Profesionales (TTP).
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen, en el mismo ambito, EGB3, Educacion Polimodal y TTP.
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen la educacion secundaria tradicional.
« Jurisdicciones con escuelas que ofrecen educacion técnica de nivel medio tradicional.
Para terminar de ilustrar esta situacion de heterogeneidad educativa, podria mencionarse la situacion de las distintas provincias
respecto a la formacion técnico-profesional (nivel medio) en particular:

* Provincias que estan implementando masivamente los TTP.

« Provincias que estan haciendo una implementacion anticipada en algunas escuelas.

« Provincias que se propusieron la generalizacion de la implementacion de los TTP a partir de 2001.

 Provincias que no estan implementando los TTP ni se lo han propuesto en el afio 2002.

Fuente: Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica, 2001.
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desatencion de la poblacion pareceria ser el resultado de una modificacion que, a tra-
vés de la delegacion de las responsabilidades en los estados provinciales sin las garan-
tias econdmicas ni criterios pedagogicos, terminé por generar desigualdad educativa
entre las jurisdicciones provinciales.

La descentralizacion educativa y sus efectos en la organizacion de la es-
tructura académica del sistema educativo

La LFE modific6 radicalmente estructura académica hasta entonces vigente. La anti-
gua estructura consistia en un nivel inicial no obligatorio (hasta los cinco anos de
edad), un tinico nivel obligatorio, constituido por educacion primaria de siete afios
de duracion, seguido por un nivel de educacion secundaria de cinco o seis afios de
duracion segun las diferentes modalidades (bachiller, comercial, industrial, normal, en-
tre otras). Finalmente estaba la educacion superior de estructura binaria, confor-
mada por dos sectores: universitario y no universitario, de duraciones variadas se-
gun las disciplinas. Todos los niveles dependian al momento de la sancion de la ley
24.195 de las jurisdicciones menos el superior universitario nacional, que seguia bajo
la 6rbita del gobierno nacional. La LFE extendio la educacion obligatoria a 10 afios de
duracion y definio una nueva estructura académica que contemplaba:

El nivel de Educacion Inicial, cuyo ultimo ano pasaba a ser obligatorio; es

decir, el correspondiente a los alumnos de cinco anos de edad.

La Educacion General Bdsica (EGB) de nueve afios de duracion y de asisten-

cia obligatoria, constituida por tres ciclos de tres afios de duracion cada uno

(EGB1, EGB2 y EGB3). La definicion de la duracion de estos ciclos, los conteni-

dos basicos de ensefianza respectivos y su ubicacion surgié de los acuerdos

federales dentro del CFCyE (posteriores a la sancion de esta ley) y de las dis-

posiciones especificas que cada jurisdiccion tomo para aplicar la ley.

La Educacion Polimodal no obligatoria. Con una duracion que estuvo en torno

a los tres afios de duracion (segun las aplicaciones que realizaron los estados

provinciales), sus regulaciones previeron cinco orientaciones generales posi-

bles que surgieron de los acuerdos en el marco del CFCyE.

La Educacion Superior de duracion variada segun sean los sectores universita-

rio y no universitario.

Lo problematico de este disefio fue su aplicacion debido a que en funcion de la des-

centralizacion que garantizo la LFE las jurisdicciones provinciales eran las responsables
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de implementar la nueva estructura académica y la politica curricular. Los resultados
fueron muy diversos debido a las capacidades financieras y de administracion de cada
jurisdiccion. Por ende, las consecuencias fueron dramaticamente diferenciales, lo que
promovio situaciones de alta desigualdad por las duraciones diferenciales de cada uno
de los ciclos de la EGB. Finalmente, en 1995 el gobierno de Menem sanciono la ley
24.521, Ley de Educacion Superior (LES), que avanzé sobre este esquema de gobierno
del sistema educativo establecido por la LFE". Paralelamente, y a través de los decretos
reglamentarios de la LFE y de la LES asi como también de los acuerdos logrados en el
marco del CFCyE, se origind un contexto caracterizado, por un lado, por la implementa-
cion de una politica de transferencia que no contempl6 una planificacion educativa ni
estudios de impacto como paso previo a la descentralizacion. Por otro lado, se genero
un esquema de gobierno que recentralizo, en nuevas instancias u organismos ya existen-
tes la definicion de las politicas educativas, financieras y de evaluacion de la calidad.

La politica educativa encarada a partir del afio 2003

En la actualidad 1a cobertura del sistema educativo argentino comprende un total de
11.429.436 estudiantes en la educacion formal, los cuales se hallan distribuidos de modo
predominante en el sector publico en todos los niveles pero sobre todo en el de educa-
cion basica (primaria) y superior no universitaria, tal como lo refleja el siguiente cuadro:

CUADRO . Cobertura del sistema educativo argentino seglin niveles y sectores.Afio 2005

Nivel Matricula

Valores absolutos % Sector publico % Sector Privado
Inicial 1324529 69.7 303%
Educacion basica 5.324807 117% 03%
Educacion media 273124 1% 9%
Educacion superior no universitaria 509.134 539 % 46.1%
Educacion superior universitaria 1.539.742 83.5 % 165 %

Fuente: elaboracion propia de acuerdo con datos de la Red Federal de Informacion (Relevamiento Anual 2005. Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia) y de la Secretaria de Politicas Universitarias (Anuario 2005 de Estadistica Universitaria. Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia. Afio 2006).

@ Segun la Ley de Educacion Superior pueden mencionarse como 6rganos de gobierno, coordinacion y consulta del sistema
de educacion superior los siguientes: el Ministerio de Educacion de la Nacion, los Consejos Regionales de Planificacion de
la Educacion Superior, el Consejo Federal de Cultura y Educacion, los Poderes Ejecutivos de las jurisdicciones; y para el caso
de las universidades, en particular: el Consejo de Universidades, la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria, el Consejo Interuniversitario Nacional y el Consejo de Rectores de Universidades Privadas.
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El gobierno del Presidente Kirchner, al asumir el poder en mayo de 2003, inicio
una nueva reforma educativa. En este sentido, comenzo6 a sancionar legislacion educa-
tiva desde la segunda mitad del afio 2005. Estas leyes abrieron el panorama a la san-
cion de una nueva ley organica para la educacion, lo cual ocurri6 en diciembre de
2006.A continuacion se analizan los aspectos sobresalientes de estas normas.

La ley 26.058 de Educacion Técnico Profesional como intento ambiguo de
subsanar uno de los vacios generados por la Ley Federal de Educacion

El Congreso Nacional sancioné en septiembre de 2005 la ley 26.058. Es una norma
que se caracteriza por la poca precision de algunos de los conceptos vertidos en ella.
Plantea definiciones generales sobre qué es la educacion técnico profesional, en qué
instituciones se provee este tipo de educacion y a qué niveles del sistema educativo
abarca. Sin embargo, sus definiciones son dificiles de comprender y cuando se las ex-
plicita se da cuenta de la falta de precision sobre lo que efectivamente se deberia en-
sefiar en esta modalidad educativa. La ley plantea ademas un complejo sistema de or-
ganizacion institucional para la educacion técnico profesional, lo cual se evidencia en
la gran cantidad de organismos intervinientes en su definicion y con competencias
concurrentes pero también solapadas entre si.

La ley apunta a regular la educacion técnico profesional en el nivel medio y supe-
rior no universitario y lo que denomina formacion profesional (art. 1) y se aplica al
conjunto del sistema educativo nacional (art. 2) por lo que se invita a las jurisdiccio-
nes a adecuar su legislacion en funcion de esta norma (art. 56). Declara que este tipo
de educacion constituye un derecho y la define como un servicio educativo profesio-
nalizante que comprende la formacion ética, ciudadana, humanistico general, cienti-
fica, técnica y tecnologica (art. 3).

Los propdsitos generales que presenta este tipo de educacion presentan impreci-
sion conceptual Asi, se plantea que ella promueve: «el aprendizaje de capacidades, co-
nocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes relacionadas con desempenos
profesionales y criterios de profesionalidad propios del contexto socio-productivo,
que permitan conocer la realidad a partir de la reflexion sistematica sobre la practica
y la aplicacion sistematizada de la teoria» (art. 4). Cabria esperar mayor rigor en la de-
finicion de conceptos tales como: «capacidades, conocimientos, habilidades, destrezas
y actitudes», «desempefios profesionales» y «criterios de profesionalidad». ;Por qué no
denominar con precision los aspectos que se regulan?
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La ley intenta avanzar en lo que atafie a su cobertura institucional sobre la base de
la fuerte desarticulacion evidenciada en el sistema educativo nacional, sobre todo en
este tipo de modalidad. Asi, la ley sostiene que la educacion técnico profesional
«abarca, articula e integra los diversos tipos de instituciones y programas de educa-
cion para y en el trabajo» (art. 5), ya sean nacionales, jurisdiccionales, municipales, de
nivel medio o superior no universitario y de formacion profesional, de gestion estatal
o privada (art. 9)"". Es posible distinguir tres tipos institucionales donde transcurre
este tipo de educacion (art. 9):

Instituciones de educacion técnico profesional de nivel medio.

Instituciones de educacion técnico profesional de nivel superior no universitario.
Instituciones de formacion profesional, constituidas por centros de formacion
profesional, escuelas de capacitacion laboral, o equivalentes.

La ley distingue entre dos circuitos formativos:

La educacion técnico profesional que transcurriria en instituciones de nivel
medio y superior no universitario y de la cual egresarian técnicos medios 'y téc-
nicos superiores en areas ocupacionales especificas (art. 7, inciso a). Es desta-
cable también que se plantee que este tipo de circuito, en lo que se refiere al
nivel superior no universitario, deberia permitir «continuar con itinerarios pro-
fesionalizantes» (art. 12) aunque no se explicite qué se entiende por ello ni
cOmo se lograra ese proposito. Para el caso de la educacion media se dispone
que los planes de estudios deberan tener una duracion minima de seis afios y
que deben estructurarse segun «los criterios organizativos adoptados por cada
jurisdiccion» (art. 24).

La formacion profesional que se daria en instituciones que no forman parte
de la educacion formal y que apuntaria «a preparar, actualizar y desarrollar las
capacidades de las personas para el trabajo, cualquiera sea su situacion educa-
tiva inicial (...) con insercion en el ambito econdmico-productivo» (art. 8). Mas
adelante se dice que este circuito estaria constituido por «el conjunto de accio-
nes cuyo proposito es la formacion socio-laboral para y en el trabajo, dirigida
tanto a la adquisicion y mejora de las cualificaciones como a la recualificacion de
los trabajadores, y que permite compatibilizar la promocion social, profesional y

a1 Se evidencia el respeto por la terminologia introducida en nuestra legislacion en el afio 1993 al considerarse la educacion
publica como «de gestion estataly.
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personal con la productividad de la economia nacional, regional y local. También
incluye la especializacion y profundizacion de conocimientos y capacidades
en los niveles superiores de la educacion formal» (art. 17). Se trata ademas de
un circuito que contempla «formas de ingreso y desarrollo» diferenciales a los
requerimientos académicos propios de la educacion formal (art. 18) a pesar
que no se indica cudles serian los criterios contemplados. No obstante, se plan-
tea que estas instituciones y cursos «podran ser reconocidos en la educacion
formal» (art. 20) pero no dice como.

En el capitulo IV del titulo III se puede apreciar la centralidad que adquiere el
Consejo Federal de Cultura y Educacion, que no deja de ser un consejo de ministros™
en la regulacion de esta educacion técnico profesional. Este consejo es el que define
la oferta académica especifica (art. 21). Para ello debe considerar las familias de pro-
fesiones» que elabore el Instituto Nacional de Educacion Tecnologica (INET). En esta
tarea el Consejo Federal debe establecer los criterios basicos y los parimetros mini-
mos referidos a: «perfil profesional, alcance de los titulos y certificaciones y estruc-
turas curriculares, en lo relativo a la formacion general, cientifico-tecnologica, téc-
nica especifica y practicas profesionalizantes y a las cargas horarias minimas» (art.
22). Dichos criterios seran los que encuadraran los procesos de homologacion de ti-
tulos y certificaciones de educacion técnico profesional y serviran también para la es-
tructuracion de ofertas formativas o planes de estudio que pretendan para si el reco-
nocimiento de validez nacional por parte del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia (art. 22). Asimismo, el Consejo Federal es el que define los «niveles de cua-
lificacion» como marco para la evaluacion, reconocimiento y certificacion de los sabe-
res 'y capacidades adquiridos por los trabajadores en el ambito laboral o por medio de
modalidades educativas formales o no formales (art. 27)".

Sin embargo, al igual que lo dispuesto por la LFE, en Ia ley 26.058 son las autorida-
des provinciales las que terminan disefiando los planes de estudios sobre la base de
los criterios basicos y parametros minimos establecidos en el nivel federal y son ellas
también las que establecen los requisitos de ingreso y las cargas horarias anuales y

@ Este consejo fue reemplazado en diciembre de 2006 cuando se sancioné la Ley de Educacion Nacional por el Consejo
Federal de Educacion. De todas formas su constitucion y funciones son casi idénticas al anterior CFCyE. Esta conformado
por los responsables del drea educativa de los poderes ejecutivos de los veinticuatro estados jurisdiccionales y tres repre-
sentantes del Consejo de Universidades.

@ Un tema muy serio estd dado por la cuestion docente. En la ley 26.058 no se establece con precision quiénes ensefiaran en
estos circuitos educativos. Se plantea en forma genérica que los docentes seran formados en el marco de programas federa-
les de formacion continua, los que a su vez seran concertados por el Ministerio de Educacion Nacional con el Consejo
Federal de Cultura y Educacion, en lo que atafie a su implementacion (art. 29).
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totales. La aplicacion de los contenidos basicos comunes derivados de la Ley Federal
de Educacion dejo como consecuencia de este esquema de definiciones curriculares
un serio problema: la desarticulacion horizontal del sistema que dio origen a una alta
segmentacion educativa.Ahora cabria esperar resultados similares ya que el contexto
de empobrecimiento social no se ha modificado; nada hace pensar que los estados
provinciales ejecutaran politicas diferentes a las que llevaron adelante cuando imple-
mentaron los disenos curriculares durante los noventa'.

Resulta sumamente complejo el proceso de reconocimiento oficial de las institu-
ciones y la validacion nacional de los estudios y titulos dentro de este circuito. En to-
dos los casos el Ministerio Nacional y el Consejo Federal recentralizan las definiciones
curriculares que encuadran las decisiones jurisdiccionales. Veamos cOmo se organi-
zan estas instancias:

Registro Federal de Instituciones de Educacion Técnico Profesional: integrado
por las instituciones de Educacion Técnico Profesional que incorporen las
jurisdicciones (art. 32 y 34). El Instituto Nacional de Educacion Tecnologica
(INET) aparece como el responsable de gestionar este registro federal (art. 45,
inciso e).

Catalogo Nacional de Titulos y Certificaciones: es la ndmina exclusiva y excluyen-
te de los titulos y/o certificaciones profesionales y sus propuestas curriculares y
esta organizado en funcion de «familias y perfiles profesionales» (art. 32 y 36).
Los titulos de técnicos medios y técnicos superiores no universitarios y las cer-
tificaciones de formacion profesional podran ser homologados en el orden
nacional a partir de los criterios y estandares para el proceso de homologacion
acordados y definidos por el Consejo Federal de Cultura y Educacion, los cua-
les deberan contemplar aspectos referidos a: perfil profesional y trayectorias
formativas (art. 32 y 38).

Por su parte, la conformacion de los 6rganos de administracion y coordinacion de
la educacion técnico profesional resulta también compleja (art. 41). Se evidencian las
multiples instancias y competencias solapadas:

b Es valido recordar que durante los afios de implementacion de la reforma educativa en la década pasada, como resultado de
la distribucion dispuesta por el régimen de coparticipacion federal de impuestos, la mala administracion y los ciclos econo-
micos criticos vividos en la Argentina a partir de la crisis de 1995, varias jurisdicciones provinciales tuvieron severas crisis
economicas que redundaron en la educacion. Consiguientemente, se dejaron de pagar sueldos de los docentes, con los con-
secuentes paros y pérdidas de dias de clases para los estudiantes de todos los niveles administrados por los gobiernos de los
estados federados. Ello afect6 la calidad de la educacion en su conjunto y ciertamente limito los alcances de la reforma edu-
cativa, al menos de sus objetivos declarados.
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El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia aparece con centralidad en
las definiciones politicas generales pero con necesidad de acordar las decisio-
nes con el Consejo Federal (articulo 42°).

El Consejo Federal de Cultura y Educacion debe llevar adelante, entre otras,

las siguientes funciones (art. 43):

- Acordar los procedimientos para la creacion y actualizacion de ofertas de
educacion técnico profesional.

- Acordar los perfiles y las estructuras curriculares y el alcance de los titulos.

- Acordar los criterios y parametros de calidad hacia los cuales se orientaran las
instituciones que integren el Registro Federal de Instituciones de Educacion Téc-
nico Profesional y los criterios y parametros para la homologacion de los titulos.

- Acordar los procedimientos de gestion y distribucion del Fondo Nacional
para la Educacion Técnico Profesional.

Las autoridades jurisdiccionales son las que delinearan las caracteristicas

efectivas que adoptara esta modalidad en el pais (art.44).

El INET debe entre otras funciones (art. 45):

- Llevar a cabo el relevamiento y sistematizacion de las familias profesionales,
los pertfiles profesionales y participar y asesorar en el diseno curricular de
esta modalidad.

- Administrar el Registro Federal de Instituciones de Educacion Técnico Profe-
sional, el Catalogo Nacional de Titulos y Certificaciones y llevar a cabo el pro-
ceso de Homologacion de Titulos y Certificaciones.

Se crea por esta ley también el Consejo Nacional de Educacion, Trabajo y

Produccion como un organo propositivo (art. 46). Entre sus funciones se des-

tacan que apunta a conciliar intereses con los sectores productivos y actores

sociales en materia de educacion técnico profesional y promover la vincula-
cion de la educacion técnico profesional con el mundo laboral.

También se crea por esta ley la Comision Federal de Educacion Técnico

Profesional «con el proposito de garantizar los circuitos de consulta técnica para la

formulacion y el seguimiento de los programas federales orientados a la aplicacion

de la presente ley, en el marco de los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y

Educacion» (art. 49); en este caso también el INET ejerce su coordinacion (art. 50).

Como puede observarse, la ley conforma un complejo dispositivo de formacion
sin precisiones conceptuales para la gran cantidad de conceptos utilizados en la
misma norma y con una alta estructura burocratica que se solapa en funciones.
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La ley 26.075 como intento de recomponer el financiamiento del sector

El 21 de diciembre de 2005 el Congreso Nacional sanciono la Ley de Financiamiento
Educativo, la cual fue promulgada en enero de 2006 (Boletin Oficial 09/01/06). Es una
norma que apunta a incrementar la inversion en educacion, ciencia y tecnologia por
parte del estado nacional y las jurisdicciones de forma progresiva a partir del afio
2006 hasta lograr una participacion del 6% del producto bruto interno hacia el afio
2010.Vale recordar que durante los afios noventa la reforma educativa se ejecuté en
un contexto de aplicacion de medidas fiscales por las que el gobierno federal apunt6
a un compulsivo «disciplinamiento fiscal», en funcion de las demandas que realizaron
organismos internacionales de financiacion”. Dentro de ese paquete de medidas fisca-
les se encontraba la transferencia a las jurisdicciones de los servicios educativos na-
cionales de nivel medio y superior no universitario, llevada a cabo luego de la sancion
de la ley 24.049, entre los anos 1992 y 1994, De esta forma las jurisdicciones queda-
ron a cargo de una parte sustancial de la administracion educativa, con capacidades
diferenciales para llevar adelante esta tarea, en un contexto nacional de crisis econo-
mica y empobrecimiento generalizado.

Una de las disposiciones que se establecié en la LFE también implicaba un au-
mento gradual y sostenido de la inversion publica consolidada total en educacion y se
tomd como base el presupuesto destinado al sector en el ano 1992 (art. 61 de la ley
24.195). El aumento suponia un incremento minimo a razén de un 20% anual a partir
del presupuesto del afio 1993. Para ello, el Estado nacional y las jurisdicciones debian fir-
mar un Pacto Federal Educativo, el que debia ser ratificado por el Congreso Nacional y

> En tal sentido deben ser comprendidas medidas tales como:

« el Pacto Fiscal firmado en el afio 1992 (ley 24.130) por el cual el Estado nacional podia retener un 15% de los recursos
de impuestos coparticipables para atender obligaciones previsionales a la vez que garantizo una suma fija para las provin-
cias ($725 millones mensuales) mas alla de los niveles de recaudacion;
el Pacto Federal para el Empleo, la Produccion y el Crecimiento del afio 1993 que derogé impuestos provinciales e impu-
50 a las provincias la obligacion de reemplazar impuestos a los ingresos brutos por impuestos al consumo;
la Ley de Compromiso Federal por el Crecimiento y la Disciplina Fiscal del aio 1999 (ley 25.400) que dio lugar a una
nueva suma fija de transferencia.

o Esta politica muy perjudicial para la organizacion institucional del sistema daba cuenta de la voluntad del Estado nacional
de desprenderse de la enorme masa de gasto publico nacional para dejar que las jurisdicciones realizaran sus propios pro-
cesos de ajustes. De este modo se comenzaron a llevar adelante acciones que daban cuenta de las posiciones subsidiarias
del Estado en materia de educacion publica.

Se transfirieron instituciones de niveles que habian experimentado una fuerte expansion de sus matriculas respectivas,
sin politicas de resguardo de la unidad y articulacion, no sélo curricular, sino salarial. La descentralizacion de la negociacion
salarial profundizo el impacto heterogéneo de la transferencia en las provincias ya que puso en juego la capacidad de nego-
ciacion de las jurisdicciones, asi las ultimas jurisdicciones en aceptar y firmar los convenios de transferencia fueron las que
obtuvieron los mejores acuerdos por la presion que tenia el Estado nacional de finalizar el proceso, en funcion de sus com-
promisos internacionales que suponian, entre otras cosas, la reduccion del peso de la administracion central en el presupues-
to nacional. Por otro lado influyé también, en la heterogeneidad de resultados obtenidos, las situaciones economicas y de
recursos sociales diferenciados entre las jurisdicciones para sostener sistemas educativos ampliados que quedaron bajo su
exclusiva responsabilidad de gestion.
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por las legislaturas provinciales y apuntaria a la consecucion de los objetivos de dicha
ley (art. 63 de la ley 24.195). Este pacto se firm6 en el ano 1994. Lo interesante de
todo este proceso es que lo dispuesto por la ley 24.195 y por el propio Pacto Federal
fue luego derogado de hecho por las leyes de presupuesto nacional de los afios subsi-
guientes, las cuales no cumplian con dichas disposiciones ante la necesidad de hacer
frente a otras demandas, de sectores diferentes al educativo'”.

En la ley 26.075 se dispone que el Ministerio de Educacion de la Nacion consti-
tuye la autoridad de aplicacion de esta norma y por lo tanto debe acordar con las ju-
risdicciones dentro del Consejo Federal de Cultura y Educacion las formas de imple-
mentacion de las politicas tendentes al incremento de la inversion e incluso de los
programas en los cuales se enmarcaran asi como de las acciones que se desarrollaran
para optimizar las capacidades de administracion y evaluacion y de la eficiencia del
gasto sectorial (art. 11). En el art. 2 de la ley 26.075 se plantean varios objetivos a efec-
tos de direccionar este proceso tendente al incremento de la inversion educativa, en-
tre los que pueden destacarse los siguientes:

Incluir en el nivel inicial al 100% de la poblacion de cinco afios de edad.
Garantizar un minimo de diez afios de escolaridad obligatoria para todos los
nifos, y lograr que al menos un 30% de los alumnos de educacion basica ten-
gan acceso a escuelas de jornada completa.

Avanzar en la universalizacion del «nivel medio/polimodal» y promover la rein-
corporacion en €l de los desertores.

Erradicar el analfabetismo en todo el territorio nacional.

Para el cumplimiento de los objetivos se dispone que debera crecer anualmente el
gasto consolidado en educacion, ciencia y tecnologia del gobierno nacional. Se toma
como base el afio 2005 de acuerdo con los porcentajes consignados a partir de un cal-
culo, en el cual el gobierno nacional debe financiar con sus recursos los programas
destinados a cumplir los objetivos especificados en los incisos referidos a la educa-
cion universitaria y las acciones de investigacion del art. 2 de la ley en lo atinente a
instituciones y organismos dependientes del Estado Nacional (art. 4).

En lo que respecta al resto de los objetivos explicitados en el art. 2, 1a ley estipula
el incremento anual del gasto consolidado en educacion, ciencia y tecnologia de las

@7 El Pacto Federal Educativo dispuso el compromiso del gobierno nacional de invertir 3.000 millones de pesos en el lapso de
cinco aflos, con una contraparte provincial del 20%.A esto se sumaba los aportes externos que financiaban diversos progra-
mas del Ministerio de Educacion de la Nacion y que estaban orientados a la implementacion de la reforma educativa; la deuda
generada por dichos fondos fue posteriormente asumida por el gobierno nacional.
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jurisdicciones y también toma como base al afio 2005, a través de un calculo especi-
fico. En este caso, el incremento debe destinarse a la mejora de los salarios docentes,
a la adecuacion de las plantas organicas funcionales de las instituciones de modo de
atender las necesidades de una matricula incrementada y a la jerarquizacion de la ca-
rrera docente via la capacitacion (art. 5)™.

La ley también cre6 dentro del Ministerio de Educacion de la Nacion el Pro-
grama Nacional de Compensacion Salarial Docente a efectos de subsanar las
desigualdades salariales entre las provincias (art. 9). En este caso se delega al
CFCyE la determinacion de los criterios de asignacion de los fondos para compen-
sar las desigualdades evidenciadas entre las jurisdicciones a través del calculo del
porcentaje de los recursos determinados en el art. 4 de la ley que se destinen a
este programa, asi como su operatoria y los requisitos que deben cumplir las juris-
dicciones para acceder a estos recursos (art. 9). Puede deducirse que el Consejo
Federal de Cultura y Educacion adquiere también centralidad en el control de la
gestion de la aplicacion de los recursos transferidos al ser considerado como el or-
ganismo «encargado de evaluar el funcionamiento del sistema de informacion fi-
sica y financiera conforme a los clasificadores presupuestarios utilizados por la Ley
25.917 con el objeto de garantizar la homogeneidad de la informacion y el estricto
cumplimiento de los compromisos entre las partes» (art. 16). Por dltimo, la ley pro-
rroga la vigencia del Fondo Nacional de Incentivo Docente por el plazo de cinco
afios a partir del uno de enero de 2004 (art. 19)".

@ §i bien se calcula el incremento de la inversion via el Producto Interior Bruto (PIB) contemplado en la presentacion del pro-
yecto de Ley de Presupuesto de la Administracion Nacional, se dispone que cuando no haya incremento en el PIB o cuando
su variacion «no genere el incremento en la recaudacion exigible para alcanzar las metas financieras previstas, la meta anual
debera adecuarse proporcionalmente al incremento de la recaudacion» y que se podra acordar la redefinicion de los plazos
y condiciones de los compromisos asumidos por esta ley (art. 6). Para la obtencion de estos fondos se dispone una asigna-
cion especifica, por cinco afios, de recursos coparticipables con la finalidad de garantizar la disponibilidad de los recursos
previstos en el art. 5 de esta ley en los presupuestos de las provincias y de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Asimismo,
se establece que se afectaran, al incremento de la inversion, los recursos anuales coparticipables correspondientes a las juris-
dicciones en el régimen de la ley 23.548 y sus modificatorias y complementarias (art. 7). Los compromisos de inversion sec-
torial anual por parte de las jurisdicciones provinciales deben respetar: «a) una participacion del gasto en educacion en el
gasto publico total no inferior a la verificada en el afio 2005 y b) un gasto anual por alumno no inferior al verificado en el
ano 2005» (art.12).

@ Este fondo habia sido creado en el ao 1999 por medio de la ley 25.919 y supuso un monto fijo que desde entonces se sumo
al salario docente, con una suma adicional para el caso de nueve provincias con mayor urgencia por el deterioro salarial
(Chaco, Chubut, Corrientes, Entre Rios, Formosa, Jujuy, Misiones, Salta y Tucuman). La incorporacion de este monto al presu-
puesto nacional implic6 una modificacion de la relacion entre el estado nacional y las jurisdicciones en materia de financia-
miento educativo respecto de la que habia prevalecido en los afios noventa por dos razones:

+ El estado nacional comenz6 a ofrecer una respuesta (mas que una solucion) a la demanda por una mejora del salario
docente aunque a través de criterios de incentivos al trabajo.

+ La financiacion de este fondo dio lugar al abandono de otros sectores como infraestructura, capacitacion docente y poli-
ticas compensatorias ya que las jurisdicciones perdieron las sumas que recibian para ellos de parte del estado nacional.
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La Ley de Educacion Nacional: su analisis con especial én-
fasis en la nueva estructura académica propuesta

En la Argentina resulta necesario resolver los problemas derivados de la implementa-
cion de la estructura académica y de la politica curricular luego de la reglamentacion
de la ley 24.195. La aplicacion de la estructura académica disefiada en esa ley fue tan
diferente en cada jurisdiccion y dentro de cada una de ellas que puede pensarse en la
pérdida del caricter sistémico de nuestro sistema nacional de educacion. Esto es con-
secuencia de que perviven multiples modalidades educativas gracias a la adaptacion
diferencial de dos de los ciclos y niveles mas problematicos que se disefaron a partir
de laley 24.195: €l 3° ciclo de la EGB (EGB3) y la educacion polimodal. Es mas, dos ju-
risdicciones no aplicaron la estructura académica disefiada por la LFE. El panorama se
diferenci6 atin mas en el afio 2005 cuando la provincia de Buenos Aires desmantelo
dicha estructura académica y cre6 dos niveles educativos nuevos: la «escuela primaria
basica» (6 a 11 afios de edad) y la «escuela secundaria basica» (12 a 14 afos de edad)
como unidades pedagogicas y organizativas propias y de asistencia obligatoria, la al-
tima como nivel previo a la educacion polimodal®.

La reforma educativa del actual gobierno nacional, al igual que su antecesora, se
caracteriza por una falta de diagndstico integral de los problemas educativos y por la
celeridad que se le dio al proceso de formulacion de una nueva ley organica. Un as-
pecto muy importante que debe ser aqui considerado es el encuadre de este proyecto
politico educativo. En tal sentido, en la redefinicion de una de las areas centrales de la
vida social de un pais, como lo es la educacion, cobra sentido siempre que se apunte
ainstalar un proyecto politico hegemonico exitoso. En el mes de mayo de 2006 el Pre-
sidente de la Nacion inici6 una convocatoria para un debate del conjunto de la socie-
dad via la presentacion de un documento de base y la sancion de un decreto que es-
tablecia plazos para la presentacion de un nuevo proyecto de ley de educacion
nacional®. El calendario estipulaba plazos excesivamente cortos, tal como puede ob-
servarse en el siguiente cuadro:

@ Podria cuestionarse la legalidad de esta innovacion en la medida en que la escuela secundaria bdsica (ESB) contradice la
estructura académica de la ley 24.195 (vigente en el momento de la creacion de la ESB) debido a que no respetaba la uni-
dad pedagogica que dicha ley contemplaba para la Educacion General Basica (EGB) y porque cre6 un nivel educativo que
ella no preveia. Es mas, se le dio entidad a la ESB a través del concurso de los cargos para su gestion directiva.

@ Presidencia de la Nacion. Ley de educacion nacional. Hacia una educacion de calidad para una sociedad mds justa.
Documento para el debate. Buenos Aires: mayo de 2006.
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CUADRO II.  Calendario fijado para el afio 2006 por el gobierno nacional para la sancion de la Ley de
Educacion Nacional

Actividad Fechalmes
Firma del decreto presidencial y lanzamiento del debate preparatorio de la nueva ley nacional 22 de Mayo

Fase de consultas a instituciones y especialistas Mayo

Debate general, encuestas de opinion, jornadas en escuelas Junio
Sistematizacion de los aportes y de la informacion disponible Julio

Primera redaccion del proyecto de ley Agosto

Nueva fase de consultas a instituciones y especialistas Septiembre
Presentacion del anteproyecto de ley 16 de Septiembre
Redaccion final y elevacion del proyecto de ley al Congreso de la Nacion Octubre | Noviembre
Sancion de la nueva ley Diciembre

Fuente: Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia

Al igual que en la década anterior la preparacion del proyecto de ley se hizo en plazos
muy cortos aunque con la diferencia de que en esta oportunidad su consenso fue mucho
mas exitoso al contarse con el aval de los gremios docentes en la redaccion del proyecto
de ley y por la legitimacion que se dio al proceso de apertura de canales para que las per-
sonas, las instituciones y los especialistas pudieran acercar sus propuestas.Algunas jurisdic-
ciones como la provincia de Buenos Aires incluso llevaron a cabo una consulta a los miem-
bros de la comunidad educativa provincial: padres, docentes y alumnos. Dicha consulta fue
realizada a través de una encuesta de opinion con categorias de respuestas discrecionales,
que permitian obtener resultados que avalaran el proceso de consulta en su conjunto® Asi-
mismo, el documento de base para la convocatoria al debate presentaba precisamente
«diez ejes de debate y lineas de accion» que tenian un alto nivel de generalidad sobre los as-
pectos centrales que cualquier ley de educacion tendria que contemplar pero sin mayores
precisiones sobre como serian regulados o no dichos aspectos. En suma, los términos de la
convocatoria al debate y la forma en que se instrumento, por su celeridad y canales efecti-
vos de participacion, resultan cuestionables, siendo practicamente nula su validez.

@ En agosto de 2000, la Direccion General de Cultura y Educacion de la provincia de Buenos Aires hizo circular un documen-
to titulado «Consulta 2006. Hacia una nueva ley de educacion nacional, que estaba destinado a padres y alumnos y debia
ser administrado por las autoridades de las instituciones, es decir, debian realizar jornadas de reflexion, encuestar a los padres
y alumnos y procesar los datos para su envio a la direccion general. La encuesta tenia tres preguntas: en la primera se pre-
guntaba si la escuela secundaria debia ser obligatoria; en la segunda si ella debia formar (y daba varios items de respuestas
posibles) para: a) construir identidad individual e identidad colectiva; b) seguir estudiando; ¢) ingresar en el mundo laboral;
d) desempefarse como ciudadano activo. En la tercera pregunta se indagaba si «para promover una buena educacion es
necesario», a) respeto por los derechos de los alumnos; b) condiciones laborales dignas para los docentes; ¢) la capacitacion
y actualizacion de los docentes; d) la participacion de los padres; €) valoracion de la cultura del trabajo y del esfuerzo; f) la
valoracion de las areas de la expresion artistica y de la educacion fisica. Como puede advertirse las categorias de respuestas
resultan sumamente cuestionables ya que no resultan mutuamente excluyentes, orientan la respuesta y los encuestados no
poseen informacion ni posibilidad para elaborar respuestas alternativas. Mas alla que desde un punto de vista valorativo es
casi impensable no acordar con semejante nivel de vaguedad contemplado por cada uno de estos items.
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El proyecto de ley que el gobierno nacional present6 el 16 de septiembre tenia
139 articulos, distribuidos en 12 titulos. Lo mas sobresaliente de la propuesta resultd
la modificacion de la estructura académica que habia establecido la LFE a tan solo 13
afnos de su creacion. Son escasos los antecedentes internacionales que den cuenta de
cambios de tal envergadura por parte de un sistema educativo nacional en tan breve
lapso de tiempo, sobre todo porque los cambios en las politicas educativas tienen im-
plicaciones en el largo plazo historico. Es mis, es deseable implementar cambios gra-
duales que no perturben la unidad del sistema en su conjunto. Este proyecto fue san-
cionado como ley 26.200, Ley de Educacion Nacional (LEN) con 145 articulos
distribuidos en 12 titulos™.

Mas alla de todos los aspectos que regula esta ley y que requieren ser tratados con
detenimiento, aqui se analizan como un analisis preliminar las disposiciones relativas
ala estructura académica, la formacion docente y al gobierno y administracion del sis-
tema?. En el articulado de la ley sobresalen aspectos tales como: la modificacion en la
estructura académica, las politicas de formacion docente y la centralidad que tiene el
(por esta norma creado) Consejo Federal de Educacion, que reemplaza al Consejo
Federal de Cultura y Educacion que habia sido creado en 1972. De hecho el tltimo ti-
tulo de esta ley establece la derogacion de la Ley Federal de Educacion y de las leyes
que regulaban el funcionamiento del CFCyE. La composicion de este Consejo Federal
resulta compleja debido a que se contempla la existencia de miembros plenos con
voz y voto mientras que también hay representantes sectoriales sin capacidad de voto
(articulo 117°, inciso a). Se destaca también que las resoluciones que sancione este
consejo seran vinculantes para las jurisdicciones pero nuevamente se induce a la con-
fusion al establecerse que el caracter de «cumplimiento obligatorio» de dichas resolu-
ciones quedara sujeto a la disposicion de la Asamblea Federal del consejo (su maximo
organo de gobierno) y de acuerdo con la reglamentacion que emita el consejo (art.

@ El proyecto de la Ley de Educacion Nacional ingreso al Senado proveniente del Poder Ejecutivo Nacional y se publicé en el Diario
de Asuntos Entrados N° 190 con fecha del 16 de noviembre de 2006. Sus firmantes fueron el Presidente de la Nacion Néstor
Kirchner, el Jefe de Gabinete de Ministros Alberto Fernindez y el Ministro de Educacion, Ciencia y Tecnologia Daniel Filmus. En
el Senado fue remitido a las comisiones de Educacion, Ciencia y Tecnologia, de Poblacion y Desarrollo Humano, y de Presupuesto
y Hacienda. El dia martes 5 de diciembre de 2006 se aprobo el proyecto con modificaciones al original en una reunion conjun-
ta de las comisiones a las que habia sido remitido y un dia después (6 de diciembre) tuvo media sesion al ser aprobada en el
recinto de la Camara de Senadores. El mismo miércoles 6 de diciembre de 2006 el proyecto paso a la Camara de Diputados donde
fue enviado a las comisiones de Educacion y de Presupuesto y Hacienda, las que en una reunion conjunta celebrada el 7 de
diciembre, lo aprobaron sin modificaciones con tres dictimenes en minoria. El 14 de diciembre de 2006 la Cimara de Diputados
del Congreso Nacional aprob6 el proyecto, publicado como ley en el Boletin Oficial el dia 28/12/2006.

La ley contiene regulaciones importantes sobre: el principio de inclusion educativa para la educacion especial; la educacion
rural; la educacion intercultural bilingiie con formacion docente especifica (aunque vagamente definida); la educacion en
contextos de privacion de la libertad; la educacién domiciliaria y hospitalaria; disposiciones curriculares sobre la inclusion
de contenidos relativos a la soberania sobre las Islas Malvinas y al proceso historico y politico relativo a periodo de terroris-
mo de estado entre los afios 1976 y 1983; entre otros.
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118). Es decir, la ley no especifica en qué oportunidades o circunstancias las resolu-
ciones del Consejo Federal se volveran obligatorias para las jurisdicciones y ello
queda a criterio discrecional de sus miembros, reunidos en la asamblea y en funcion
de las correlaciones de fuerzas que poseen cada uno, mas que en funcion de las poli-
ticas o temas a regular.

En lo que a la estructura académica se refiere, la ley elimina la EGB y la Edu-
cacion Polimodal y dispone el retorno a las denominaciones preexistentes: Edu-
cacion Primariay Educacion Secundaria con la curiosa distincion que prevé la
coexistencia de dos posibles estructuras académicas en funcion de su duracion
(art. 134):

Una opcion de seis afios de duracion para el nivel primario y otros seis afios
para el nivel secundario;

Otra posibilidad que contempla siete afios de duracion para la educacion pri-
maria y cinco afos para la secundaria, tal como era la estructura vigente histo-
ricamente hasta la sancion de la ley 24.195 y que continua intacta en la ciudad
de Buenos Aires, por tomar un caso de no aplicacion de dicha norma.

La ley contempla la obligatoriedad de la educacion secundaria (art. 29), junto con
el ultimo afio de la educacion inicial (art. 18). Por lo que la obligatoriedad de la esco-
laridad se extenderia a 13 anos en total. De esta forma la nueva estructura del sistema
educativo tendria cuatro niveles educativos: inicial, primario, secundario y superior y
ocho «modalidades» educativas: técnico profesional; artistica; especial; permanente de
jovenes y adultos; intercultural bilingiie; rural; y educacion en contextos de privacion
de la libertad; domiciliaria y hospitalaria (art. 17)>.

La aplicacion de la nueva estructura se torna problematica en el nivel de educa-
cién secundaria, lo que da cuenta de la gravedad de la situacion en materia de ense-
fianza debido a la adopcion diferenciada por parte de las jurisdicciones de la EGB3 y
de la educacion polimodal. Alli es donde incluso los escasos y parciales analisis que
desarroll6 el Ministerio de Educacion de la Nacion dan cuenta de la diversidad de du-
racion de los ciclos y niveles, agravado por la diferencia de disefios curriculares en lo

@ Se evidencia aqui una confusion entre modalidades educativas (en cuanto a contenidos) y regimenes de ensefanza que
adquiere la educacion formal comun. Rigurosamente definidas, las modalidades son las divisiones que se establecen en el
interior de un nivel del sistema educativo basadas, especificamente, en un campo de conocimiento. De esta manera encon-
tramos, por ejemplo, en el nivel medio orientaciones que reunen a ciertas disciplinas desarrollando propuestas curricula-
res que, después de una orientacion general, ofrece trayectos paralelos de formacion especifica. En consecuencia, la educa-
cion rural o 1a educacion en contextos de privacion de la libertad, por mencionar dos casos, constituirian en rigor regi-
menes especiales de la educacion comin mas que modalidades diferenciadas de ella.
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que atafie no solo a la definicion de las areas curriculares sino también a cantidad de
horas semanales y anuales destinadas a su ensefianza en cada jurisdiccion®.

La LEN lejos de apuntar a equiparar, al menos en el largo plazo, la situacion de di-
ferenciacion horizontal detectada, contempla la posibilidad de existencia de dos «op-
ciones» de estructuras académicas, para las cuales no especifica las formas de articula-
cion y absorcion de las situaciones existentes en cada jurisdiccion. Al contrario,
delega al Ministerio Nacional y al Consejo Federal de Educacion la atribucion de espe-
cificar los criterios para la implementacion de estas politicas relativas a la estructura
académica. Con ello se asemeja al esquema previsto por la ley 24.195,1a cual no defi-
nia algunas cuestiones relativas a estos mismos aspectos, cuando podia haberlos regu-
lado y evitar asi las consecuencias que conllevo su aplicacion diferencial por parte de
los estados jurisdiccionales. En este caso, la ley prevé un plazo de seis afios, para que
«a través de acuerdos entre el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y el Con-
sejo Federal de Educacion, se defina la ubicacion del séptimo afo de escolaridad. El
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y el Consejo Federal de Educacion
acordaran los criterios de unificacion que, respetando las condiciones de las distintas
jurisdicciones, aseguren los mecanismos necesarios de equivalencia y certificacion de
los estudios, movilidad de los/as alumnos/as y derechos adquiridos por los/as docen-
tes» (art.134). Sin embargo, no se define la forma y los procesos de homologacion cu-
rricular y de titulos que se deberan respetar para mantener la unidad del sistema. Mas
aan, tampoco se dispone explicitamente donde se debera ubicar el séptimo grado
(¢formara parte de la educacion primaria o estara en la secundaria?), ni tampoco si to-
dos los estados federados tendrin que ubicarlo en el mismo nivel educativo: jalgunos
podran ubicarlo en la educacion primaria y otros en la secundaria?

Dos aspectos importantes relativos también a la estructura académica aqui disefiada
tienen que ver con la ratificacion de normas ya existentes. Por un lado, el capitulo desti-
nado a la educacion técnico profesional cuenta con un solo articulo en el que se ratifica
la vaga organizacion delineada para esta modalidad por medio de la ley 26.056 (art. 38),
anteriormente analizada. Por otro lado, el capitulo destinado a la educacion superior ra-
tifica la vigencia de la muy cuestionada ley 24.521 de Educacion Superior (art. 34), que
fue objeto de fuertes criticas por parte de la comunidad universitaria democratica

@ Véase al respecto, entre otros, los siguientes trabajos: MINISTERIO DE EDUCACION DE 1A NACION (2000). Estado de la situacion
curricular en las provincias. Buenos Aires: Subsecretaria de Educacion Basica - Programa de gestion curricular y capacita-
cion; MINISTERIO DE EDUCACION DE LA NACION (2002). Estado del arte sobre la implementacion del Tercer ciclo de la
Educacion General Bdsica. Buenos Aires: Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa - Unidad
de Investigaciones Educativas. CIPPEC (2004). Mirada comparada de la reforma educativa en las provincias: Fichas por
provincia. Buenos Aires: Area de politica educativa del CIPPEC.
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durante el proceso de sancion y luego durante su traumatica implementacion. Enten-
demos que la vigencia de la ley 24.521 constituye un aspecto fuertemente cuestiona-
ble debido a que esta norma reglamentarista supone un modelo competitivo entre las
instituciones de este nivel, que lo fragmenta a la par que centraliza acciones en el com-
plejo y oneroso sistema de gobierno y coordinacion que alli se prevé.

Por otro lado,a pesar de estas disposiciones la Ley de Educacion Nacional contem-
pla la posibilidad de existencia de instituciones de educacion superior no universita-
rias bajo dependencia nacional en el mismo capitulo referido a la educacion superior.
También crea el Instituto Nacional de Formacion Docente dentro del Ministerio de
Educacion de la Nacion como 6rgano consultivo y propositito tendiente a homoge-
neizar criterios curriculares para la formacion docente inicial y continua (art. 76). Sin
embargo, 1a ley no indica la naturaleza juridica de este instituto, ni los origenes de los
fondos que manejara, ni establece tampoco controles y requisitos para la administra-
cion de esos fondos. Se limita a enumerar las funciones que tendrd a cargo (como 6r-
gano propositito, no resolutivo) pero no incluye entre ellas a la directa formacion de
docentes, aspecto clave en cualquier reforma educativa.

Conclusiones

La politica educativa del gobierno de Kirchner se ha caracterizado por plantear y lle-
var adelante un cambio normativo estructural, con el proposito de derogar las normas
que habian modificado el sistema educativo en los afios noventa. Con esta apuesta el
gobierno también intenta diferenciarse de aquella cuestionable reforma educativa, en-
carada como parte del proceso de reforma del Estado y que supuso la desfinanciacion
del sector educativo.Asi es que se presentan los principios y propdsitos que se enun-
cian y los derechos que se reconocen a los integrantes de la comunidad educativa en
las leyes analizadas en este articulo. Resulta cuestionable la forma en que se imple-
mentaran las profusas declamaciones que se presentan en estas leyes, sobre todo en la
LEN, ya que el contenido normativo propiamente dicho resulta escaso. Ello se debe a
que no se definen con precision muchas de las regulaciones que deberian explici-
tarse para hacer efectivos los principios, propositos y derechos mencionados. Las pa-
labras no producen cambios por si solas.Asi, no por incluir articulos que comiencen
con los verbos «garantizam y «aseguran, la ley lograra que se cumplan. De hecho la Ley
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Federal de Educacion también planteaba una educacion de calidad, ampliaba el peri-
odo de obligatoriedad de los estudios y sostenia derechos para los docentes. Es mas,
la LFE dio lugar a un Pacto Federal Educativo para incrementar la financiacion del sec-
tor pero ello no redundo en asignaciones dignas para los trabajadores docentes ni
tampoco en niveles de capacitacion y formacion que permitieran llevar a cabo la
transformacion declarada en los anos noventa.

Por ultimo y al igual que la LFE, esta nueva ley marco para el sistema educativo de-
lega en el nivel federal de gobierno del sistema, constituido por el Consejo Federal de
Educacion, la definicion de los aspectos criticos de la politica educativa. Con ello se
vuelve a apelar al consenso aunque la ley destaca que puede haber decisiones de
cumplimiento obligatorio para todos los estados jurisdiccionales. No obstante, como
ya se sefiald, no se precisa en qué circunstancias ello ocurrird. ;Cuando un acuerdo
del CFE serd de cumplimiento obligatorio? ;Qué porcentaje de acuerdo serd reque-
rido? ;Mayoria simple? ;Unanimidad? Vuelve a ser cuestionable también que sea el
CFE el que tenga la potestad para las definiciones centrales de la politica educativa na-
cional cuando esto es una atribucion del Congreso de la Nacion, de acuerdo con el
art. 75, inciso 19 de la Constitucion Nacional.

En consecuencia, varias preguntas se derivan de lo descrito en los parrafos ante-
riores: ;cuando comenzara a regir la nueva estructura? ;Como se capacitara a los do-
centes en ejercicio para este tipo de estructura académica? ;Qué se hara con los car-
gos docentes concursados para ciclos y niveles que dejardn de existir? ;Como se
adecuara la planta funcional de las instituciones en funcién de la nueva estructura?
¢Como se definiran los disefios curriculares para los nuevos niveles? ;Se adaptaran los
vigentes para los cuales los docentes habian sido capacitados previamente y el Estado
habia gastado muchos recursos? ;Qué posibilidades hay de que no se acreciente la di-
ferenciacion horizontal en cada nivel cuando se prevé desde la misma ley la coexis-
tencia de dos estructuras académicas de diferente duracion? Valdria recordar, para
esto ultimo en especial, que en la educacion el orden de los factores altera el pro-
ducto.Ante estas pocas preguntas puede pensarse que las leyes analizadas en este tra-
bajo, sobre todo la LEN, no resultan operativas. No se regula con claridad los aspectos
referidos a las definiciones curriculares, la conformacion precisa de la estructura aca-
démica y la formacion de los docentes. Se utilizan muchas palabras y no se las define
con precision y se deja abierta la posibilidad a que esta vaguedad de lugar a proble-
mas de interpretacion.

Si no se contemplan estos aspectos problematicos, si no se consideran las condi-
ciones efectivas en las que se desarrolla la ensenanza en cada contexto institucional y
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regional, es poco probable que se alcancen algunos de los objetivos declarados por la
nueva reforma educativa argentina. Pero también resulta muy importante aprender las
lecciones que dejo la aplicacion de la ley 24.195. Mas alla que el contexto de sancion
de esta norma no es comparable con el vigente en el afio 1993, debido al aval que
tiene la actual reforma por parte de las cupulas gremiales de los docentes, si parecen
comparables algunas caracteristicas que la nueva ley: la falta de prevision efectiva de
las eventuales consecuencias que tendria una modificacion tan profunda de la estruc-
tura académica (en el marco de niveles de gobierno con competencias concurren-
tes). No hay similitud en cuanto al contenido de la estructura académica que esta
nueva ley sustenta ya que se deroga la creada por la ley del ano 1993. Sin embargo, pa-
rece ser idéntica la forma que tendra su aplicacion en el conjunto del sistema educa-
tivo nacional. Ello en si mismo constituye un problema muy serio cuyas consecuen-
cias no parecen ser previstas adecuadamente.

Direccion de contacto: Guillermo Ruiz. Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas (CONICET). Universidad de Buenos Aires,Argentina. E-mail: gruiz@psi.uba.ar
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Los procesos cognitivos y meta-cognitivos en la
composicion escrita del alumnado de etnia gitana con
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composition by gypsy pupils with socio-educational
disadvantages
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Resumen

En este articulo se presenta una investigacion cuyo objetivo es analizar la expresion escrita del
alumnado de etnia gitana con desventaja socioeducativa, escolarizado en Educacion Primaria.
Concretamente esta investigacion, siguiendo el modelo socio-cognitivo de Flower y Hayes (1981)
y Hayes (1996), pretende desvelar los procesos cognitivos y meta-cognitivos que estos sujetos lle-
van a cabo en la redaccion de un texto. Se trata de una investigacion de caricter cualitativo, con-
cebida como un «estudio de caso», compuesto por dieciocho alumnos de etnia gitana con desven-
taja socioeducativa en el que se utiliza tanto la entrevista cognitiva» como la «correccion de erro-
res en textos» para la obtencion de datos y se aplica el «analisis de contenido», para la interpreta-
cion de los mismos. Esta investigacion ha permitido identificar las operaciones que estos alumnos
muestran en el proceso de produccion de un texto (procesos cognitivos de planificacion, trans-
cripcion y estructuracion, asi como los procesos meta-cognitivos), el modo en el que los alumnos
ejecutan tales operaciones , sus dificultades para expresarse por escrito.

Los resultados de la investigacion han sido interpretados, haciendo una lectura transver-
sal (es decir, teniendo en cuenta los datos obtenidos en diversas fuentes o en distintos apar-
tados de la misma fuente), asi como estableciendo diferencias y semejanzas, en funcion de las
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caracteristicas diferenciales de los alumnos, en el interior del grupo. Por ultimo, se marcan una
serie de directrices didacticas dirigidas a profesores y formadores con el objetivo de mejorar
y/o subsanar aquellas dificultades que han sido descritas en dichos procesos y que interfieren
en el desarrollo de la competencia escritora y se realiza una prospectiva de esta investigacion.

Palabras clave: composicion escrita, alumnos de etnia gitana, procesos cognitivos, dificul-
tades en la escritura, educacion primaria, desventaja socioeducativa.

Abstract

This paper is aimed at analyzing the writing expression of gypsy pupils with socio-educational
disadvantages attending primary school in Granada (Spain). Specifically, this research relies on
Flower and Hayes’ (1981) and Hayes’ (1996) socio-cognitive framework to unveil the processes
that gypsy children undergo when they write a text. This qualitative research entails a ‘case
study’ of eighteen gypsy pupils with socio-educational disadvantages. Both ‘cognitive interviews’
and ‘mistake-spotting tasks’ are used to gather data, while ‘content analysis’ is used to interpret
them. This form of data interpretation permitted identifying the operations that these pupils
follow in the process of writing a text (e.g. planning, transcribing and structuring, as well
as the metacognitive processes), the way in which pupils perform such operations and the
difficulties they encounter when producing a text.

The results of this research have been interpreted by cross-reading sets of data (namely,
taking into account data obtained from several sources or from different sections within the
same source) and identifying differences and similarities across sets of data, bearing in mind
differential characteristics of the research subject.

Finally, teachers and trainers are provided with some teaching guidelines aimed at overcoming
and/or correcting the difficulties experienced by gypsy children (as described above) and which
interfere with the development of pupils’ writing skills. Further research implications are discussed.

Key Words: writing composition, gypsy pupils, cognitive processes, writing difficulties,
primary education, socio-educational disadvantages.

Introduccion

El objetivo de esta investigacion ha sido analizar los procesos cognitivos y meta-
cognitivos que los alumnos de etnia gitana con desventaja socioeducativa utilizan en
la composicion escrita. Los resultados obtenidos forman parte de una investigacion
mas amplia, cuyo objetivo ha sido analizar la expresion escrita del alumnado de etnia

Revista de Educacion, 348. Enero-abril 2009, pp. 309-330
Fecha de entrada: 24-01-07 Fecha de aceptacidn: | 1-04-08



Garcia Guzmdn, A. LOS PROCESOS COGNITIVOS Y META-COGNITIVOS EN LA COMPOSICION ESCRITA DEL ALUMNADO DE ETNIA GITANA CON DESVENTAJA SOCIOEDUCATIVA

gitana, escolarizado en Educacion Primaria. La importancia de dicha investigacion ha
sido avalada con la concesion de una beca de Formacion del Profesorado Universita-
rio (FPU), para el periodo 2004-07, auspiciada por el Ministerio de Educacion y
Ciencia, y en la actualidad por la Universidad de Granada.

Los hechos que han motivado la realizacion de este estudio son varios: en primer
lugar, el interés cientifico de esta linea de investigacion en la composicion escrita, y
la investigacion en esta area con sujetos procedentes de diferentes minorias étnicas
o0 grupos sociales minoritarios y con diversos problemas socioeducativos, como es
el caso del alumnado de etnia gitana, entre los que cabe destacar: elevado fracaso
escolar, absentismo escolar, bajo rendimiento..., atin habiéndose producido un gran
avance en los dltimos afios, principalmente en su escolarizacion (FSG, 2002).

En segundo lugar, lo poco que se ha estudiado la expresion escrita con alumnos de
etnia gitana, a pesar su incidencia en el desarrollo cognitivo (Vygotsky, 1978). Este aprendi-
zaje, ademas, se encuentra totalmente conectado con factores socio-culturales (Spetling y
Friedman, 2001). De otra parte, el aprendizaje de la expresion escrita, junto al aprendizaje
matematico, son los contenidos mas importantes del curriculum, a la vez que esenciales en
el ser humano, de ahi que se les considere como aprendizajes instrumentales.

Antecedentes y fundamentacion teérica

La investigacion sobre la escritura esta en desventaja,en comparacion con otras areas
del curriculum. <En Espafa se ha investigado poco sobre procesos cognitivos en la
expresion escrita» (Salvador, 2005, p. 11), aunque la investigacion sobre caracteristicas
textuales sea algo mas abundante. Sin embargo, en los dltimos afnos, la investigacion
en la escritura ha sido reconocida como un importante y valioso campo de estudio,
como asi lo muestran los dos manuales de investigacion mas relevantes publicados
sobre este tema, el Handbook of Research on Teaching (Richardson, 2001) y el
Handbook of Writing Research (MacArthur, Graham y Fitzgerald, 2000).

En la investigacion sobre la expresion escrita se han adoptado diversos criterios
que derivan en tres enfoques principales, los cuales son complementarios y no exclu-
yentes, pues cada uno analiza y explica una parte del complejo proceso de la escritu-
ra y no su totalidad: 1) el enfoque de proceso se centra en el sujeto (el escritor),
es decir, en el proceso de produccion textual, y es de caricter predominantemente
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psicologico; 2) el enfoque centrado en el producto se ocupa del texto y es de cardc-
ter lingiistico; 3) el enfoque contextual (0 ecoldgico), de caricter didactico, centra la
atencion en el contexto en que se produce el aprendizaje. Estos enfoques, en efecto,
pueden y deben ser complementarios (Berninger y Whitaker, 1993). Esta clasificacion
se corresponde, en parte, con una perspectiva temporal. Asi, en la década de los
setenta, el centro de atencion eran los aspectos formales de la escritura; en los ochen-
ta,emerge la orientacion cognitiva;y en la década de los noventa, se produce un nota-
ble incremento de programas de ensenanza, centrados en el enfoque contextual.

A pesar de que las investigaciones en espanol sobre los procesos cognitivos son
escasas, ya se cuenta con algunas iniciativas relevantes, como las llevadas a cabo por
el Grupo de Investigacion ED.INVEST de la Universidad de Granada (véase Salvador,
2005). Existen, ademas, en nuestro contexto, otros autores también con dilatada expe-
riencia en este campo de estudio (Camps y Ribas, 2000; Castelld, 1999; Cuetos,
Sanchez y Ramos, 1996; Garcia Sanchez y Fidalgo, 2003; Gonzalez Seijas, 2000;
Teberosky, 1992; Tolchinsky, 1993;Vila, 1998).

Las causas que justifican la ausencia o escasez de investigaciones con estos suje-
tos en esta materia curricular son variadas. Entre ellas, la consideracion de que la cul-
tura gitana es de tradicion oral (Poveda, Cano y Pomares-Valera, 2005; Smith, 1997). En
segundo término, cuando la alfabetizacion se ha tomado como objeto de estudio en
comunidades gitanas, es porque ésta se ha considerado como un indice de acultura-
cion hacia la sociedad mayoritaria y, por tanto, la adquisicion de la lecto-escritura han
cobrado relevancia en sus usos oficiales y vernaculos (San Roman, 1990).

En otras areas, como la lectura, aparecen algunas investigaciones, aunque también
son escasas (Oriente, 1979). No obstante, son mas frecuentes las investigaciones sobre
el lenguaje, en general, y mas concretamente sobre la funcionalidad lingiiistica de
estos sujetos (Bueno, 1993). En relacion con éstas, el estudio de la expresion escrita
(adquisicion y dificultades) se haya menospreciado.

Otras investigaciones (Poveda, Cano y Palomares-Valera, 2005) han examinado la
escritura espontanea de los alumnos de etnia gitana prestando atencion a la forma del
texto, el contenido del escrito y el contexto social en el que el texto tiene aplicacion. Los
datos mostraron como, cuando el contexto y el contenido de la escritura se vinculan con
su experiencia personal, estos sujetos son capaces de construir textos complejos. Por
otro lado, Hernandez (1996), siguiendo con la linea de investigacion centrada en el enfo-
que de producto, evaluo la expresion escrita del alumnado de etnia gitana, comparindo-
los con otros nifios no gitanos, a través de pruebas estandarizadas (TECI). En la mayoria
de las categorias, el grupo de la comunidad gitana mostré resultados inferiores.

Revista de Educacion, 348. Enero-abril 2009, pp. 309-330
Fecha de entrada: 24-01-07 Fecha de aceptacidn: | 1-04-08



Garcia Guzmdn, A. LOS PROCESOS COGNITIVOS Y META-COGNITIVOS EN LA COMPOSICION ESCRITA DEL ALUMNADO DE ETNIA GITANA CON DESVENTAJA SOCIOEDUCATIVA

En referencia a los procesos cognitivos, no se han desarrollado estudios que ana-
licen como son las operaciones que se producen en el nifo de etnia gitana cuando
esta escribiendo, atin menos su desarrollo y dificultades.

El enfoque cognitivo de la composicion escrita

Existen diversos modelos cognitivos que explican el proceso de composicion escrita
pero, sin duda, el mas conocido y elaborado, y el que mejor explica este proceso en
su conjunto Yy, sobre todo, el que mejor pone de relieve los componentes cognitivos
del proceso de produccion es el modelo de Flower y Hayes (1981), ampliado por
Bereiter y Scardamalia (1987) y De Beaugrande (1984) y, progresivamente modifica-
do y perfeccionado por Hayes (1996). Segun este ultimo, la escritura es el resultado
de una adecuada combinacion de factores cognitivos, afectivos, sociales y fisicos.

En el modelo cognitivo prototipico de Flower y Hayes (1981) se distinguian tres
unidades:

La memoria a largo plazo

El contexto de la tarea

Los procesos cognitivos implicados en la escritura:

- la planificacion (decidir qué decir y la forma de decirlo)

- la transcripcion (proceso que convierte la planificacion realizada en texto
€scrito);

- la revision o relectura (subdividido en dos subprocesos: la evaluacion del
resultado y la revision y correccion de lo producido).

Los procesos cognitivos descritos, a su vez, estan controlados o regulados por
otros procesos de mas alto nivel: los procesos meta-cognitivos, referidos al conoci-
miento y control que tiene un sujeto sobre los procesos cognitivos de planificacion,
transcripcion y revision (Flower y Hayes, 1981; Hayes, 1996).

En definitiva, los procesos meta-cognitivos hacen referencia a si el sujeto es cons-
ciente de la conducta, del conocimiento y de las emociones y de si es capaz de con-
trolarlos, adecuandolos a las exigencias de la situacion y de la tarea. La funcion de
supervision, que caracteriza a estos procesos, permite la interaccion y la recursividad
de los procesos ejecutivos (planificacion, transcripcion y revision) y establece reglas
de prioridad, de secuencia y de interrupcion entre los procesos (Salvador, 2005). A
continuacion, se describen los contenidos o referentes de los procesos meta-cogniti-
vos y las dificultades que pueden surgir en su desarrollo: conocimiento del proceso,
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de la estructura textual, de sus capacidades y de los procesos de autorregulacion.

Especialmente relevantes son el conjunto de investigaciones de Bereiter y
Scardamalia (1987) que, a partir de investigaciones de tipo experimental, identifican
procesos de composicion escrita diferentes, que formulan en los modelos de «decir
el conocimiento» y de «transformar el conocimiento». Segun este modelo los escrito-
res, dependiendo de su dominio y experiencia en el arte de escribir, utilizaran un
determinado modelo. Los alumnos inexpertos utilizarin modelo basico «decir el
conocimiento» y los mis expertos el modelo avanzado y completo «transformar el
conocimiento». No obstante, también se da la posibilidad de combinar ambos mode-
los o estadios para responder a las exigencias de las tareas de escritura.

Desde esta propuesta, se han sucedido otras, realizadas por €stos y otros autores
(Bereiter y Scardamalia, 1987; Hayes, 1996) en los que se perfilan y describen las ope-
raciones implicadas en la escritura pero se acepta la clasificacion anterior. Podria ase-
verarse que las operaciones de planificacion, transcripcion y revision son ampliamen-
te aceptadas, incluso en nuestro panorama, aunque su inclusion ha sido demorada en
relacion con otros contextos.

Disefio y metodologia de investigacion

En la metodologia de investigacion sobre los procesos cognitivos, coincidiendo con
el cambio en el objeto de estudio, del proceso al producto, y caracterizado por un
enfoque mas cualitativo, la técnica de investigacion mas utilizada en el enfoque de
proceso ha sido la de «hacer pensar en voz alta» a los sujetos, mientras realizan la
composicion o inmediatamente después (Emig, 1971). La entrevista clinica puede
ser una alternativa al «pensamiento en voz altar. En ella se puede utilizar un cues-
tionario, para ayudar a reflexionar a los sujetos que tienen dificultades para verba-
lizar su pensamiento.

Del mismo modo, la obtencion de datos también ha experimentado cambios sustan-
ciales. Estos han de derivarse de las técnicas utilizadas en el campo de la Lingiiistica y la
Psicolingiiistica, especialmente en el enfoque de proceso, en el que se ha ubicado la pre-
sente investigacion. Las técnicas utilizadas por el enfoque procesual para la obtencion de
datos sobre la composicion escrita son las siguientes (Salvador, 2000):

via directa o analisis de los procesos;
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via indirecta o analisis del producto, es decir, el texto escrito. Esta consiste en
analizar las caracteristicas estructurales y formales de los discursos escritos por
el alumno con la intencion de descubrir, a partir de ellas, los procesos cogniti-
vos que ha seguido el alumno.

Ambas técnicas son complementarias, pues analizan dos aspectos (proceso y pro-
ducto) de un mismo fenoémeno: la escritura. La investigacion que se presenta a conti-
nuacion esta centrada en el anlisis de los procesos, sin entrar en el analisis del pro-
ducto, es decir, aunque en este trabajo de investigacion también se les pidi6 a los
alumnos que escribieran un texto narrativo de libre eleccion, para posteriormente
analizarlo a través de las técnicas de la gramatica textual, en este articulo sélo se pre-
sentan los resultados obtenidos mediante el analisis de los protocolos de las entrevis-
tas y de los dos textos que se les da al sujeto para que identifique y corrija determi-
nados errores 1éxicos, ortograficos, de puntuacion, sintacticos y estructurales, con el
objetivo de contrastar los resultados en el proceso de revision.

La investigacion cualitativa puede considerarse como una metodologia apropiada para
el estudio y conocimiento de la composicion escrita; muchos de los avances significativos
producidos en los tltimos afios en este campo provienen de estudios cualitativos (Schultz,
20006),aspecto que justifica la aplicacion de dicho método en esta investigacion. Esta inves-
tigacion cualitativa se ha concebido como un «estudio de caso multiple», cuyo referente
han sido 18 alumnos y alumnas de etnia gitana con desventaja socioeducativa, escolariza-
dos en Educacion Primaria. Este estudio de caso se caracteriza por su particularizacion y
no por su generalizacion formal, ya que se estudian los procesos cognitivos y meta-cogni-
tivos en la escritura de un grupo de sujetos en situacion de desventaja socioeducativa y
pertenecientes a la comunidad gitana y se llega a conocerlos en profundidad, sin necesi-
dad de establecer comparaciones para ver en qué se diferencian de otros alumnos (Stake,
2005). Sin embargo, los resultados aqui obtenidos ayudaran a conocer mas detalladamen-
te la naturaleza de estos procesos, por lo que se puede hablar de una cierta «transferabili-
dad» o «extrapolacion del conocimiento adquirido» (Gobo, 2004). Es por ello que este estu-
dio de caso es al mismo tiempo un estudio de caso muiltiple (estudio de un grupo de suje-
tos en particular) e instrumental (Stake, 2005), ya que, ademas, esta investigacion contri-
buye a desarrollar la teoria psicolingiiistica sobre el aprendizaje de la escritura.

Del mismo modo, es necesario resaltar que,como cualquier estudio de caso, esta inves-
tigacion esta orientada al estudio del caso (el caso se entiende como un sistema acotado);
evita el reduccionismo y el elementalismo; es relativamente no comparativo y busca com-
prender su objeto, mas que comprender en qué se diferencia de otros (Stake, 2005).
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Problema de investigacion y objetivos (acotacion e intereses)

Dado el caracter exploratorio-descriptivo de este estudio, las hipotesis, derivadas de
diversos modelos teoricos (lingtiisticos, psico-lingtiisticos y socio-cognitivos), equiva-
len a interrogantes fundamentales («erotemas») sobre distintas operaciones psicologi-
cas producidas en estos sujetos, implicadas en la construccion de textos,y sobre las
caracteristicas del texto construido.

En general, esta investigacion pretende conocer y desvelar:

¢Qué procesos cognitivos y meta-cognitivos utilizan en la expresion escrita
estos alumnos de etnia gitana en situacion de desventaja educativa, y como
interactian en el acto escritor?

¢Qué dificultades encuentran en la expresion escrita dichos alumnos?

A partir del modelo teérico descrito (Flower y Hayes, 1981; Hayes, 1996) y de las
aportaciones de otras investigaciones (Berninger y Whitaker, 1993; Graves 1975;
Salvador, 2005) se construy6 un sistema de categorias correspondientes a las dimen-
siones psicolingiisticas analizadas (véase Cuadro D).

CUADRO |. Sistema de categorias utilizado para el andlisis de los protocolos de las entrevistas.

«PROCESOS COGNITIVOS EN LA COMPOSICION ESCRITA»

Planificacion (P) Transcripcion (T) Revision (R)
Procesos de pensamiento del sujeto sobre el Procesos del sujeto para desarrollar Procesos del sujeto para evaluar el texto
contenido, a organizacion y los [a estructura y la forma del texto. escrito, de acuerdo con una planificacion previa.

objetivos de la composicion escrita.

P1-Génesis de las ideas. TI- Ordenacion sintictica. RI-Adecuacion de la forma ylo el contenido a lo planificado.
P2-Auditorio. T)-Riqueza de vocabulario. R2-Estructura y [éxico de la oracion.

P3-Objetivos/ finalidades / intencion. T3- Seleccion léxica. R3-Puntuacion, ortografia.

P4-Seleccion de ideas. T4-Adecuacion de las palabras a las ideas. R4-Caligrafia.

PS- Secuenciacion de ideas. R5-Revision por otros.

Pé-Fuente de las ideas. Ré-Revision por si mismo.

P7-Registro de ideas.
El-Organizacion textual: tipo de texto.
E2-Organizacion general del texto.

PROCESOS META-COGNITIVOS
ARI- Conocimiento y control de la planificacion. ARS- Disposicion ante la escritura y sus dificultades.
AR2- Conocimiento y control de la trascripcion. AR6- Conocimiento del escrito bien hecho.
AR3- Conocimiento y control de la revision. ART- Conocimiento y control general del acto de la escritura.

AR4- Conocimiento y control de la estructuracion.

Fuente: Salvador y Garcia, 2005: p. 68, modificado.
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Estrategias y técnicas para la obtencion de datos

Para la obtencion de datos sobre los aspectos estudiados, se siguieron procedimien-

tos diferenciados, en funcion de las dimensiones abordadas en la investigacion. En

todas ellas, la observacion directa en el proceso de recogida de datos ha sido de gran

relevancia.
Entrevista semiestructurada de tipo cognitivo. En ésta, el investigador interroga
al sujeto, inmediatamente después de construir un texto narrativo, para conocer
las estrategias que sigue el escritor en la ejecuci