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RESUMEN

El desarrollo de instrumentos para evaluar la competencia del profesorado re-
quiere un modelo de rendimiento competente que facilite la recopilacion y va-
loracion de pruebas en distintas situaciones de realizacion de tareas. De acuer-
do con Kane (1992), la validacion de las evaluaciones sobre la competencia
de los profesores se aconsidera una evaluacion de argumentacion interpretati-
va.

Basandose en interpretaciones contemporaneas de la formacion y el aprendiza-
je, se denomina modelo interpretativo de rendimiento competente a aquel que,
en lugar de ser preceptivo por naturaleza, admite varias formas de desempefio
profesional responsable. Las consecuencias del rendimiento profesional para
los alumnos/la clase/la organizacion constituyen la base del modelo, dado que
de las consecuencias se derivan las intervenciones correctas y los procesos de
toma de decisiones subyacentes, asi como los componentes asociados de una
base de conocimientos profesionales. A continuacion se exponen las consecuen-
cias de dichas interpretaciones para el desarrollo de ambitos de competencia
y la recopilacion de pruebas.

1. Introduccién

A escala internacional, se observa un creciente interés en la evalua-
cién de la competencia de los profesores motivado por la exigencia de ga-
rantia de calidad y de un mayor reconocimiento de la profesion de ense-
fante (Verloop, 1999). En los Estados Unidos existe una larga tradiciéon
de evaluacion del profesorado, reflejada tanto en el volumen de articulos
de investigacion y libros publicados, como en los instrumentos desarrolla-
dos. En los Estados Unidos, el principio de rendicion de cuentas ante los
contribuyentes supuso un importante incentivo para dirigir la atencién
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hacia la evaluacion de los profesores. Se han desarrollado varios instru-
mentos para evaluar a los profesores a lo largo de las diferentes etapas
de su carrera profesional en el contexto de la seleccion, certificacion y de-
sarrollo profesional (Dwyer, 1998). Mucha de la informacion recopilada pa-
ra este articulo se extrajo de toda esta bibliografia. Sin embargo, ello no
significa que no exista también tradicion de evaluacion del profesorado en
otros paises, aparte de los Estados Unidos. Por ejemplo, Pelkmans (1998)
describié las practicas de evaluacién de los profesores en Inglaterra,
Gales, Alemania, Australia y Holanda. No obstante, estos paises poseen
menos experiencia que los Estados Unidos.

En los Paises Bajos, asi como en otros paises (Pelkmans, 1998), se
estd empezando a prestar una mayor atencién a la evaluacion del profe-
sorado, como consecuencia de la mayor capacidad de decision que tie-
nen las escuelas a la hora de elaborar sus politicas, lo que ha permitido,
entre otras cosas, la diferenciacion de puestos y remuneraciones (Verlo-
op, 1999; Straetmans y Sanders, 2001). El énfasis creciente en la forma-
cién basada en la competencia también estd aumentando la demanda de
evaluaciones de la competencia de los profesores. Asimismo, una ley apro-
bada en los Paises Bajos establece que los profesionales de la ense-
flanza deben satisfacer diversos requisitos de competencia. La fundacion
para la competencia en la ensefianza profesional de los Paises Bajos (SBL,
2003) ha formulado una serie de requisitos en siete &mbitos de compe-
tencia que se consideran decisivos para los profesores principiantes. En
el apartado 3.2.1.1 se trataran con mas detalle dichos ambitos.

Los centros de formacién del profesorado y las organizaciones esco-
lares deben cumplir dichos requisitos. Por Gltimo, se ha facilitado la incor-
poracion a la ensefianza de profesionales procedentes de otras profe-
siones, al objeto de contrarrestar la amenaza de falta de profesores en los
Paises Bajos (Klarus, Schuler y Ter Wee, 2000; Tillema, 2001).

Los avances descritos anteriormente exigen un enfoquen coherente a
la hora de evaluar la competencia de los profesores. En este articulo se
presentan algunos principios basicos que permiten elaborar un marco pa-
ra dicha evaluacién. Empezaremos creando un modelo interpretativo pa-
ra evaluar la competencia en el rendimiento (del profesorado), basado en
diferentes conceptos teéricos de ensefianza de calidad. A continuacion
mencionaremos varios instrumentos para la evaluacién de la competen-
cia de los profesores mediante el uso de los requisitos que se derivan
del concepto de validez de constructo expuesto por Messick (1996). Por
ultimo, trataremos algunos problemas para su estudio en un futuro.

2. Un modelo interpretativo de competencia
de los profesores

No existe una definicion generalmente aceptada del concepto de com-
petencia. Ultimamente, varios autores (p. ej. Bos, 1998; Mulder, 2001; Van
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Merrienboer, Van der Klink y Jansen, 2002) han revisado la bibliografia

existente y han elaborado definiciones globales. Una primera distincion

importante que cabe sefalar es la diferencia entre dos de las acepcio-

nes del término “competencia”. De acuerdo con Mulder, competencia es,

por un lado, un concepto global que se refiere a las habilidades o capa-

cidades de las personas u organizaciones, mientras que, por otro lado,

una competencia especifica forma parte de dicho concepto global de com-

petencia. Asimismo, la segunda acepcién del término competencia (plu-

ral competencias) es un concepto mas limitado y mas atomistico que se

utiliza para referirse a habilidades concretas (véase también McConnell,

2001). Basandose en un estudio de numerosas definiciones de compe-

tencia (p. ej. Bunk, 1994; Spencer y Spencer, 1993; Parry, 1996), Mulder

(2001) propuso una definicién que capta las de la mayoria de los auto-

res importantes: “competencia es la habilidad de una persona u organiza-

cion para alcanzar unos niveles de rendimiento concretos” (p. 76). Citan-

do a diferentes autores, afiade que las competencias de los individuos son:

e aptitudes integradas para la accion

e que estan formadas por grupos de estructuras de conocimiento,

« aptitudes cognitivas, interactivas, emocionales y, en caso necesario,
psicomotrices,

ey actitudes y valores que son necesarios para:

* realizar tareas,

¢ solucionar problemas,

¢ vy, en sentido mas amplio, la habilidad para actuar en:

e una profesion,

e una organizacion,

* un puesto

* 0 una funcion concretos.

A la hora de medir las dimensiones de la competencia, ha de tenerse
en cuenta que éstas no se pueden observar directamente, sino que se ma-
nifiestan en el rendimiento en una situacion especifica (Spencer y Spen-
cer, 1993). Por otra parte, es posible desarrollar competencia en un de-
terminado nivel, por ejemplo, principiante, avanzado y experto. Mulder
(2001) subraya que la competencia puede estar presente en los individuos
(competencia personal) y en los sistemas (competencia de un sistema o
un equipo). Finalmente, ciertos aspectos de la competencia son extrapo-
lables de una situacién a otra (Thijssen, 1998, 2001).

Al evaluar la competencia se pueden plantear varias preguntas.
¢ Como elaborar las evaluaciones en este ambito? ¢ Qué suposiciones y
conceptos tedricos subyacen a las medidas de la competencia? Para res-
ponder a estas preguntas, debe utilizarse un modelo interpretativo que sea
suficientemente descriptivo y aclaratorio (Shepard, 1993).

No existe un marco cientifico sélido y general para determinar lo que
constituye la competencia en la ensefianza del que se puedan extraer con-
clusiones para evaluar la competencia de los profesores (Haertel, 1991).
Existen varios marcos, cuyos contenidos dependen en gran medida de la
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visién subyacente del rendimiento profesional (Dwyer, 1994, 1998) y de

los enfoques tedricos adoptados (véase Reynolds, 1992).

La mayoria de los desarrolladores de instrumentos de evaluacion del
profesorado buscan una vision compartida de la competencia en la ense-
flanza, obtenida a través de la interaccion entre los desarrolladores y los
representantes de la profesion. La vision resultante de esta interaccién no
es siempre la misma; puede ser una combinacion de todos los tipos de vi-
sién sobre la ensefianza o tratarse de una vision muy concreta, por ejem-
plo, “aprendizaje orientado a un programa” o “aprendizaje orientado al de-
sarrollo” en el contexto de la educacién primaria o preescolar. Se antoja
I6gico adoptar el primer enfoque en la formulacidon de marcos de rendi-
miento competente aplicables a grupos numerosos de profesores, por
ejemplo, requisitos de competencia a nivel nacional. El segundo enfo-
gue es mas apropiado para las organizaciones que trabajan de acuerdo
con una misién especifica.

Ademas de la vision de la ensefianza, el angulo tedrico sobre el ren-
dimiento profesional también determina la forma que adopta un modelo
interpretativo. A lo largo de la historia de la evaluacion del profesorado, la
bibliografia se ha centrado en distintos elementos que constituyen la com-
petencia. Revisando la bibliografia se pueden encontrar diferentes con-
ceptos de buenos profesores y buena ensefianza (Creemers, 1991; Ver-
loop, 1999):

a) que diferencian los rasgos de la personalidad que contribuyen al éxi-
to de un profesor (Getzels y Jackson, 1963; Creemers, 1991);

b) que describen los elementos de conocimiento que afectan al conteni-
do de las asignaturas y a la forma de pensar de los profesores den-
tro de una determinada disciplina (Bruner, 1963; Tom y Valli, 1990);

¢) que describen las formas de comportamiento de los profesores que

contribuyen al aprendizaje (Brophy y Good, 1986; Simon y Boyer, 1974);
d) que describen procesos cognitivos y de toma de decisiones de los pro-

fesores (Kagan, 1990; Verloop, 1988);

e) que describen los conocimientos practicos que los profesores apli-
can en situaciones especificas (en clase o en el ambito de la asigna-
tura que imparten) y el modo en que formulan teorias sobre estas si-
tuaciones (Beijaard y Verloop, 1996).

Para cada uno de estos conceptos de la ensefianza de calidad se
utilizaron técnicas de evaluacién especificas. En la evaluacion de los ras-
gos de la personalidad, se utilizaron cuestionarios y tests psicolégicos pa-
ra identificar los rasgos positivos y negativos. Este concepto de ensefian-
za, no se centraba tanto en la ensefianza de calidad como en las carac-
teristicas de un buen ciudadano. Una idea que todavia sigue predominan-
do es que los buenos profesores poseen muchos conocimientos. En un
principio, esto suponia conocer hechos y elementos discretos; posterior-
mente, el énfasis recay6 en la estructura de una disciplina (como las
matematicas o la fisica), y mas tarde en la forma de actuar y pensar de
los profesionales con respecto a una disciplina concreta. Los conocimien-
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tos también estan relacionados con los aspectos pedagogicos, por
ejemplo, métodos de ensefianza, elaboracién del curriculum y agrupa-
miento de los alumnos. Estos elementos de conocimiento se obtienen ca-
da vez mas de la investigacion en materia educativa (Bellon, Bellon y Blank,
1990). Un método utilizado con frecuencia para evaluar los conocimien-
tos consiste en realizar pruebas de conocimientos normalizadas (p. ej.
Latham, Gitomer y Ziomek, 1999).

Como reaccion al énfasis puesto en las caracteristicas estables de un
profesory al enfoque unilateral centrado en los conocimientos, hay quienes
consideran que la ensefianza consiste en manifestar un comportamiento
efectivo. Este concepto tiene en cuenta lo que los profesores muestran en
el aula. Se han desarrollado numerosos instrumentos de observacién que
se concentran en (pequefias) unidades de comportamiento, que parecen
estar conectadas con buenos resultados de aprendizaje (Stodolsky, 1990).
Sin embargo, este enfoque presta escasa atencién a lo que pasa por la
mente del profesor. ¢ Qué piensa o decide y por qué decide del modo en
que lo hace? Se han utilizado diferentes instrumentos de evaluacion para
desentrafiar el pensamiento de los profesores, incluidos protocolos de
pensamiento en voz alta mientras se resuelven problemas docentes, y
entrevistas para ayudar a recordar. Durante dichas entrevistas, los profe-
sores contemplan su actuacion grabada en video y responden a preguntas
sobre lo que estaban pensando en un determinado momento. El concepto
de ensefianza como capacidad para transmitir una amplia base de cono-
cimientos practicos requiere unos métodos de evaluacion centrados en
las situaciones especificas a las que se enfrenta un profesor. Los instru-
mentos utilizados no difieren en gran medida de los empleados para desen-
trafiar los procesos del pensamiento. Sin embargo, se centran mas en el
contexto de trabajo concreto (p. ej. la asignatura especifica en un nivel
especifico) en el que los profesores llevan a cabo sus actividades (Meijer,
Verloop y Beijaard, 1999).

Con la reciente revolucién de la vision del aprendizaje, resumida en el
término “nuevo aprendizaje”, ha surgido un nuevo concepto de la ense-
flanza: fomento de actividades que potencian el aprendizaje entre los alum-
nos. Segln este concepto, para obtener una ensefianza de calidad, los
profesores no necesitan manifestar un repertorio claramente definido de
comportamientos “correctos”, sino demostrar que contribuyen al apren-
dizaje satisfactorio de sus alumnos (Simons, 1999; Vermunt y Verschaf-
fel, 2000).

Aunque todos los conceptos de ensefianza cubren algunos aspectos
de la competencia del profesorado, ninguno de ellos describe o explica
detalladamente en qué consiste la competencia en la ensefianza. Volvien-
do a la definicién descrita anteriormente, se necesita un concepto global
y unificado de competencia en la ensefianza que tenga en cuenta todos
los elementos que constituyen la competencia del profesorado, es decir,
los rasgos personales del profesor, sus conocimientos, su comportamien-
to, su forma de pensar, la toma de decisiones en situaciones especificas
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y las actividades de aprendizaje resultantes. Roelofs y Sanders (2003) han
desarrollado un modelo de rendimiento competente para evaluar la com-
petencia de los profesores que incluye los aspectos que se han descrito
anteriormente. El modelo sigue la definicion general de competencias des-
crita por Mulder (2001).

El punto de partida de este modelo, representado en la figura 1, es que
la competencia del profesor se refleja en las consecuencias de sus accio-
nesy, en particular, en las actividades de aprendizaje de los alumnos.
Otros ejemplos de dichas consecuencias son el ambiente en el aula (tran-
quilo o alterado), la sensacion de bienestar entre los alumnos y las bue-
nas relaciones con los padres y los compafieros. A partir de las conse-
cuencias pueden identificarse los demas elementos del modelo. En pri-
mer lugar, el componente “acciones” se refiere a las actividades profesio-
nales, como la comunicacién de conocimientos, los comentarios sobre
el trabajo de los alumnos y la creacion de una atmoésfera de participa-
cion en el aula. En segundo lugar, todas las actividades del profesor se
realizan en un contexto especifico en el que éste debe tomar muchas de-
cisiones, a largo plazo (planificacion de futuro) o de forma inmediata an-
te una determinada situacion en el aula (véase Doyle, 1983). Por ejemplo,
los profesores tendran que planificar la formacion y adaptarla en funcion
de las diferentes circunstancias (p. ej. distintos estilos de aprendizaje de
los alumnos o diversas condiciones de organizacion). En tercer lugar, a la
hora de tomar decisiones y llevar a cabo actividades, los profesores recu-
rrirdn a una base de conocimientos profesionales y a algunas caracteris-
ticas personales.

Cuando se evalltan diferentes &mbitos de competencia de los profe-
sores, por ejemplo, la ensefianza y la organizacién del aula, ello implica
gue ya se han realizado inferencias interpretativas sobre los profesores
(véase Kane, 1992). Cuando se combinan diferentes aspectos de la en-

Grafico 1: Modelo interpretativo de comptetencias
(basado en Roelofs y Sanders, 2003)

Entorno de la tarea: tareas que los profesores tienen que llevar a cabo...
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sefianza en un modelo global de rendimiento competente existen mas po-
sibilidades de obtener inferencias validas que cuando se utilizan modelos
reduccionistas centrados en elementos aislados del proceso educativo.

3. Evaluacion de la competencia
de los profesores

Antes de describir las consecuencias generales de nuestro modelo pa-
ra la recopilacion de pruebas sobre la competencia de los profesores, co-
mentaremos brevemente la importancia de la validez de constructo como
concepto unificador para determinar la calidad de la evaluacion. Podemos
obtener numerosos requisitos de calidad especificos a partir de este mar-
co de validez de constructo.

3.1Criterios para la validez de constructo de los instrumentos
de competencia

Los requisitos de los instrumentos de competencia varian en funcién
de la finalidad de la evaluacién. Debido a las consecuencias para el can-
didato, se establecen requisitos mas estrictos para los instrumentos que
plantean grandes retos (seleccion, certificacion) que para los instrumen-
tos utilizados para el desarrollo profesional (Pelkmans, 1998).

Messick (1996) ha desarrollado el marco mas amplio para determi-
nar la calidad de los instrumentos. Messick indica que en cada formula-
rio de evaluacién es necesario tener en cuenta seis aspectos de validez
de constructo:

a) contenido,

b) modelos teéricos y de procesos,
c) estructura,

d) generalizacion,

e) aspectos externos,

f) consecuencias.

El aspecto “contenido” se refiere a la relevancia y representatividad de
la evaluacion. La cuestion es: ¢ dentro de qué limites se pueden extraer
conclusiones de la evaluacién? El aspecto “modelos teéricos y de proce-
sos” determina hasta qué punto las tareas seleccionadas exigen acciones
pertinentes por parte de un candidato y si se minimiza la influencia de
los factores de constructo irrelevantes. El “aspecto estructural” indica si
los criterios de rendimiento reflejan correctamente los criterios que los ex-
pertos utilizan y la precisién y coherencia con que se califica y evalia el
rendimiento.

La “generalizacion” indica hasta qué punto pueden extrapolarse las
evaluaciones a todo el conjunto de tareas y entornos, por ejemplo.

Los aspectos externos de la validez determinan hasta qué punto los
resultados de las mediciones convergen con otras medidas y constructos
y hasta qué punto divergen de las mismas. El aspecto “consecuencias”

141



142

Revista Europea de Formacién Profesional
N° 40 — 2007/1

o validez consecuencial indica hasta qué punto el instrumento tiene
efectos positivos 0 negativos y efectos indirectos sobre el aprendizaje del
alumno y la ensefianza del profesor.

3.2 Recopilacion de pruebas de competencia

Utilizando nuestro modelo global de competencia del profesorado
como marco interpretativo para la evaluacion y teniendo en cuenta los cri-
terios para la validez de constructo, se pueden describir las consecuen-
cias para la creacién de un ambito de contenido y de procedimientos
con vistas a la recopilacién de pruebas de competencia. Tres de los as-
pectos que propone Messick merecen especial atencion: contenido, mo-
delos tedricos y de proceso, y generalizacion.

3.2.1 Desarrollo de un ambito de competencia
De acuerdo con el aspecto “contenido” expuesto por Messick, el con-
tenido de la evaluacién deberia ser pertinente y representativo de la pro-
fesion docente. Las revisiones de contenido se utilizan para establecer los
limites dentro de los cuales se efectian las inferencias sobre la compe-
tencia del profesorado. Para establecer un &mbito de competencia suelen
adoptarse varios procedimientos complementarios: analisis empiricos de
como actlan los profesores, consultas a profesores excelentes, investi-
gacion empirica sobre las variables que contribuyen a mejorar el aprendi-
zaje y consultas a los comités de profesionales en activo (véase Verloop,
Beijaard y Van Driel, 1998). La combinacién de perspectivas cientificas y
practicas contribuye a la aceptacion y utilidad practica de los instrumen-
tos (Beijaard y Verloop, 1996; Duke y Stiggins, 1990; Uhlenbeck, 2002).
La base de toda evaluacion debe contener una vision general de los
aspectos de la competencia, las situaciones en las que éstos deben de-
mostrarse y el grado deseado de dominio. Hay que responder a tres pre-
guntas:
a) ¢Cudl es el contenido crucial de la competencia?
b) ¢Cdmo se definen los criterios de rendimiento?
c) ¢De qué modo pueden evaluarse los niveles de competencia?

3.2.1.1 Seleccion del contenido
Para demarcar los &mbitos de competencia, se antoja necesario se-
leccionar lo que es caracteristico de una actuacion profesional adecua-
da y lo que es esencial para dicha actuacién. Tomando como punto de
partida nuestro modelo de competencia, las preguntas importantes son
las siguientes:
» ¢qué se espera de los profesores y en qué situaciones de realizacion
de tareas?
e ¢aqué grado de dificultad en la realizacion de sus tareas deben ser
capaces de hacer frente los profesores?
e ¢Que resultados de los alumnos (“consecuencias”) cabe esperar de
las actividades de los profesores?
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« ¢mediante qué actuaciones y procesos de toma de decisiones podri-
an contribuir los profesores a los resultados de los alumnos?

Se han desarrollado distintas descripciones de ambitos para la com-
petencia de los profesores tanto en los Estados Unidos como en los Pai-
ses Bajos. Danielson y McGreal (2000) distinguen cuatro areas de activi-
dad profesional amplias y pertinentes: planificacion y preparacion, ense-
flanza, ambiente en el aula y responsabilidades profesionales. Por lo que
respecta al ambiente en el aula, afirman: “[...] dichas actividades y tare-
as establecen un ambiente relajado y respetuoso en el aula, que estimu-
la una cultura de aprendizaje y crea un lugar seguro para asumir ries-
gos” (op. cit., p. 31). Sobre la ensefianza, escriben: “[...] Los profesores
que sobresalen en el ambito 3 [ensefianza] crean una atmosfera de entu-
siasmo sobre la importancia del aprendizaje y el significado de los con-
tenidos” (op. cit., p. 32). Estas afirmaciones ilustran el enfoque centrado
en las consecuencias de las acciones, mas que en las acciones en si mis-
mas.

La descripcion proporcionada por Danielson y McGreal también cons-
tituyd la base de los instrumentos de evaluacién Praxis 111, integrados en
la serie denominada Praxis, desarrollada por Educational Testing Servi-
ce, que median, entre otras cosas, las practicas de los profesores en el
aula en cada una de las cuatro areas mencionadas. En la evaluacién Pra-
xis lll, las observaciones realizadas por el profesor en el aula 'y el compor-
tamiento de los alumnos se combinan con entrevistas previas y posterio-
res a la observacion (Dwyer, 1998), éstas Ultimas destinadas a analizar el
proceso de toma de decisiones de los profesores.

El American National Board for Professional Teaching Standards (Co-
mité nacional estadounidense de normas de ensefianza profesional) re-
duce la multiplicidad de tareas incluidas en la evaluacion para la certifica-
cion de los profesores (de cursos avanzados) a las dimensiones de la ex-
periencia en el campo de la ensefianza, como la improvisacion, los retos
y la pasion por ensefiar y aprender (Bond et al., 2000).

En los Paises Bajos, la fundacion para la competencia en la ensefian-
za profesional (SBL), desarroll6 recientemente, a peticién del Ministerio
de Educacién, un conjunto de requisitos iniciales de eficiencia para los pro-
fesores de educacion primaria y secundaria basados en siete ambitos
de competencia amplios. En la descripcién de los requisitos, SBL empie-
za por el funcionamiento de las clases y la actuacién individual de los alum-
nos de los profesores competentes, ilustrando un enfoque coherente de
la ensefianza. Se han desarrollado los siguientes &mbitos:

a) competencia interpersonal: aptitudes para crear un ambiente amisto-
so y de cooperacién y una comunicacion abierta;

b) competencia pedagdgica: aptitudes para crear un entorno de aprendi-
zaje psicolégicamente seguro para los alumnos, contribuyendo a su
bienestar;

c) competencia didactica y conocimiento de la asignatura: aptitudes pa-
ra guiar a los alumnos en la adquisicion de los principios basicos de
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las asignaturas impartidas en la escuela y el modo en que se pueden
utilizar estos conocimientos en la vida diaria y en el trabajo;

d) competencia organizativa: aptitudes para crear un ambiente basado
en la disciplina de trabajo en las clases;

€) competencia en la cooperacion con los compafieros: aptitudes para
engranar el trabajo propio con el trabajo de los compafieros y para con-
tribuir a la organizacion de la escuela en general;

f) competencia en la cooperacion con el ambiente escolar: aptitudes pa-
ra contribuir a la cooperacion con las personas (padres) y organizacio-
nes dentro del contexto de la escuela;

g) competencia en la reflexion y el desarrollo: aptitudes para reflexionar
sobre la propia competencia y para evolucionar de acuerdo con las
nuevas exigencias y los avances dentro de la profesion.

Este conjunto de requisitos constituira la base para muchos instrumen-
tos de evaluacion en los centros de formacion del profesorado.

3.2.1.2 Criterios de rendimiento

Una vez descritos los ambitos de competencia, una cuestién importan-
te es cémo formular criterios que sirvan de referencia a la hora de juzgar
el rendimiento de los profesores. De acuerdo con nuestro modelo, debe-
ria adoptarse un enfoque global en la formulacién de criterios para evitar
la tendencia a basarse excesivamente en las actividades aisladas de los
profesores, en aspectos concretos de los conocimientos o en los resulta-
dos de los alumnos. En lugar de ello, estos elementos del rendimiento
competente deben combinarse en los descriptores verbales de los crite-
rios. Resulta facil encontrar ejemplos de criterios unilaterales y, en oca-
siones, tautolégicos: “el profesor se explica con claridad”, “elige material
adecuado”. De acuerdo con nuestro modelo de competencia (véase la fi-
gura 1), los criterios de rendimiento parten de actividades y resultados de
aprendizaje adecuados entre los alumnos, de los cuales es posible inferir
las acciones y decisiones correctas de los profesores. La aceptabilidad de
las decisiones del profesor depende de la calidad de la base de conoci-
mientos profesionales con respecto a situaciones de ensefianza especifi-
cas. Frederiksen et al. (1998) hablan de “criterios funcionales”. Roelofs y
Van den Berg (2005) presentan un ejemplo de criterios funcionales, toma-
do de la competencia docente de los profesores de guarderia, cuya fina-
lidad es la adquisicién de conceptos por parte de los nifios pequefios: “por
medio de actividades de formacion (preguntas, explicaciones, ejecucion
de tareas, debates) el profesor actla satisfactoriamente cuando los nifios
realizan actividades que contribuyen a un entendimiento mas profundo de
un conjunto elegido de conceptos (p. €j. otofio)".
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3.2.1.3 Niveles de rendimiento
En los casos en los que los criterios pueden considerarse definiciones

del rendimiento competente en las distintas situaciones de realizacion

de tareas, los estandares se centran en la calidad de las acciones y sus

resultados. En lugar de plantear un debate sobre la elaboracion de crite-

rios de rendimiento, que no entraria dentro del ambito del presente articu-

lo, destacamos la importancia de disponer de un modelo interpretativo ca-

paz de describir y explicar las diferencias en los niveles de rendimiento.

Un modelo que tenga en cuenta las diferencias entre principiantes y ex-

pertos dentro de una profesion podria incorporarse a la validez de cons-

tructo de la evaluacion de los profesores. El trabajo de Berliner (2001)

en el ambito del desarrollo de la experiencia resulta especialmente signi-

ficativo. Berliner explica en qué se diferencian los profesionales expertos

de los principiantes. Los expertos:

a) destacan en su ambito de especialidad y en contextos especificos;

b) desarrollan una capacidad de automatizacién de las acciones que rea-
lizan con frecuencia;

c) aprovechan mejor las oportunidades y son mas flexibles;

d) responden mejor a los requisitos de las tareas y a las situaciones cuan-
do se trata de resolver problemas;

e) representan los problemas de formas cualitativamente diferentes (mas
ricas);

f) reconocen las pautas en las situaciones de trabajo con mas rapidez y
precision;

g) observan las pautas mas significativas dentro del ambito en el que tie-
nen experiencia,;

h) dedican mas tiempo a prepararse para resolver problemas y utilizan
fuentes de informacion mas ricas y mas personales.

Las caracteristicas que Berliner atribuye a los profesores expertos se

utilizaron recientemente como modelo para investigar la validez de

constructo del sistema de certificacion NBTPS para el profesorado de en-

seflanza avanzada (Bond et al., 2000). Los resultados mostraron que,

en la mayoria de las dimensiones, los profesores certificados superaron

a los profesores no certificados.

3.2.2 Fuentes de las pruebas de competencia

En el desarrollo de instrumentos es preciso buscar la forma de obte-
ner las mejores pruebas posibles de competencia de un candidato. Te-
niendo en cuenta los requisitos de validez relativos a la representacion de
los contenidos, a los modelos tedricos y de procesos subyacentes y a la
generalizacion, “las mejores posibles” se refiere a la representatividad
de las tareas y las situaciones de realizacion de tareas y al grado en el
que se representan correctamente en la evaluacion los supuestos pro-
cesos y efectos del rendimiento competente.

La primera eleccion en la recopilacion de pruebas de competencia
se refiere a la naturaleza de las mismas. Los tipos de pruebas basicos son:
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documentacion de clase, observacion de la clase (en directo o grabada, y
centrada en las acciones del profesor o en las actividades de los alum-
nos), registros del profesor (centrados en las acciones), entrevista de re-
flexion (centrada en los procesos de toma de decisiones), informe de re-
flexion (centrado en los procesos de toma de decisiones), pruebas de
los alumnos (centradas en los resultados), prueba escrita del profesor (cen-
trada en la base de conocimientos o en los procesos de toma de deci-
siones), pruebas multimedia del profesor (centradas en la base de cono-
cimientos o en los procesos de toma de decisiones).

De acuerdo con nuestro modelo de competencia, todas las pruebas
deberian registrarse e interpretarse en el contexto de situaciones de en-
sefianza especificas. Los instrumentos de competencia difieren en gran
medida a este respecto.

Las observaciones de las clases pueden ser desde evaluaciones sin
contexto basadas en visitas a las clases (“el profesor explica con claridad”)
hasta informes narrativos de episodios de clase o secuencias de video sin
filtrar. Esto también se aplica a la recopilacion de documentacion de cla-
se, que a veces abarca materiales de series completas de clases y otras
veces consiste en extractos de lo que los profesores consideran su mejor
trabajo. Los contenidos de la documentacion también varian considera-
blemente. Pueden referirse a la planificacion de la clase por parte del pro-
fesor, a (ejemplos de) los comentarios que éste hace a los alumnos o a
(ejemplos de) lo que los alumnos asimilan de los comentarios de los pro-
fesores. En relacion con todo lo anterior, se debe determinar quién esta
en la mejor posicién para proporcionar las pruebas de competencia nece-
sarias: los propios profesores, sus compafieros, los alumnos, los pa-
dres, los directores, expertos externos u otros. Segin nuestro modelo, to-
dos los participantes en la evaluacién deben estar en posicion de pro-
porcionar pruebas representativas y convincentes de competencia sobre
las consecuencias, las acciones de los profesores y los procesos de toma
de decisiones. Peterson (2002) describe, para diferentes fuentes de da-
tos, las ventajas y los inconvenientes de involucrar a cada uno de estos
participantes.

La segunda eleccién en la recopilacion de pruebas se refiere a la se-
leccion de un conjunto de tareas y situaciones de realizacion de tareas
gue pueda considerarse representativo, tanto desde el punto de vista cuan-
titativo como cualitativo, en el ambito de competencia objeto del estudio.
Es necesario responder a las siguientes preguntas:

a) ¢Se ha elegido una situacién o un conjunto de situaciones represen-
tativas de las acciones que se realizan en la situacion profesional?

b) ¢La tarea o tareas y la situacion o situaciones de trabajo elegidas son
pertinentes o decisivas para demostrar la competencia?

c) ¢ Cudl es la dificultad o complicacion de la tarea o la situacion de reali-
zacion de la tarea?

d) ¢ Tiene el candidato la oportunidad de proporcionar las pruebas de com-
petencia necesarias?
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e) ¢,Cubre el conjunto elegido de tareas y situaciones de trabajo toda la
variedad de tareas y situaciones de trabajo?

f) ¢ Es posible extrapolar las evaluaciones de las situaciones que se estan
midiendo a la situacién de trabajo?

Las tareas y situaciones de realizacién de tareas difieren en cuanto al
grado de autenticidad. Pueden darse situaciones de evaluacion reales, re-
ales simplificadas, simuladas y simbdlicas. En las evaluaciones en situa-
ciones reales, el candidato lleva a cabo las tareas cotidianas que realiza
en la realidad, sin intervencion alguna. Un ejemplo de situacion real es im-
partir una clase al propio grupo de alumnos o supervisar las tareas indi-
viduales que realizan los propios alumnos. En esta situacion pueden
presentarse todas las tareas docentes, las cuales deben llevarse a cabo
en el acto. El éxito o el fracaso en la realizacion de las tareas tiene con-
secuencias directas para los alumnos.

En una situacion real simplificada, el candidato realiza una tarea re-
al, aunque menos complicada de lo que es en la realidad (por ejemplo, im-
partir una “miniclase” a un grupo reducido de alumnos). En situaciones si-
muladas, las consecuencias directas para los alumnos y la posibilidad
de “detener” la situacion hacen que la evaluacion también sea incomple-
ta. La autenticidad de la prueba de competencia en las situaciones reales
simplificadas o simuladas es menor que en las situaciones de trabajo re-
al. Sin embargo, la ventaja es que resulta posible presentar tareas que no
surgen a menudo en condiciones normales de trabajo. También existe la
posibilidad de evaluar la competencia en situaciones simbdlicas, que no
se producen normalmente, y en las que no existe la presion del tiempo
ni la inmediatez de la situacién en clase. Hay que prestar especial aten-
cion a la recopilacion de pruebas sobre las decisiones en distintas situa-
ciones de trabajo. Aunque el nivel de autenticidad sea bajo, las situacio-
nes descritas permiten abarcar una gran parte de las tareas y las situacio-
nes de trabajo.

Por regla general, los desarrolladores de instrumentos de evaluacion
evitan las deliberaciones sobre la naturaleza y el alcance de las pruebas
requeridas y pasan directamente al disefio de los instrumentos. Debido
a ello, la importancia de las distintas fuentes de pruebas no resulta a ve-
ces suficientemente clara. Este problema se plantea a la hora de evaluar
los expedientes (sin estructurar), dado que, en este caso, la naturaleza de
la recopilacion de las pruebas puede variar drasticamente. Los expedien-
tes pueden contener pruebas directas, como material realizado en clase,
logros de los alumnos o informes de reflexién, pero también productos que
en si mismos son resultados de evaluaciones, como resultados de exa-
menes escritos, cartas de recomendacion y evaluaciones de los compa-
fieros. Los expedientes resultan a veces muy Utiles para agrupar varias
pruebas de competencia. Sin embargo, la posibilidad de evaluar depen-
de en gran medida de la estructura del expediente y de la admisibilidad
y la posibilidad de analizar y puntuar las pruebas recogidas (Heller, Shein-
gold y Myford, 1998).
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4. Analisis

Este articulo presenta un marco global para la evaluacion de la com-
petencia de los profesores que puede servir de base para llevar a cabo
evaluaciones vélidas. Este apartado comienza extrayendo algunas con-
clusiones, a continuacion se analizan las posibles ventajas del modelo
cuando se utiliza para elaborar argumentos interpretativos y concluye exa-
minando las aplicaciones recientes del modelo en evaluaciones de ex-
pedientes en video.

La primera parte del articulo esta dedicada al desarrollo del modelo.
Baséndose en la revision de la bibliografia, se llegaba a la conclusion de
gue no existe un marco cientifico solido y general para determinar lo que
constituye una ensefianza competente. Se han destacado algunos ele-
mentos relativos a la competencia del profesorado a lo largo de la histo-
ria de la evaluacién de este colectivo profesional: rasgos de la personali-
dad que contribuyen al éxito de un profesor, elementos de conocimiento
esenciales relacionados con los contenidos de las asignaturas, manera
de pensar con respecto a una determinada disciplina, formas de com-
portamiento que contribuyen a mejorar el aprendizaje, conocimientos prac-
ticos y teorias subjetivas de los profesores que determinan las acciones
de éstos en situaciones de ensefianza especificas, y ensefianza enten-
dida como el fomento de actividades que potencian el aprendizaje entre
los alumnos.

Los distintos elementos de la ensefianza cubren algunos aspectos de
la competencia de los profesores, pero ninguno de ellos describe o ex-
plica detalladamente en qué consiste la competencia en la ensefianza.
Por tanto, se ha presentado un concepto global y unificado de compe-
tencia en la ensefianza que tiene en cuenta los diferentes elementos de
la competencia de los profesores.

En resumen, el modelo establece que la competencia del profesorado
se refleja en las consecuencias de sus acciones, y en particular en las ac-
tividades de aprendizaje de los alumnos. A partir de las consecuencias se
han identificado los demas componentes del modelo. EI componente “ac-
ciones” se refiere a las actividades profesionales que fomentan, entre otras
cosas, el aprendizaje de los alumnos. El componente “toma de decisio-
nes” quiere decir que un profesor debe tomar decisiones en el aula, a
largo plazo o de forma inmediata, p. ej. decidir emprender o no determi-
nadas actividades. Ademas, se ha sefialado que la toma de decisiones,
las acciones y las consecuencias tienen lugar en el contexto especifico en
el que los profesores desempefian sus tareas profesionales. Finalmente,
a la hora de tomar decisiones y llevar a cabo actividades, los profesores
deberan recurrir a una base de conocimientos profesionales y a una serie
de caracteristicas personales.

En la segunda parte del articulo se describe la forma en la que el
modelo puede ayudar a desarrollar &mbitos de evaluacion y criterios de
rendimiento y a recopilar pruebas de competencia. Asimismo se analiza



Vers un cadre pour I’évaluation de la compétence d’enseignant
Erik Roelofs, Piet Sanders

cémo se podrian cumplir tres de los criterios de Messick para la validez
de constructo: contenido, modelos tedricos y de proceso y generalizacion.

Segun nuestro modelo de rendimiento competente, los criterios debe-
rian partir de actividades y resultados de aprendizaje adecuados entre los
alumnos, de los cuales puedan inferirse actuaciones y decisiones adecua-
das de los profesores. A la hora de definir los ambitos de competencia
se aplica cada vez mas este enfoque, es decir, en lugar de centrarse en
una linea de accién concreta, describir categorias amplias de actividades
y desarrollar actividades de aprendizaje deseables. Asimismo, para dis-
tinguir los niveles de rendimiento deseables, es posible realizar compara-
ciones sistematicas entre principiantes y expertos en la profesion.

En el desarrollo de instrumentos es preciso buscar la forma de obte-
ner las mejores pruebas posibles de competencia de un candidato. Te-
niendo en cuenta los requisitos de validez relativos a la representacion de
los contenidos, a los modelos teéricos y de procesos subyacentes y a la
generalizacion, “las mejores posibles” se refiere a la representatividad
de las tareas y las situaciones de realizacién de tareas y el grado en el
que se representan correctamente en la evaluacion los supuestos pro-
cesos y efectos del rendimiento competente.

Al seleccionar las fuentes de las pruebas, deberia tenerse en cuenta
en qué medida esta representado el proceso completo de rendimiento
competente, es decir, las decisiones y actuaciones del profesor y las ac-
tuaciones de los alumnos. Por altimo, debe elegirse un conjunto de tare-
as y situaciones de trabajo que pueda considerarse representativo, des-
de el punto de vista cuantitativo y cualitativo, del ambito de competencia
objeto del estudio.

De acuerdo con Kane (1992), es posible utilizar el modelo para ela-
borar argumentos interpretativos que apoyen los juicios sobre la com-
petencia del profesorado. Estamos de acuerdo con Kane en que la com-
petencia casi hunca se puede demostrar y que un argumento interpre-
tativo sobre la competencia del profesorado sera, como mucho, creible.
Si los evaluadores son capaces de interpretar los resultados de la eva-
luacién segun los procesos planteados en nuestro modelo, se sostendra
el argumento interpretativo. Por ejemplo, al evaluar la calidad de la en-
seflanza, los evaluadores pueden interpretar los resultados de los
alumnos basandose en el modo en que los profesores toman decisiones
cuando desempefian su actividad docente, asi como en sus actuaciones
y en las consecuencias que éstas tienen para los alumnos en un deter-
minado entorno de ensefianza.

Una ventaja de este modelo es que las variaciones o los cambios en
el concepto de aprendizaje no afectan a su estructura. Las diferentes vi-
siones del aprendizaje como, por ejemplo, la formacion programada fren-
te al aprendizaje por el descubrimiento, se veran reflejadas en algun tipo
de actividades de aprendizaje deseables, en un repertorio de actuaciones
adecuadas y en los procesos inherentes de decision por parte del profe-
sor. Sea cual sea la visidn sobre la ensefanza, a la hora de tomar sus de-
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cisiones relativas a la recopilacion de datos, los desarrolladores de las
evaluaciones podran basarse, de forma mas consciente, en los proce-
sos que les gustaria presentar en sus evaluaciones.

El modelo presentado podria constituir la base para el desarrollo pro-
fesional de los profesores, puesto que describe los procesos en los que
éstos se ven involucrados, procesos que los profesores podrian modificar
y adaptar a partir de los resultados obtenidos y como consecuencia de sus
propias actividades de reflexién. De esta forma el modelo contribuiria a
mejorar la calidad de los procesos de formacion y de aprendizaje de los
profesores.

Si se parte de un modelo global de competencia de los profesores, ca-
be preguntarse hasta qué punto todos los aspectos del rendimiento
competente deben estar cubiertos en una tarea de evaluacion. Es decir,
si se utilizan diferentes tareas y diferentes fuentes de pruebas, ¢cémo
se combinan todos para llegar a una tnica conclusion? Por ultimo, desea-
riamos mencionar los resultados de un estudio reciente de la Universidad
de Leiden y el Instituto Nacional para la Evaluacion en materia de Educa-
cion de los Paises Bajos (CITO) en el que se empleé nuestro modelo
como base para la recopilacion de pruebas de competencia. Utilizando ex-
pedientes grabados en video, se recogieron varias pruebas de rendimien-
to competente en un mismo grupo de situaciones de aprendizaje. Se gra-
baron las actuaciones de los profesores (en el video), los procesos de to-
ma de decisiones (mediante entrevistas), las consecuencias observadas
en los alumnos (en video) y el contexto de la clase (situacién) en el que
se demostraron las acciones de aprendizaje (utilizando la documentacion
de clase). Se cre6 un sistema de puntuacion que permitié a los evaluado-
res experimentados emitir juicios generales sobre la competencia en la
formacion. Los primeros resultados de un estudio piloto (Roelofs y Van
den Berg, 2004, 2005) muestran que los expedientes constituyen una for-
ma coherente y evaluable de recopilar pruebas, si bien los evaluadores
no emplean todas las pruebas para extraer conclusiones. Los evaluado-
res tenian pruebas de la toma de decisiones de los profesores y del con-
texto de las tareas, pero no las utilizaron para emitir sus dictamenes. No
obstante, al informar de sus conclusiones a los profesores, examinaron
estas fuentes de pruebas para proporcionarles unos comentarios mas com-
pletos. Asi es como se utilizé el modelo general de competencia para ofre-
cer argumentos interpretativos.
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