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Resumen

Los esfuerzos recientes en reformas educativas en Estados Unidos y otros paises prestan
especial atencién al desarrollo de sistemas de evaluacién docente como complemento
de los sistemas tradicionales de rendicién de cuentas a nivel escolar, en la bisqueda
por mejorar la prictica docente en el aula y el aprendizaje de los alumnos. En este
articulo se examinan los aspectos conceptuales y metodoldgicos clave que se enfrentan
al intentar medir constructos tan complejos y multidimensionales como la calidad y
la eficacia docente, en el contexto de politicas de evaluacién docente de alto impacto.
Se consideran los métodos mds comunes de medicién de la prdctica y el desempeno,
asi como los modelos disponibles para usar los diferentes indicadores en conjunto para
propositos de evaluacién formativa y sumativa. El foco es la validez de las inferencias
sobre la eficacia o calidad docente que se pueden derivar de las multiples fuentes
de informacién disponibles y las consideraciones, implicaciones y consecuencias
potenciales para las politicas educativas una vez que estos sistemas se implementan.
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COMBINACION DE MEDICIONES DE LA PRACTICA Y EL DESEMPENO DOCENTE

Abstract

Reform efforts in education systems in the United States and other countries place
increasing emphasis on the promise of teacher evaluation systems to help complement
traditional school-level accountability in improving classroom instruction and student
learning. This paper offers a review of the key conceptual and methodological issues
faced in measuring a construct as complex and multidimensional as teacher quality
or effectiveness in the context of high-stakes accountability policies. The common
methods of assessing teacher practice and performance are reviewed, along with
approaches for using these different indicators in combination for formative and
summative evaluation purposes. The focus here is on the validity of the inferences
about teacher effectiveness that can be derived from these information sources, and
the implications and potential consequences for education policy and the practice of
implementing these systems in the field.

Keywords: teacher evaluation, validity, multiple measures, classroom observation

Evaluacion docente y validez: consideraciones conceptuales y metodolégicas en los sistemas de
miuiltiples indicadores

Entendemos a cabalidad que las pruebas estandarizadas no logran cubrir todas las sutiles caracteristicas de una ensefianza
exitosa. Es por esto que buscamos diferentes mediciones para la evaluacién docente. En un mundo ideal, estos datos
deberfan servir para guiar la ensefianza y un desarrollo profesional util. (Secretario de Educacién de Estados Unidos, Arne
Duncan, 2011).

La evaluacién docente es un drea que cada vez despierta mayor interés y reviste mayor importancia
para los sistemas educativos locales, estatales y nacionales. Esto refleja un creciente consenso acerca
de la necesidad de evaluar el desempeno de los maestros y de volverlos més responsables, en términos
précticos, de los niveles de logro académico de sus estudiantes. Se han puesto a prueba distintos métodos
con el fin de evaluar las bases y los aspectos del desempefio docente. Ademds de los aspectos técnicos
especificos de cada uno de los métodos, las preguntas que se encuentran al centro de los debates politicos
sobre evaluacién docente cada vez mds se refieren a las formas mds apropriadas de combinar la evidencia
disponible de las distintas mediciones para formar juicios acerca del desempefo de los maestros.

Lamentablemente, aunque los legisladores y el publico han prestado mayor atencién, esta no siempre
ha sido acompafada por un aumento en la conciencia y la comprension de los complejos problemas
técnicos que influyen en la evaluacién del trabajo de los docentes. Existen pocas fuentes que puedan servir
de guia a investigadores y legisladores para lidiar con la variedad de problemas conceptuales, técnicos y
de politicas que se presentan al tratar de abordar este tema en la prictica. Por lo tanto, se necesita un
gran trabajo sistemdtico y debate para responder las preguntas sobre los indicadores que se deben tomar
en cuenta y las fuentes y usos apropiados de esa informacion, el grado de exclusividad y de traslapo de la
informacion entregada por estas fuentes e indicadores y, lo mds importante, las formas correctas de utilizar
estos indicadores en combinacién para evaluar a los maestros y mejorar su desempeno.

En el presente trabajo se examinan algunos de los conceptos claves y problemas metodolégicos a los
que se enfrentan los investigadores y legisladores que intentan medir la calidad o eficacia docente en el
contexto de las tltimas tendencias de la evaluacién docente a nivel internacional. Especificamente, el
objetivo de este trabajo es, por un lado, revisar la bibliografia sobre la evaluacién con multiples mediciones
en los campos de la medicidn, la evaluacién de estudiantes y la evaluacién de personal y, por otro lado,
traer este conocimiento al nuevo contexto conformado por sistemas de evaluacién docente modernos a
gran escala. El presente texto se divide en dos secciones: en la primera, se presentan los métodos mds
comunes que se utilizan para evaluar la prictica y el desempeno docente y se presentan ejemplos de su
implementacién en sistemas de educacién de todo el mundo. En la segunda parte, se revisan los distintos
modelos de medicién que se proponen en la bibliografia para combinar los indicadores y se considera su
implementacién en los sistemas de medicién multiple de la evaluacién docente. En especial, el texto se
enfoca en la validez de las inferencias sobre la eficacia docente basadas en estos indicadores, ya sea por
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separado o en combinacién, y las posibles implicaciones y consecuencias de utilizar estos modelos en
politicas educativas y en la practica.

Contexto de las politicas: por qué medir el desempeiio docente

La teorfa educacional, un volumen creciente de evidencia empirica y el sentido comun sugieren que
los maestros eficaces pueden ejercer una influencia importante en los niveles de logro de sus estudiantes
(Baker et al., 2010; Rowe, 2003). Respectivamente, las actividades de reformas de los sistemas educativos
en Estados Unidos y en otros paises han dado mayor énfasis a la idea de la revisién del desempefio y la
rendicién de cuentas de cada maestro, en comparacién o en conjunto con el foco tradicional de rendicién
de cuentas a nivel escolar. Al igual que en las olas de reformas anteriores centradas en la rendicion de
cuentas, esta nueva ola tiene su origen en las percepciones acerca del desempeno (inadecuado) de los
estudiantes en evaluaciones nacionales o internacionales (por ejemplo, NAEP, PISA y TIMSS). Como
describe Feuer (2012), ocurre un fenémeno interesante en muchos estados y paises, donde los datos de
estas evaluaciones generalmente se interpretan de forma pesimista con el fin de sugerir que el desempefio
de los estudiantes es bajo en relacién con otros alumnos o sistemas similares analizados.

Sin embargo, a diferencia de las reformas enfocadas a nivel escolar, estas iniciativas se apoyan sélidamente
en supuestos y evidencia empirica sobre la importancia de la ensenanza de calidad y, de forma mds general,
la eficacia de los maestros (o la falta de eficacia) como factores que explican y, por lo tanto, se asocian a la
mejora de los resultados observados. Ademds, reflejan una critica que se aplica a la mayoria de los sistemas
de evaluacién docente, los que, como muchos informes y autores han senalado, se han vuelto rituales
mondtonos sin consecuencias ni utilidad y con poco valor ya sea sumativo, formativo o informativo, tanto
para los maestros como para el distrito (Glazerman et al., 2010). Finalmente, estos datos reflejan una
serie de supuestos optimistas sobre la capacidad de distinguir de forma confiable entre maestros eficaces e
ineficaces que tendrian los sistemas de evaluacién y los procedimientos actualizados que se han propuesto.
Se puede observar claramente que estos razonamientos subyacen a las gestiones de reformas politicas de
alta importancia en la actualidad, las que se enfocan en la evaluacién docente en estados y distritos de
Estados Unidos (por ejemplo, Los Angeles, Chicago, Denver y Tennessee). El mismo discurso y los
mismos supuestos se estdn volviendo mds y mds comunes en las actividades de reformas que apuntan a la
evaluacién docente a nivel internacional, donde se incluyen los sistemas nacionales como los de Singapur,
Chile y México, y nuevas propuestas en el Reino Unido y Australia.

Aunque los sistemas de evaluacién docente tienen diferentes origenes, motivaciones y objetivos de
acuerdo con el contexto de politicas del pais, como grupo por lo general buscan recolectar informacién
sobre aspectos diversos de la prictica docente dentro y fuera del aula, asi como respecto del desempeno
de los estudiantes, y pretenden utilizar la informacién recolectada para realizar evaluaciones formativas o
sumativas. Estas actividades implican identificar a los maestros con problemas para intervenir y ayudarlos
a mejorar su enseflanza y sus practicas en clases; identificar a los maestros que generalmente presentan
un mal desempefio para aplicar medidas correctivas o sanciones, o bien proceder al despido; brindar
incentivos a los mejores maestros; proveer de informacién para las politicas a nivel de distrito y practicas a
nivel escolar sobre la formacién de maestros y el desarrollo profesional; e identificar las pricticas eficaces
con el fin de encontrar modelos de ensefianza eficaces que se puedan extender a las aulas de todo el sistema.

Generalmente, los sistemas de evaluacién docente se crean con el fin de respaldar una combinacién
de objetivos formativos y sumativos, lo que implica alternar entre el uso formativo de la informacién
recolectada para guiar la formacién docente y el desarrollo profesional, y el uso sumativo para tomar
decisiones relacionadas con el desarrollo profesional, el salario y la retencién de personal. Es importante
destacar que las prioridades tanto politicas como sobre politicas para la educacién pueden oponerse al
considerar con detencién las implicancias y consecuencias de las diferentes opciones de la evaluacién
docente y la combinacién apropiada de los objetivos formativos y sumativos para lograr un sistema a
largo plazo. Por ejemplo, el epigrafe, de autoria del secretario Duncan (2011), refleja la determinacién de
seguir adelante con la evaluacién docente de alto impacto, aun si las condiciones dictan que los datos de la
evaluacién no pueden utilizarse como retroalimentacién para guiar las mejoras en términos de ensefianza
y desarrollo profesional. Esto convierte el que deberia ser el componente formativo esencial del sistema
en un lujo opcional, que puede o no estar disponible en el mundo real.
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Qué evaluar

Aunque aumenta el consenso entre los investigadores, docentes y legisladores con respecto a la
importancia de contar con enfoques razonables para la evaluacion docente, aunar criterios sobre los aspectos
especificos de la préctica profesional docente a incluir en la evaluacién es un tema de mayor complejidad.
La ensenanza y la prictica docente constituyen en si mismas constructos complejos y multidimensionales.
La ensefianza comprende una variedad de procesos e interacciones dentro y fuera del aula; algunos son
de naturaleza més sustantiva (contenidos y habilidades), otros se relacionan con los aspectos précticos del
trabajo en en aula (rutinas diarias y manejo de clase) y otros se vinculan a los aspectos psicolégicos de
las interacciones entre el maestro y el estudiante (por ejemplo, motivacidn, respeto y retroalimentacién).
La préctica docente, definida de modo mds amplio, incluye también distintos aspectos del trabajo de un
maestro fuera del aula, como por ejemplo reuniones con apoderados, administradores y otros maestros
del colegio; deberes como ciudadanos de un colegio y contribuciones que aportan a la comunidad en
general. Por lo tanto, aunque la nocién de evaluar la eficacia docente tiene un atractivo intuitivo bésico,
en la prictica implica seleccionar, definir y recolectar informacién y extraer inferencias sobre docenas de
constructos complejos (Peterson, 1987). Aunque términos tales como calidad de la enserianza, prdctica
docente, eficacia docente o desemperno docente son usualmente tratados como intercambiables, es mds
apropiado verlos como términos que reflejan aspectos tinicos de un constructo mds amplio y, por lo tanto,
presentan importantes dreas de interseccion.

Por ende, evaluar la calidad o eficacia docente requiere una definicién de cada uno de los constructos
y componentes que han de medirse. La nocién de competencia docente (Reynolds, 1999) brinda una
heuristica global util para entender la calidad de la ensefanza de una manera amplia, que identifica
cuatro componentes principales: el conocimiento docente (por ejemplo, conocimiento pedagégico y de
la asignatura que se ensefa), habilidades (por ejemplo, conocimiento aplicado), disposicion (por ejemplo,
actitudes, percepciones y creencias) y prdcticas (por ejemplo, instruccidn, asesoria y gestién). Vale destacar
que esta definicién excluye indicadores como la formacién docente, titulos y credenciales profesionales,
la experiencia (en la docencia y en grado) o los aportes al logro de los estudiantes en aspectos cognitivos
y no cognitivos. A pesar de que estos indicadores por lo general se consideran en la evaluacién formal
36 maestros, en el modelo de Reynolds se consideran mds correlativos que componentes de la competencia

ocente.

También es importante destacar que no existe necesariamente un consenso con respecto a la definicién
precisa de cada uno de los componentes individuales en el modelo. Por ejemplo, aunque la nocién
de prictica en aula como un componente importante de la competencia docente puede tener amplio
apoyo, todavia pueden existir desacuerdos entre distintas definiciones de los componentes especificos de
la prdcticas docentes de calidad. Para ilustrar este punto, en la Figura 1 se muestra el modelo de prictica en
aula de calidad que se utiliza en Singapur en comparacién con las dimensiones del modelo mis utilizado
en Estados Unidos (Danielson, 2007). Aun cuando la Figura 1 muestra algunas dreas que convergen,
lo importante es que destacan la subjetividad y la especificidad cultural inherente a toda definicion de
buena enserianza. Por lo tanto, la observacién en aula en Singapur, un pais con alto rendimiento en
las evaluaciones internacionales y cuyo sistema educativo ha sido objeto de mucho estudio y elogios
en los ultimos afos, destaca aspectos de la vida en el aula que son poco considerados en los sistemas
estadounidenses (por ejemplo, enriguecer a los alumnos de forma integral para ganar su respeto y afecro).
Los sistemas estadounidenses, por otro lado, usualmente se centran en aspectos mds #écmicos de la practica
docente (por ejemplo, la claridad de la ensenanza, la planificacién de clases, etc.).
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Competencias de Singapur

Nutrir al nifio de forma integral
® Competencia central
b Compartir valores con los estudiantes
b Tomar medidas para que el estudiante siga su desarrolio
= Actuar de forma coherente en pro de los intereses del
estudiante

Dimensiones del marco de Danielson

Planificacion y preparacion

. Demostrar conocimiento de contenido y pedagogia
Demostrar conocimiento de los estudiantes
Seleccionar objetivos de ensefianza
Demostrar el conocimiento de recursos
Disefar una ensefianza coherents

Evaluar el aprendizaje del estudiante
Cultivar conocimiento

+  Manejo experto del tema Entorno en la sala de clases

® Pensamiento analitico ® Crear un entorno de respeto y comunicacion

4 Iniciativa Establecer una cultura de aprendizaje

- Ensefianza creativa Mzanejar los procedimiento de aula
Manejar el compertamiento de los estudiantes
Organizar el espacio fisico

Trabajar con otras personas

N Integrar a los padres en las actividades w

. Trabajar en equipo Ensenanza

. Comunicacion clara y precisa
Utilizar técnicas para preguntar y debatir
Comprometer a los estudiantes con su aprendizaje
Entregar retroalimentacion a los estudiantes
Demostrar flexibilidad y reaccion frente a lo
ocurrido

Ganar su afecto y atencion
- Comprender el entorno
. Desarrollo de |z relacion con los otros

Conocerse a uno mismo y a los otros
* Inteligencia emocional - )
Responsabilidades profesionales

Figura 1. Constructos en Singapur y protocolos de observacién de Danielson.

La discusién anterior sugiere, primero, que la definicién mds acertada de la calidad o competencia
docente depende del uso que se le quiera dar y del contexto especifico en que se sittie este uso. Sin
embargo, como regla general una respuesta sencilla a la pregunta sobre cudles constructos evaluar cuando
se pondera coémo medir de mejor manera el desempeno de los maestros podria ser «todos los anteriores»
o, al menos, «todos los que sean posibles». Al excluir algunos de estos constructos de las definiciones de
calidad o competencia docente, estas se acotan y, por ende, también lo hace la evaluacién.

Como evaluar

Una vez establecido que la evaluacién docente deberia incluir la mayoria de los aspectos o componentes
criticos del desempefio docente desde la perspectiva conceptual y de politicas, se debe enfocar la atencién
en las preguntas metodoldgicas que se originan al medir cada uno de estos aspectos o componentes en
la prictica. Se puede utilizar una gama de enfoques para recolectar informacién relacionada con cada
constructo o aspecto de la calidad o del desempeno docente. En esta seccién se presenta un resumen
general de los métodos organizados dentro de las dimensiones del modelo de competencia docente de
Reynolds (1989), en conjunto con la nocién mds reciente de eficacia docente en referencia al logro
de los estudiantes. Cuando hay informacién disponible, se ofrecen ejemplos de sistemas en los cuales
cada uno de estos métodos ha sido utilizado para la evaluacién docente. Aunque estos ejemplos no
son recomendaciones globales ni modelos ejemplares, pueden servir para ilustrar cémo se utilizan estos
métodos para la evaluacién docente en el mundo real.

Pruebas del maestro. Por lo general, el conocimiento y las habilidades de los maestros tanto de
contenido como pedagdgicos se miden por medio de pruebas estandarizadas (por ejemplo, la Praxis I)
o evaluaciones de desempeno abiertas (por ejemplo, la evaluacién Praxis II) o vinetas de prdctica en el
aula (Stecher et al., 2006). Ultimamente ha aparecido un nuevo grupo de pruebas que buscan medir
un tipo mds partlcular de conocimiento pedagégico directamente ligado y basado en el conocimiento
de contenido de asignaturas especificas. Entre los ejemplos de este tipo se pueden encontrar la prueba
de conocimiento matemdtico para la ensefianza (Mathematical Knowledge for Teaching [MKT]) (véase
Hill, Schilling, & Ball, 2004) y la prueba ATLAST para ciencias (Assessing Teacher Learning About
Science Teaching [‘evaluar el aprendizaje de maestros sobre la ensenanza de las ciencias’]) (véase Smith
& Taylor, 2010).

Encuestas a docentes. Las encuestas del maestro son métodos eficientes para recolectar informacién
sobre distintos tépicos y constructos. Estas encuestas ofrecen indicadores que reflejan los constructos
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clave de la practica en aula, con niveles adecuados de confiabilidad en referencia a estindares sicométricos
comunes. Sin embargo, las encuestas docentes tienen limitaciones importantes en su capacidad para
producir informacién vélida sobre los procesos en aula. Las encuestas estdn sujetas a errores de memoria
y a incoherencias en las interpretaciones que los maestros hacen del contenido y el foco de los items. Por
ejemplo, un maestro que indica siempre hacer hincapié en las habilidades cognitivas de orden superior
en su ensefianza puede sobreestimar consciente o inconscientemente la frecuencia con que en realidad lo
hace; de igual forma, los maestros pueden responder con alta sinceridad y precisién, pero entendiendo de
manera diferente las palabras siempre, hacer hincapié u orden superior. Finalmente, las respuestas de los
maestros pueden variar de acuerdo con su propia percepcién de la necesidad o importancia de la practica
en cuestion (Mayer, 1999).

Las encuestas o entrevistas a docentes también se utilizan para recolectar informacién sobre
disposiciones, creencias y percepciones (Mayer, 1999) y lo mismo ocurre con los constructos relacionados
con el ambiente escolar y los aportes a la comunidad en general. Un ejemplo de lo anterior es la Encuesta
de Condiciones Laborales (Working Conditions Survey, New Teacher Center, 2009), que se utiliza para
medir las percepciones de los docentes, sus condiciones de trabajo y el clima escolar en distintos distritos

de Estados Unidos.

Encuestas a estudiantes. Las encuestas a estudiantes se han vuelto mds populares en los dltimos
afos como una alternativa que puede abordar las limitaciones de las encuestas a docentes mencionadas
anteriormente. En particular, las encuestas a estudiantes pueden utilizarse para crear indicadores al nivel
del aula tan confiables como con las encuestas a maestros y con mayor poder predictivo para medir el
logro escolar (Kane et al., 2012; Martinez, 2012). Dado que las encuestas a estudiantes estin menos
influenciadas por el contexto social, suele considerarse que son mds vilidas para propdsitos de evaluacién
docente (Ferguson, 2010). Las encuestas a estudiantes brindan informacién adicional ttil que usualmente
no estd al alcance de los maestros; en particular, se pueden utilizar las diferencias dentro de una misma
clase en los informes de los estudiantes para supervisar la ensenanza diferenciada o individualizada
(Martinez, 2012; Muthén et al., 1995). Al mismo tiempo, pedir informacién a los estudiantes presenta
sus propios problemas en cuanto a la precisién y la coherencia de los informes, particularmente con
nifios mds pequefios, mientras que con los nifios mayores pueden presentarse sesgos. Las encuestas a los
estudiantes también enfrentan desafios metodoldgicos respecto del diseno y construccién de indicadores
de los constructos correctos al nivel correcto (Schweigh, 2012). Por ejemplo, una pregunta que inquiere
con qué frecuencia “mi maestro me pide que lea libros en clases” puede comportarse diferente en términos
psicosométricos en comparacién con una que inquiere con qué frecuencia “nuestro maestro nos pide leer
libros”. Finalmente, el uso de encuestas de alumno en la evaluacién docente de alto impacto no ha sido
probado empiricamente, por lo que puede traer complicaciones con respecto a su validez y parcialidad.

Observaciones en clases. A la larga, se ha utilizado una variedad de métodos para crear indicadores
de précticas en clases. Por lo general, estos se obtienen por medio de la observacién del trabajo realizado
por los docentes en sus propias aulas. La observacién (ya sea en vivo o mediante grabaciones en video)
tiene una validez considerable como un método para ver la ensenanza a medida que ocurre en las aulas.
Asimismo, sirve como una evidencia directa para identificar dreas que deberian mejorarse, a fin de darles
a conocer los programas de desarrollo profesional (Pianta & Hamre, 2009). Por otro lado, la observacién
en clases se enfrenta a importantes desafios, que empiezan con identificar y definir los diversos aspectos
de la prdctica que se encuentran interconectados. En la Figura 1 se muestra un ejemplo de la complejidad
y subjetividad relativa de los constructos implicados. Ademds, como un método de recoleccion de
datos estandarizados a gran escala, la observacién en clases se enfrenta a desafios relacionados con la
comprensién, cuantificacién y monitoreo de la influencia del error humano a la hora de calificar las
mediciones que se obtienen. Esta requiere técnicas de medicién especializadas y una gran inversion en
recursos para la capacitacién, organizacién y monitoreo del trabajo que realizan los grupos de profesionales
que trabajan como observadores estandarizados en un estado o distrito. Sin embargo, incluso con los
recursos disponibles, todavia resulta dificil desarrollar y mantener mediciones confiables y a gran escala
sobre las pricticas docentes. En un estudio reciente a gran escala en el cual se evaluaron algunas de las
rubricas de observacién mds conocidas, los resultados obtenidos recalcan sobriamente los desafios a los
que uno se enfrenta cuando se utilizan estas mediciones para respaldar inferencias y decisiones en relacién
a maestros individuales (Kane et al., 2012).

Las observaciones en clases siguen siendo el componente fundamental de los sistemas nuevos o antiguos
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de la evaluacién docente. Ademds, son el complemento central descriptivo y formativo de la evidencia
sumativa obtenida de las mediciones basadas en los restimenes de los logros escolares. Se puede ofrecer una
variedad de ejemplos de observaciones en clases, incluidos los sistemas de evaluacién docente redisefiados
en Los Angeles (Strunk, Weinstein, Makkonen, & Furedi, 2012) y Chicago (Sartain, Stoelinga, &
Brown, 2011), ademds de otros ejemplos antiguos conocidos como los de Toledo y Cincinnati. El sistema
nacional de desarrollo y de evaluacién docente de Singapur es un ejemplo importante a nivel internacional
(Sclafani & Lim, 2008). Los videos no han sido muy utilizados en la evaluacién docente, pero se pueden
encontrar ejemplos en los estudios recientes a nivel nacional en Estados Unidos (Ho & Kane, 2013) y, a
nivel internacional, en el sistema de evaluacién docente de Chile (Santelices & Taut, 2011).

Portafolios. Los portafolios de maestros son otro método que ha cobrado relevancia como una
alternativa para recolectar informacién sobre las practicas docentes. Los maestros utilizan portafolios
para compilar, anotar y reflexionar sobre las modalidades de las practicas docentes, como planes de clases,
tareas y controles, a lo largo del tiempo. La literatura sugiere que los portafolios de maestros pueden
utilizarse para recolectar informacién atil sobre las pricticas docentes a un nivel comparable con las
observaciones en el aula (Martinez, Borko, & Stecher, 2011). Ademds, dado que requieren un esfuerzo y
compromiso mental constante por parte de los maestros, los portafolios se consideran mecanismos utiles
para el desarrollo profesional y para monitorear y mejorar las pricticas docentes (Shulman, 1998). No
obstante, los portafolios requieren recursos considerables para su creacién, recoleccién y revisién y pueden
resultar una labor muy ardua para los maestros si no forman parte del ciclo de desarrollo profesional
formal. Asimismo, los portafolios se ven limitados al capturar los aspectos interactivos o verbales de la
ensefianza, como por ejemplo las sesiones de preguntas y respuestas que surgen de improvisto. Entre
algunos de los prometedores ejemplos donde se han utilizado con éxito los portafolios de maestros, se
encuentra el EdTPA, un sistema de evaluacién basado en portafolios que se ha expandido rdpidamente y
que se enfoca en los estudiantes de pedagogia en practica. Este sistema ha sido adoptado por 25 estados en
Estados Unidos (Teacher Performance Assessment Consortium, 2012). Otro ejemplo son los portafolios
integrales de maestros en el sistema de evaluacién docente de Chile (Taut, Santelices, & Stecher, 2012).

Modelos de valor agregado. A pesar de que no forma parte del marco de competencia que se describe
en pdrrafos anteriores, donde se considera un resultado o subproducto, el logro escolar es central para
la idea de ‘eficacia’ que impulsa las reformas de politicas recientes sobre evaluacién docente en Estados
Unidos (no obstante, la evaluacién docente también estd conceptualmente vinculada con el logro escolar
en otros paises; el uso de los resultados de las pruebas rendidas por los estudiantes como una forma de
evaluar a los maestros sigue siendo una estrategia particularmente utilizada en Estados Unidos hasta la
fecha). Esto ha llevado al reconocimiento cada vez mayor de los modelos de valor agregado (Value Added
Models [VAM]) para estimar la contribucién de cada maestro al logro escolar, ac(igemés de generar mds
debates en grupos de investigadores y legisladores. Se ha aludido a una variedad de problemas criticos en
relacién con las estimaciones provenientes de los modelos VAM, incluido su limitado alcance (Baker et
al., 2010) y la falta de valor explicativo y de diagnéstico (Goe, Bell, & Little, 2008) para usos formativos,
ademds de la inestabilidad (Schochet & Chiang, 2010) y la naturaleza no causal de los datos sumativos
(Rubin, Stuart, & Zanutto, 2004). En conjunto, estas preocupaciones han motivado la nocién de que los
modelos VAM no pueden utilizarse por si solos para evaluar a los maestros. Solo deben utilizarse junto
a otras mediciones que incluyan un enfoque de evaluacién mds amplio (Braun, Chudowsky, & Koenig,
2010).

Evaluaciéon docente con miltiples mediciones

La multidimensionalidad intrinseca del desempeno docente como un constructo y las limitaciones de
cada uno de los enfoques que se mencionan en este documento parecen indicar que ninguno de ellos es
preferible en si mismo o mds ttil en relacién a los otros. Cada uno tiene sus ventajas y limitaciones, y
cada uno resulta mds adecuado para destacar diferentes aspectos importantes de la calidad o eficacia de los
docentes. Por lo tanto, se deduce que ningtin método por si solo puede brindar informacién suficiente
para respaldar una evaluacién vilida del desempefo de los docentes. Por el contrario, el consenso entre
investigadores y legisladores es que la evaluacién docente debe basarse en una gama de indicadores para
que sea vélida y atil (Baker et al., 2010; Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010). Esta nocién se ha utilizado
ya por algin tiempo en las evaluaciones de estudiantes de alto impacto, como se refleja en los estindares
para las mediciones psicolégicas y educacionales:
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En los entornos educativos, no se deberia tomar una decision o dibujar una caracterizacién que influird de manera sustancial
[en los estudiantes] sobre la base de un resultado tnico. Se deberfa considerar otra informacién relevante si esta ayuda a

mejorar la validez general de la decision (AERA, APA, & NCME, 1999, p. 146).

Efectivamente, en Estados Unidos como en otros paises, cada vez mds distritos y estados se encuentran
desarrollando o mejorando el enfoque que adoptan para la evaluacién docente. Esto incluye buscar
distintas fuentes de informacién para respaldar las inferencias evaluativas de alto impacto sobre los
docentes cuando se deban tomar decisiones de contrataci(')n, ascenso y, en algunos casos, compensacion.
En Estados Unidos, la lista incluye a los tres distritos mds grandes por numero de estudiantes (Nueva
York, Los Angeles y Chicago). En conjunto, estos tres distritos educan a mds de dos millones y medio
de estudiantes y emplean a mds de ciento cincuenta mil maestros (Sartain, et al., 2011, para el caso de
Chicago; Strunk et al., 2012, para Los Angeles; y Marsh et al., 2011, para Nueva York) Otros ejemplos
notables de esfuerzos recientes por mejorar la evaluacién docente en Estados Unidos incluyen Washington
D. C,, Tennesee, Denver y Pittsburgh, entre otros.

Resulta interesante que, mientras la atencién y el debate puablico respecto de estas politicas se ha
centrado en el enfoque adoptado para estimar las contribuciones del maestro en el logro escolar (por
ejemplo, los indicadores de valor agregado), en casi todos los casos el sistema asigna el mismo o mayor
valor a otros indicadores del desempefio docente. Estos indicadores pueden incluir informacién obtenida
de observaciones en el aula, informes de directores, encuestas a apoderados o estudiantes, instrumentos de
ensefianza y registros oficiales, entre otros.

El creciente consenso en torno a este enfoque multidimensional se basa en una serie de suposiciones
acerca de las consecuencias y beneficios de evaluar a los maestros utilizando indicadores maltiples. Entre
otros beneficios, se espera que la evaluacién docente con multiples mediciones brinde una idea mds
completa del desempeno docente (Goe, Holdheide, & Miller, 2011), permita clasificar a los maestros en
categorias mds especificas y estables (De Pascale, 2012; Steele, Hamilton, & Stecher, 2010), minimice
los incentivos para la preparacién previa a las evaluaciones (Steele et al., 2010), brinde informacién para
ayudar a los maestros a ajustar y mejorar sus metodologias pedagdgicas y estrategias de ensenanza (Duncan,
2011) y genere mds confianza en los resultados de las evaluaciones entre todas las partes interesadas,
en particular los maestros y el pablico en general (Glazerman, Goldhaber et al., 2011). Estas y otras
suposiciones han sido investigadas en el contexto de la evaluacién del personal y las evaluaciones de
estudiantes (Henderson-Montero, Julian, & Yen, 2003; Schafer, 2003). Sin embargo, no se comprende
bien el alcance que cobran en conjunto cuando se aplican en la evaluacién docente. Esto dependerd de
varios factores, entre los que se incluye la naturaleza de los constructos involucrados, las inferencias a las
que se quiere llegar, los usos de las mediciones y, aun mds importante, los métodos especificos utilizados
para combinarlos (Brookhart, 2009).

Este tltimo punto adquiere particular relevancia si se considera el creciente interés en la evaluacion
docente de alto impacto en Estados Unidos y en el mundo entero. Es interesante notar que el consenso
en torno al uso de multiples mediciones en este contexto es tan amplio como vago, pues las mediciones
se pueden combinar de varias maneras para el propdsito de evaluar maestros. La literatura especializada
propone por lo menos cuatro enfoques distintos para combinar diversas mediciones que reflejen diferentes
atributos de un constructo mds amplio. Estos incluyen modelos de decisién no lineales conjuntivos
y disyuntivos (o complementarios), y modelos compensatorios lineales para crear medidas o indices
compuestos. En realidad, la mayoria de los distritos y estados han implementado una variedad de
enfoques hibridos que combinan elementos de estos dos modelos base (Henderson-Montero, Julian, &
Yen, 2003). No obstante, en el presente informe los modelos se analizan por separado para facilitar el
andlisis de las caracteristicas particulares de cada uno. La pregunta crucial para los sistemas de evaluacién
docente es hasta qué grado el modelo escogido influye en las propiedades de los indicadores y, a fin de
cuentas, las inferencias acerca de los docentes que se derivan de ellos (Mihaly, McCaffrey, Staiger, &

Lockwood, 2013).

Modelos conjuntivos

Este enfoque integra datos de diversas mediciones por medio de la determinacién de una regla de
decisién que requiere que los sujetos cumplan (aprueben) con un nivel minimo de desempefio en cada
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una de las mediciones pertinentes. Asi, un modelo conjuntivo puede especificar que un maestro novato
debe obtener puntajes de 3 o mds en todas (o en cierto niimero especificado de) las escalas de medicién
de observacién, que sea evaluado como «satisfactorio» en todas (u otro nimero especificado) las escalas
de encuestas a estudiantes y que no quede en el 20% mads bajo de la distribucién de los puntajes de valor
agregado para avanzar a una posicién de docente titular. Se pueden especificar normas de decisién
simi%ares para otros propdsitos (por ejemplo, para oportunidades de ascenso y mecanismos de incentivo)
variando las mediciones incluidas y el desempeno estdndar objetivo de cada una de las mediciones. La
Figura 2 muestra de forma grafica un modelo conjuntivo con mdltiples mediciones, en donde se simplifica
la evaluacién a una serie de preguntas binarias para cada uno de los indicadores. Este modelo resulta mas
apropiado para minimizar falsos positives, o en los casos en que es necesario un desempeno apropiado
en dreas separadas o en componentes de un constructo mds amplio. Dado que es mds exigente que las
otras alternativas, el modelo conjuntivo completo es poco comin en su forma bésica en los sistemas de
evaluacién docente a gran escala. Sin embargo, resulta interesante para comparar otros modelos y como
parte de modelos complejos o hibridos.

Modelos disyuntivos o complementarios

Estos son criterios de decisién especificos para la combinacién de indicadores, donde lo que se busca
es satisfacer los criterios de desempefo para un minimo de ¢ de p mediciones de indicadores en el sistema
(Mehrens, 1989). En el ejemplo anterior, los maestros tendrian que cumplir con al menos dos de los
tres criterios para aprobar una seccién de evaluacién dada. En la Figura 2 también se pueden apreciar los
modelos de decisiones disyuntivas, ya que estos también se construyen al combinar una serie de decisiones
especificas. El modelo disyuntivo sirve para los casos en los que se quiere reducir los falsos negativos,
donde se recolectan mediciones repetidas del mismo constructo o en aquellos donde no todos los aspectos
de un constructo mds amplio tienen que conseguirse con la misma premura. Un caso especial del modelo
disyuntivo que implica aprobar cualquiera de las medidaj{p se ha denominado modelo complementario
(Brookhart, 2009) y se utiliza para maximizar la oportunidad de aprobar en situaciones de evaluaciones
repetidas. Este tipo de modelo se utiliza en muchos sistemas modernos de evaluacién docente, entre los
que se incluyen Denver y New Haven en Estados Unidos y Singapur en el extranjero.

No No
si | Observacién Portafolio | S
en clases
No No
si Encuesta a Prueba para | Si
estudiantes docentes
No No
si Otros Logro del si
indicadores estudiante

Figura 2. Modelos de decisién conjuntivos y disyuntivos.
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Modelos compensatorios

En estos modelos, se permite que un buen desempeno en una o mds mediciones compense un
desempeno menos satisfactorio en otras mediciones. Esto se logra al crear indicadores compuestos o
conjuntos que sintetizan la informacién disponible en todas las mediciones. En la mayoria de los casos, se
asume adicionalmente que una tinica caracteristica representa a los componentes subyacentes y se plantea
un indice inclusivo a modo de promedio ponderado o simple (Brookhart, 2009). Alternativamente,
los modelos compensatorios pueden ser considerados combinaciones lineales de mediciones que buscan
maximizar ciertas propiedades de los indicadores obtenidos, o bien la relacién que guardan con otras
mediciones. Estos pueden incluir correlaciones empiricas entre diversos indicadores (modelos de
andlisis factoriales o candnicos) y relaciones entre los criterios medidos (Aamodt & Kimbrough, 1985)
o no medidos (Darlington, 1970). En la Figura 3 se muestra una representacién grifica de un modelo
compensatorio donde cada uno de los indicadores se concibe como un indicador o elemento dentro
del andlisis factorial. Este modelo permitiria investigar el patrén de interrelaciones que existe entre las
mediciones y estimar cargas factoriales empiricas para crear un indicador compuesto que maximice la
validez de las inferencias acerca de un constructo docente subyacente.

Otras
Artefactos/ mediciones...
portafolio : ‘
Observacién Constructo del - Logrc? del
en clases docente estudiante
Encuesta a ’ t
estud./padres Frcuesta
profesores

Figura 3. Modelo de anilisis factorial para multiples mediciones (compensatorio).

En la Figura 4 se detalla un modelo compensatorio diferente. Este es un modelo comin en politicas
e investigaciones que se enfocan a la rendicién de cuentas para docentes, donde el logro estudiantil no se
trata como un indicador, sino como el criterio de medicién que los otros indicadores deben predecir. Por
ejemplo, este es el modelo predeterminado en el reciente estudio MET sobre Mediciones de Ensefianza
Eficaz (Measures of Effective Teaching), (Kane et al., 2012); en él se busca obtener pardmetros de regresion
(betas) para crear una combinacidn lineal 6ptima de indicadores que maximice el poder de prediccion del
criterio: logro escolar, ya sea estdtico o longitudinal como en los modelos de valor agregado. No obstante,
al definir las evaluaciones estandarizadas como el criterio Gnico, este modelo pareciera contradecir el
objetivo principal de evaluar a los maestros sobre la base de multiples mediciones que reflejen la naturaleza
multidimensional de la profesién docente y los diferentes aspectos importantes del trabajo que los
maestros realizan dentro y fuera de las escuelas y las aulas. Asimismo, dado que se asume que el criterio
principal es conocido y estd disponible, la inclusién de otros indicadores podria verse como innecesaria
(pues serfa redundante en relacién con el criterio dltimo con el que ya se cuenta) y podria incluso ser
contraproducente (al diluir el criterio con indicadores indirectos de mas baja calidad).
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Otras
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Figura 4. Ponderaciones de predicciones dptimas con los logros como criterio (compensatorio).

Finalmente, en la Figura 5 se presenta un modelo con un criterio no medido y ponderaciones tedricas
relacionadas con los diferentes indicadores del desempefio docente (Darlington, 1970). Este modelo
comparte caracteristicas con los de las Figuras 3 y 4; al igual que el modelo de ponderacién éptima,
establece una regresién donde las ponderaciones beta especifican las relaciones entre cada indicador
y criterio. Al igual que en el modelo de andlisis factorial, el criterio es un constructo subyacente no
medido que solo se puede inferir de manera indirecta a partir de los indicadores medidos incluido el
logro escolar. La diferencia en el modelo descrito por Darlington (1970) es el enfoque que se adopta
para determinar la ponderacién mds apropiada para cada medicién. Esta es una pregunta cada vez mds
importante para los legisladores, que este modelo sugiere no se puede responder desde una perspectiva
estrictamente técnica y cientifica; las ponderaciones apropiadas deben asignarse de manera zedrica, es
decir, a partir del consenso al que lleguen las partes involucradas claves respecto de las metas y prioridades
de un sistema de evaluacién y el valor que se asigna a cada una de sus partes. Este es el modelo que se
estd implementando por necesidad en muchos distritos, dado que la alternativa seria tomar decisiones
cruciales sobre las oportunidades de ascenso o compensacién para docentes con base en ponderaciones
empiricas que pueden fluctuar entre distritos y dentro de los distritos a través del tiempo. Si se considera
que el modelo elegido deberd presentarse eventualmente a los sindicatos de maestros y al publico en
general, se concluye que las ponderaciones tedricas estdn de hecho mejor adaptadas para utilizarse en
evaluaciones docentes de alto impacto y gran escala (Darlingon, 1970).

Otras Logro del
mediciones... estudiante
Artefactos/
portafolio B B B
Observacion B .
ehiclasas onstructo
B —= del docente
Encuestaa | __ sin medir
estud./padres V
Encuesta a
profesores

Figura 5. Criterio no medido con ponderaciones tedricas (compensatorio).
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Modelos hibridos

Los tres enfoques generales recién descritos pueden integrarse en modelos de evaluacién hibridos, si se
desea. Un modelo hibrido conjuntivo-disyuntivo podria especificar que todos los maestros deben cumplir
con los criterios del logro escolar y al menos uno de los otros dos criterios adicionales (observacién en
clases y encuestas a estudiantes). Por su parte, un modelo conjuntivo-compensatorio podria requerir que
los maestros cumplan con un conjunto de criterios, donde uno de ellos es un compuesto lineal de tres
mediciones compuestas de encuestas a maestros y estudiantes.

Por ultimo, cabe destacar que un enfoque alternativo que por lo general se pasa por alto, se basa
en la idea de que no es necesario combinar las diferentes mediciones, sino mds bien deberian utilizarse
en conjunto a fin de brindar informacién mds sustancial y atil para respaldar una evaluacién formativa
(Schmidt & Kaplan, 1971). Tal como indica Mehrens (1989), la recoleccién, mantenimiento, informes
y uso de las mediciones de manera separada parece ser la eleccién natural para las evaluaciones docentes,
donde los propésitos clave se centran en procesos formativos y en el desarrollo profesional para mejorar la
préctica docente. En un modelo formativo cada una de las mediciones guia y otorga informacién para los
esfuerzos de mejora relacionados con los aspectos del desempeno y la prictica docente. Finalmente, si se
requieren, los indicadores pueden aun combinarse para propésitos sumativos de acuerdo a cualquiera de
los modelos de decision mencionados.

Mediciones miiltiples y confiabilidad

Los modelos conjuntivos y disyuntivos son intuitivamente interesantes y, en principio, pueden
implementarse sin usar técnicas estadisticas avanzadas. Sin embargo, la confiabilidad de los indicadores
e inferencias que se obtienen a partir de cada uno de estos enfoques puede variar de manera sustancial y
deberia examinarse de cerca para garantizar que el sistema ofrezca informacién que sea lo suficientemente
precisa para el propdsito que se busca. Especificamente, a pesar de la suposicién comtin de que el uso de
multiples mediciones mejorard la confiabilidad de las inferencias, se puede mostrar que con el modelo
conjuntivo la confiabilidad de una decisién es una de las menos confiables de las mediciones que lo
componen (Chester, 2003). Supongamos, por ejemplo, que los puntajes verdaderos del maestro A cumplen
con los criterios M1 y M2; el maestro deberia aprobar ambas mediciones. Sin embargo, dado que las
mediciones no son completamente confiables, el maestro A podria ser clasificado de manera inadecuada
como reprobado en las mediciones. Si conociéramos los resultados reales del maestro A, podriamos
estimar la probabilidad de clasificacién errénea directamente desde el error estdndar de medicién de cada
medicion. Para el maestro A estas probabilidades hipotéticas se estiman en 0,25 y 0,15, respectivamente,
para M1 y M2; es decir, la probabilidad de una clasificacién correcta es de 0,75 y 0,85. A partir de esta
informacién se puede deducir que la probabilidad de aprobar ambas pruebas en prictica (de acuerdo con
lo observado, no en los resultados reales) con un modelo conjuntivo es de 0,75 * 0,85 = 0,64; mientras
que la probabilidad de aprobar al menos una vez con el modelo disyuntivo es de 1 - [0,25 * 0,15] = 0,96.
A pesar de que Douglas y Mislevy (2010) sugieren que las diferencias pueden no ser tan importantes con
los modelos compensatorios, el ejemplo acenttia la importancia de comprender los errores de medicion
en los contextos de las evaluaciones con multiples mediciones, particularmente aquellos que implican
normas de decisiones complejas o hibridas (Cronbach, Linn, Brennan, & Haertel, 1997; Douglas &
Mislevy, 2010).

Mediciones miiltiples y validez

Al igual que con la confiabilidad, en el caso de la validez solo nos encontramos en las etapas iniciales de
los estudios sobre los diferentes enfoques para combinar la gran variedad de mediciones del desempenio
docente disponibles. A medida que estos sistemas se utilicen mds en linea y en terreno, mayor serd la
urgencia de contar con estudios empiricos sobre la validez a fin de investigar las suposiciones, implicaciones,
requisitos y posibles consecuencias de utilizar cada uno de los modelos para formar juicios acerca del
desempeno de los maestros (Brookhart & Loadman, 1992).

Como se menciond anteriormente, la decisién sobre como combinar las diferentes mediciones del
desempefio docente presenta problemas no solo técnicos sino también conceptuales e incluso de indole

15



JOSE FELIPE MARTINEZ

politica. Los sistemas de evaluacién docente primero deben explicitar lo que entienden por eficacia y
definir el valor que otorgan a las mediciones basadas en nociones teéricas o empiricas, siempre a la luz
del contexto local, los objetivos del programa y las prioridades. Cuando se consideran estos diferentes
elementos y decisiones, resulta util concebirlos como componentes de un argumento sobre la validez para
inferencias especificas que se deduce de los indicadores para propésitos especificos (Kane, 2006). Como
con cualquier medicién por si sola, el marco de validez que se aplica a las multiples mediciones destaca
la necesidad de confiar en suposiciones sobre la naturaleza del constructo teérico que se mide (es decir,
calidad o eficacia docente) y las maneras en que se puede instaurar en la prictica. Asimismo, deja en
claro que los diferentes usos llevardn a diferentes argumentos de validez y requieren diferentes fuentes de
evidencia y apoyo. En particular, las inferencias y usos que acarrean consecuencias importantes requieren
un mayor respaldo empirico y tedrico.

Tal como lo menciona Kane (2006), la validez es unitaria y depende del propdsito; la validacién
implica definir un argumento interpretativo para las inferencias, usos y consecuencias que se buscan y
recolectar evidencia que respalde ese argumento. Esta evidencia puede incluir una variedad de fuentes
de respaldo teérico para los constructos y marco conceptual esperados, ademds de evidencia empirica
coherente y precisa (confiabilidad), patrones de intercorrelacién y estructura interna para las mediciones
y capacidad de prediccién sobre los criterios de medicién estudiados, entre otros. Asimismo, el marco
también requiere una consideracion explicita de las consecuencias y resultados que se espera obtener de
las interpretaciones y usos propuestos de las mediciones. Es claro que la evidencia de consecuencias
esperadas y no esperadas es de hecho la consideracion clave desde una perspectiva de politicas; de lo
contrario, la validez se convierte en un tema mds bien académico y menos relevante para los sistemas en
operacion.
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Discusion
Consideraciones para evaluar a los docentes con el uso de miiltiples mediciones

Una nueva generacién de reformas que enfatizan la rendicién de cuentas orientada a los docentes
se estd implantando en sistemas educativos de todo el mundo. El remplazo de rituales de evaluacién
superficiales por sistemas exhaustivos para evaluar y monitorear la ensefanza y desempeno docente parece
ser prometedor para influenciar y mejorar la practica docente y resulta interesante para los legisladores y el
publico en general. La nueva camada de sistemas de mediciones multiples tiene el potencial de convertirse
en el motor que impulse el cambio hacia una cultura de reflexién, desarrollo y rendicién de cuentas entre
los maestros y de respaldar los sistemas de evaluacién formativa cuyos resultados se integran directamente
a los canales de desarrollo profesional, lo que lleva a mejoras significativas en la ensenanza y, a la larga,
al aprendizaje de los estudiantes. No obstante, estos sistemas se enfrentan a desafios conceptuales y
metodoldgicos considerables relacionados con su disefio e implementacién y evolucionan insertados
dentro de entornos de politicas complejos.

La eficacia docente es un constructo multidimensional complejo y la evaluacién docente depende en
gran medida de los propésitos y el contexto; la intencién de este articulo no es ofrecer recomendaciones
generales a los encargados de la formulacién y creacién de politicas sino delinear las consideraciones
técnicas y conceptuales claves a tomar en cuenta en el disefio de tales sistemas. Idealmente, estos deberian
construirse sobre la base de un modelo de ensefanza eficaz que defina los constructos de conocimiento,
habilidades y conductas que se incluyen en la nocién mds amplia de calidad o eficacia docente. Este
modelo es crucial porque rescata tanto los componentes sumativos de la evaluacién como los componentes
de desarrollo profesional formativos. De esta manera, se pueden deducir de manera explicita y modelar las
expectativas y mejores practicas para aspectos cruciales del trabajo de los maestros.

Ademads de considerar la definicién de cada constructo y la calidad de los indicadores disponibles, los
sistemas de educacion deberfan considerar que, como se ha comentado en este documento, la combinacién
de multiples indicadores falibles no resulta automdticamente en mejores inferencias pero menos falibles,
sino mds bien ofrece inferencias mds complejas. Especificamente, los legisladores deberfan considerar
detenidamente las suposiciones y consecuencias (esperadas e inesperadas) de los diversos enfoques
para combinar mediciones o para utilizarlas en conjunto. Asimismo, la evaluacién docente incluye
inferencias sobre maestros en especifico y, por lo tanto, no se puede definir en los resultados en términos
de productividad y otros pardmetros econométricos. Dado que el impacto para los maestros es alto, es
importante que los desarrolladores se centren en la validez de los usos e inferencias esperados y tomen las
medidas necesarias para desarrollar un sistema que respalde apropiadamente estas inferencias. Por ende,
los sistemas de multiples mediciones deben examinar de manera explicita y atenta cémo los diferentes
modelos para combinar mediciones influyen en las inferencias que se deducen sobre los docentes (Mihaly

etal., 2013).

Finalmente, para evitar que se conviertan en una “varita mdgica” que se encienda y esfume con rapidez,
o se diluya hasta perder su sentido, los sistemas de multiples mediciones de evaluacién docente deberian
contar con un respaldo tedrico y empirico suficiente a lo largo de su desarrollo e implementacién. Como
investigadores y metodélogos, es nuestro trabajo recordar a los legisladores que toma tiempo lograr buenas
mediciones, que toma mds tiempo evaluar e implementar los sistemas sélidos basados en estas mediciones y
que las consecuencias de los usos especificos de estos sistemas en gran medida no se conocen y, por lo tanto,
su evaluacién tomard mds tiempo. El mayor riesgo no se encuentra en la posibilidad de decisiones injustas
que impliquen a maestros especificos, aunque la posibilidad de que ocurran deberia ser preocupante para
los legisladores; mds bien, el riesgo estd en perder una oportunidad crucial de promulgar politicas correctas
con el potencial de influenciar de manera positiva la préctica educacional y sus resultados.

El articulo original fue recibido el 11 de diciembre de 2012

El articulo revisado fue recibido el 12 de febrero de 2013
El articulo fue aceptado el 13 de febrero de 2013
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