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Hay suficientes razones para estar orgullosos de la educacion en los Estados Unidos
(EUA). La mayoria de las mejores universidades estan ubicadas en este pais. Sus graduados son
responsables de muchos de los avances tecnolégicos mas sensacionales de los Ultimos
veinticinco afnos. Los mejores estudiantes del mundo vienen a los Estados Unidos para hacer sus
estudios de postgraduado. La alta calidad de la investigacion en las universidades no indica que
se haya sacrificado la accesibilidad en otra parte en el sistema educativo. Se dispone de ayuda
financiera para quien la necesite y las universidades con politicas de admision de puertas abiertas
Se encuentran a una distancia de vige cotidiano para cualquier ciudadano. Las instituciones
compiten por financiamiento y estudiantes y estan muy atentas a los intereses y preocupaciones
de los educandos. Aproximadamente € 30 por ciento de los jovenes de la nacion obtienen un
grado universitario de cuatro anos.

La educacion primaria también es muy exitosa. En una evauacion internacional de la
educacion elemental, los Estados Unidos se ubicaron en e segundo lugar en capacidad para leer
y escribir y en e tercero en ciencias. En € Tercer Estudio Internacional de Ciencias y
Mateméticas (TIMSS), su peor asignatura fue la de matematicas ubicandose décimo segundo
entre 26 naciones que evaluaban alos estudiantes del cuarto grado.

Sin embargo, la educacion secundaria es otra historia. Durante la década de 1960 | as tasas
de participacion de los Estados Unidos eran las mas atas en e mundo. Esto no es verdad en la
actualidad. De acuerdo con los datos de la OCDE presentados en €l Cuadrol, las tasas de
matricula de los estudiantes de dieciséis y diecisiete afios en Australia, Bélgica, Canada,
Dinamarca, Finlandia, Francia, Alemania, Japén, Corea, Holanda, Noruega y Suecia exceden al
coeficiente de matriculacion de los Estados Unidos por més de diez puntos porcentuales’ Las

tasas de graduacion también son més altas en estos paises.



El ritmo al cual los estudiantes estadounidenses aprenden nuevas habilidades se
desacelera durante la educacion secundaria. El incremento en los conocimientos de
matematicas y ciencias entre e séptimo y octavo grados fue inferior entre los estudiantes
estadounidenses que en los de cuaquier otro pais que participd en e TIMMS. Las
comparaciones de los resultados del octavo grado con los del cuarto grado del TIMMS
proporcionaron una conclusién similar. "De los 25 paises que participaron en ambos grados,
todos se comportaron, en términos relativos, tan bien o mejor en el octavo grado que en €l cuarto,
cuando la edad se mantiene constante y la mayoria se compara mas favorablemente”?. El Estudio
IEA de Capacidad de Leer (The IEA Sudy of Reading Literacy) exhibe hallazgos similares. Los
estudiantes del noveno grado de los EUA, se ubicaron en € decimocuarto lugar entre 24 paises
ricos industrializados. Esto representa una caida substancial desde € segundo lugar que los
estudiantes de los EUA tenian en el cuarto grado®. En las columnas 5 y 6 del Cuadrol se
presentan los estimados del aumento en & rendimiento escolar registrado en e TIMMS. La
columna 7 muestra un indice del avance en lectura’. Sin duda, los estudiantes en Canada,
Dinamarca, Inglaterra, Hungria, Japén, Corea, Holanda, Noruega y Singapur hacen progresos
dramaticos durante el ciclo basico de la educacion secundaria (lower secondary school). Los
estudiantes de los EUA no.

El indicador més revelador de la bgja calidad de las escuelas secundarias de los EUA son
los resultados del TIMMS para estudiantes al final de la escuela secundaria (columna 9 y 10 del
Cuadro 1). En matematicas, los estudiantes del dltimo grado de los EUA se ubicaron en €
decimonoveno lugar entre 21 naciones, adelante solamente de Chipre y Sudafrica. En ciencias,
ocuparon € decimosexto lugar entre 21, adelante de Chipre, ltalia, Hungria, Lituania y
Sudéfrica. Nuestros mejores estudiantes --agquéllos que toman cursos avanzados (AP) —también
estaban rezagados en comparacion con sus contrapartes extranjeras. Solo un 1 o 2 por ciento de
los estudiantes de los EUA toman cursos avanzados de fisica (AP). Estos estudiantes elite se
ubicaron en el decimotercer lugar entre 16 naciones en las que se propuso € test TIMMS a los
estudiantes de fisica de nivel avanzado.

¢COmo estudiantes que encabezaban e mundo en e cuarto grado pudieron
transformarse en moradores de sotano al final del ciclo superior de la enseflanza
secundaria? Este trabgo intenta responder esta pregunta y enseguida describir y evaluar los
esfuerzos para remediar los problemas identificados, a través de la reforma de la educacién



secundaria en los EUA La primera seccion del estudio examina nueve de las posibles causas
propuestas para explicar €l pobre desempefio de las escuelas secundarias de los EUA. Nosotros
concluimos que esta situacion no es causada por la insuficiencia de recursos ni por € escaso
tiempo dedicado a la instruccion de los estudiantes. Mas bien, las causas parecen residir en la
calidad de los profesores, en los estandares académicos establecidos por los profesores y
administradores y la cultura de las escuelas secundarias. En la segunda seccién, se propone un
mecanismo ingtitucional para elevar los estandares y mejorar la recompensa y la motivacion de
los estudiantes. examenes finales externos basados en €l programa de estudios [curriculo]
(CBEEES). Estudios sobre € impacto de los CBEEES han determinado que ellos mejoran la
ensefianza e incrementan el aprendizaje. La tercera seccién, describe las estrategias que los
gobiernos estatales de los EUA han ideado para reformar la educacién secundaria. La cuarta
seccion, presenta un resumen de nuestra investigacion de evaluacion de dichas estrategias.
Concluimos que los examenes finales externos basados en el curriculo constituyen la estrategia
mas efectiva entre las que se han tratado. El interés de las escuelas—recompensando a las que
mejoran el desempefio de los estudiantes y sancionando a las que fallan en e cumplimiento de
las metas de rendimiento escolar de los educandos—también es efectivo. El test de rendimiento
escolar a graduarse en las escuel as de segunda ensefianza (los examenes de competencia minima
gue deben aprobarse para recibir € diploma de la escuela de segunda ensefianza) no parece tener
grandes efectos sobre €l puntaje de las pruebas cuando otras reformas basadas en estandares son
controladas. Empero, ellos parecen tener efectos grandes en las percepciones de los empleadores
acerca de la competencia de los graduados recientes de escuelas secundarias y sobre los salarios

y estipendios de estos graduados.

I. Causasinminentes del desempefio pobre de las escuelas secundarias estadounidenses: la
calidad delos profesores, el compromiso delosestudiantesy la cultura dela escuela

Empezamos con un examen de las causas inminentes del bajo rendimiento escolar a fina
de la escuela secundaria. La discusion se organiza alrededor de nueve temas—cada uno de ellos
constituye una posible explicacion para el mal desempefio de los estudiantes de los EUA.

1). Calidad de los profesores
2). Remuneracion de los profesores
3). Gasto por estudiante



4). Tiempo dedicado alainstrucciony al estudio

5). Compromiso —esfuerzo por unidad de tiempo programado

6). Acoso alos estudiosos—presion de los compafieros contralainclinacion al estudio
7). Los estudiantes eluden los cursos mas dificiles

8). Presiones sobre los profesores para reducir |os estandares

9). Faltaderetribucion a aprendizaje por parte de los empleadores

1.1 Calidad de los profesor es

Lacalidad de los profesores tiene grandes efectos en el aprendizaje de los estudiantes. La
habilidad académica de los profesores y el conocimiento de la materia son las caracteristicas que
en forma més consistente predicen el aprendizaje de los estudiantes. (Hanushek 1971, Strauss y
Swayer 1986, Ferguson 1990, Ehrenberg y Brewer 1993, Monk 1992).

La ensefianza en las escuelas secundarias no atrae la clase de talentos que se captan para
la profesién de profesor en Europa y Asia oriental. Como los estandares de admision son mas
altos en Europa 'y Asia oriental, el conglomerado de estudiantes graduados del cual se eligen los
profesores esta mejor educado en promedio que el agregado de graduados universitarios del cual
se seleccionan los profesores estadounidenses. Ademas, |os profesores de los EUA generalmente
no son los miembros mas talentosos del conglomerado de graduados universitarios. En 1977-78
el puntgje del Test de Aptitud Escolar en Matematicas [Math Scholastic Aptitude Test (SAT)] de
los futuros especializados en educacion se situd a 0,38 desviaciones estandar (SD) por debagjo del
promedio total, una desviacion estandar més bajo que los especializados en ingenieria 'y 1,2
desviaciones estandar por debajo de los estudiantes de ciencias fisicas. EI SAT oral de los futuros
especializados en educacion se situd 0,30 desviaciones estandar por debajo del promedio total
(Centro Nacional para Estadisticas de la Educacion [NCES] 1992, Cuadro 124).

El persona directivo de las escuelas siente también una considerable inclinacion a
contratar y asignar persona a la enseflanza de temas que estan fuera de sus campos de
especialidad o capacitacion. Méas de la mitad de las clases de historia en la ensefianza secundaria
son impartidas por profesores que no se han especializado en historia ni tienen como asignatura
secundaria historia. Méas de la mitad de los estudiantes de quimica y fisica reciben clases de
profesores que no tuvieron como asignatura principal ni secundaria las ciencias fisicas o

ingenieriaen las universidades’.



En contraste, en Francia los candidatos a la ensefianza secundaria deben pasar examenes
rigurosos sobre las dos asignaturas para los cuales se les contrata como profesores, antes de su
primer cargo como tales. En 1991 solamente el 31,3 por ciento de aquéllos que rindieron los
examenes escritos para el Certificat d’ Aptitude au Professorat de I’ Enseignement du Secondaire
(el méas comun de estos examenes) aprobd. Los mejores trabajos se asignan, sin embargo, a los
gue aprueban examenes aun mas rigurosos, € Agrégation Externe, gque tuvo una tasa de
aprobacion del 17,7 por ciento en 1991.° Los profesores europeos y de Asia oriental de
ensefianza secundaria se contratan del medio (no de la mitad inferior) del conglomerado de
graduados universitarios que es a su vez una muestra altamente selecta de la poblacion de la
nacion. No se permite a los profesores del segundo ciclo de secundaria ensefiar materias fuera de
su campo de especializacion y certificacion.

Los estdndares para ingresar en la ensefianza secundaria son muy bajos en los EUA.
Muchos estados que usan €l test, Examen Nacional para Profesores/ Experiencia, han establecido
notablemente bajas calificaciones de aprobacién’. A pesar de los bajos puntajes requeridos, €
fracaso en estos test no es un impedimento para ingresar en la profesion. Los directores de
escuel as rutinariamente contratan profesores que no han sido certificados, cuando no encuentran
candidatos dispuestos a trabajar por los bajos salarios ofrecidos. Como resultado, los profesores
de los EUA no son a menudo muy expertos en las materias que ensefian. Recientes graduados
universitarios reclutados para la ensefianza de mateméticas o ciencias asignaron solo el 30 por
ciento de su tiempo de estudio a cursos de ciencias y matematicas en la universidad. Como el 46
por ciento no habia tomado ningin curso de caculo, € requisito previo para cursos mas
avanzados de matematicas, parece ser que la mayor parte de las matematicas tomadas en los
ingtitutos de ensefianza superior se dedicaron a repasar las matemdticas de la ensefianza
secundaria. El cuarenta y cuatro por ciento no habia tomado ninguin curso en ciencias de la
computacion y € 21 por ciento no habia tomado curso alguno de ciencias fisicas (NCES 1993b,
p. 428-429). Los graduados de las mejores universidades no ingresan en la enseflanza media
debido a que tanto |las remuneraciones como las condiciones de trabajo son malas.

1.2 Remuneracion de los profesores
A pesar del hecho que los niveles salariales y |os estandares de vida de los EUA son mas
altos que en cualquier otra nacion de la OCDE, hay seis paises —Australia, Alemania, Japon,



Corea, Suizay el Reino Unido—que tienen salarios mas altos para los profesores de la ensefianza
secundaria que los Estados Unidos (véase la columna 11 del Cuadro 1). En la columna 12 se
presenta la comparacion de los salarios de los profesores con € PIB per cpita. A |os profesores
de las escuelas secundarias de los EUA con 15 afios de experiencia se les paga solamente un 10

por ciento méas que el PIB per capita de la nacién. En contraste |0s salarios para |os profesores

con 15 afios de experiencia en Europa y Asia oriental son en promedio un 65 por ciento mas altos

gue e PIB per capita correspondiente. En Corea los profesores perciben 2,7 veces € PIB per
capita (OCDE, 2000, p.215).

La menor remuneracion en los Estados Unidos no es una compensacion por condiciones

mas atractivas de trabgjo. En realidad, las condiciones de trabajo de los profesores de las
escuelas secundarias de los EUA son considerablemente menos atractivas, las horas de
ensefianza contratadas por afio son en promedio 954; un 50 por ciento mas que el promedio de
otras naciones de la OCDE, en € cuadro —635 horas (OCDE, 2000, p. 229). Cuando se divide €
salario anual por € nimero de horas de ensefianza contratadas, la remuneracion es solamente
$34 por hora para los profesores con 15 afios de experiencia del ciclo bésico de las escuelas
secundarias. El promedio para los profesores de los otros paises de la OCDE es $47,66; que
representa un 40 por ciento mas (OCDE, 2000, p 16). Teniendo en cuenta que todas las otras
tasas salariales son mas altas en los EUA gue en los paises de la OCDE incluidos en la
muestra de comparacion, resulta verdaderamente sor prendente que se remunere con tan
poco a los profesor es estadounidenses por la hora que ellos pasan frente a los estudiantes en
la sala de clases.

Cuando se comparan los salarios de los diplomados al término de la ensefianza superior
(universitaria), los especializados en educacion se sitlan en e Ultimo lugar. A pesar de los
aumentos recientes en los salarios de los profesores, la brecha entre los profesores y los otros
universitarios graduados es alin amplia. Los graduados universitarios especializados en ciencias
fisicas ganaban un 78 por ciento méas y los con mencion en economia un 92 por ciento méas que
los graduados en educacion en e transcurso de su vida profesional. Los especializados en
ciencias sociales diferentes de la economia percibian un 27 por ciento méas que los con mencion
en educacion y aquéllos con asignatura principal en humanidades devengaban un 5 por ciento

mas. En relacion con los individuos graduados en estudios avanzados en educacién, aguéllos con



MBA ganaban un 65 por ciento més, los graduados en leyes 104 por ciento mas y aquéllos con
grados avanzados en ciencias fisicas percibian un 75 por ciento més (Kominski 1990, 1992).

Las naciones europeas y de Asia oriental remuneran mejor a sus profesores. Por gjemplo,
en e Reino Unido en 1981, los salarios iniciales de los graduados universitarios que se
incorporaban a la ensefianza eran 30 por ciento més atos que los de los graduados que
ingresaban a contabilidad, iguales a aguéllos que obtenian puestos en andlisis de sistemas y
solamente un 3 por ciento por debajo de los cientificos en fisica (Daton and Makepeace 1990, p.
241). En comparacion los salarios iniciales de los graduados especializados en matematicas y
ciencias fisicas de los EUA que ingresaban a la ensefianza eran 42 por ciento inferiores a los
salarios de aguéllos que obtenian trabajos en programacién de computacion y andlisis de
sistemas y 35 por ciento por debajo de aquéllos que obtenian puestos en matematicas o ciencias
fisicas (NCES 1993b, p. 26).

La bagja condicion y los bajos salarios de los profesores estadounidenses forman parte de
larazdn del bajo rendimiento escolar de las escuelas de los EUA. ¢Por qué los EUA pagan tan
poco a sus profesores de enseflanza secundaria? Este asunto sera analizado mas adelante en
este trabgo.

1.3 Gastos en la ensefianza

Cuando los gastos por estudiante de secundaria son deflactados con un indice de paridad
de poder adquisitivo, los Estados Unidos gastan méas gue otros paises con la unica excepcion de
Suiza. Sin embargo, los profesores de calidad constante son més caros en los EUA que en
Europa, Asiaoriental y América Latina porgue los graduados universitarios ( € conglomerado de
trabgjadores de donde se seleccionan |os profesores) son mejor remunerados en los EUA. Como
la compensacion del trabajo constituye la mayor parte de los costos de la educacion, el deflactor
mas apropiado para los costos de la educacion no es e indice general de costo de vida, sino un
indice de saarios que reflgje entre otras cosas € costo de reclutar profesores competentes. En
ausencia de tal indice, € PIB per capita es la megjor aternativa. Los Ultimos estimados de la
OCDE de larazon entre el gasto por estudiante para las escuelas secundarias y €l PIB per capita
aparecen en la columna 15 del Cuadro 1. De acuerdo con este indicador los paises son muy
similares. La razon del gasto en ensefianza secundaria de los EUA esta un 7,4 por ciento por
debajo del promedio paralas otras naciones en el Cuadro (OCDE, 2000, p. 95)



¢COmo es posible que los Estados Unidos que paga tan poco a sus profesores termine
gastando tanto en educacién secundaria? Japén y Corea mantienen sus costos bajos por
estudiante incrementando el tamafio de la clase substancialmente por encima de los niveles de los
EUA. Europa, sin embargo, no lo hace. Las razones entre profesor y pupilos en Europa y los
Estados Unidos son muy similares. Entonces, ¢en donde esta e dinero ahorrado en € pago de
bajos salarios por hora a los profesores? Aparentemente, se le utiliza para proveer una variedad
de servicios no destinados a la instruccion. Las escuelas de los EUA llevan a cabo funciones
tales como deportes después de las clases, transporte en dmnibus, asesoramiento psicolgico,
examenes medicos, servicios asistenciales después de las clases, comidas y educacion para
conducir automoviles que otros paises a menudo asignan a otras instituciones. Generalmente, los
costos de transporte no estan incluidos en los presupuestos de las escuelas en Japdn y Europa
donde los estudiantes usan el transporte publico parair ala escuela. En muchos paises europeos,
los gobiernos locales, no las escuelas, patrocinan los programas desarrollados después de las
clases. Estas funciones adicionales de las escuel as estadounidenses requieren personal que no se
dedica a la ensefianza’. El personal que no esta dedicado a la ensefianza representa el 22 por
ciento del gasto corriente en la educacion primariay secundaria (K-12) en los Estados Unidos; y
solamente e 14 por ciento de las erogaciones corrientes en otras naciones de la OCDE (véase la
columna 16 del Cuadro 1)°

Si se hicieran gjustes por la combinacién de servicios y se empleara un indice de costos
de la educacion --que reflgje los niveles de compensacion en ocupaciones alternativas a nivel de
universidad—para deflactar los gastos, la ventgja del gasto de instruccion por estudiante podria
reducirse. Los recaculos necesarios no se han realizado, de manera que no se puede opinar

acerca de cuan grande seria este cambio.

1.4 Tiempo dedicado a la instruccion

Muchos estudios han establecido que € aprendizaje esta relacionado significativamente
con €l tiempo en la sala de clases (Wiley 1986, Walberg 1992). En la columna 9 del Cuadro 1 se
presentan los estimados de horas de instruccién para los estudiantes de 14 afios de la OCDE.
Estos numeros contradicen la creencia ampliamente sostenida que |os estudiantes de los Estados
Unidos tienen bajo rendimiento escolar debido a los dias de clases més cortos y a los afios
escolares més breves. Solamente cinco de los paises de la OCDE en & Cuadro obligan a sus



estudiantes a asistir a la escuela durante més horas por afio que los Estados Unidos. Doce paises
tienen a sus estudiantes de 14 afos en la escuela menos tiempo. En realidad, cuando nos
concentramos en la instruccién de mateméticas y ciencias, 1os Estados Unidos junto con México
estan a la cabeza, en términos del tiempo que emplean los estudiantes recibiendo instruccion. La
pesada dedicacion del tiempo de los europeos a las lenguas extranjeras tiende a tener un efecto
de desplazamiento sobre la instruccién de mateméticas y ciencias. En € ciclo basico de
educacion secundaria, todos los estudiantes briténicos estudian por lo menos un idioma y los
educandos escandinavos, belgas, holandeses y franceses generamente estudian dos. En
contraste, en los Estados Unidos, muy pocos alumnos del ciclo basico de la escuela secundaria
estudian un idioma extranjero y para finales de la escuela secundaria, los graduados han tomado
en promedio solamente 1,46 afnos de idiomas extranjeros (NCES 1992, p. 131).

Los estudiantes europeos aprenden matematicas y ciencias mas detalladamente que los
estudiantes estadounidenses aun cuando ellos le dedican menos tiempo. Por gemplo, en €
estudio |AEP, € tiempo de instruccion en matematicas fue e mismo en Franciay en los Estados
Unidos, sin embargo, los estudiantes franceses sabian aproximadamente 1,47 mas matematicas
gue los estudiantes de los Estados Unidos, comparacion expresada en niveles de grado
equivalentes de los Estados Unidos. En contraste, € tiempo de instruccion en ciencias fue una
hora menos por semana en Francia, empero |os estudiantes estadounidenses estaban retrasados
con relacién a los franceses en aproximadamente un tercio de un nivel de grado equivaente de
los Estados Unidos. ¢Por qué una hora de instruccion en las salas de clases europeas y del

Asia oriental produce mas aprendizaje que en las salas de clase de los Estados Unidos?

1.5 Dedicacion—esfuerzo por unidad de tiempo programado

Estudios de andlisis de la sala de clase revelan que los estudiantes estadounidenses
dedican atencidn a las actividades de aprendizaje solamente durante la mitad del tiempo que se
les ha programado para estar en una sala de clases. Un estudio de las escuelas en Chicago
establecié que las escuelas publicas los estudiantes de gran rendimiento escolar promediaban
aproximadamente el 75 por ciento del tiempo de la clase a verdadera instruccion; para las
escuelas con estudiantes de bajo rendimiento, e promedio era del 51 por ciento del tiempo de la
clase (Frederick, 1977). En general, Frederick, Walberg and Rasher (1979) estimaron que € 46,5
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por ciento del tiempo potencial de aprendizaje se pierde debido al ausentismo, latardanzay las
distracciones.

Tan importante como & tiempo de participacion en la actividad de aprendizaje es la
intensidad de la participacion del estudiante en el proceso. A la conclusion de su estudio sobre

las escuelas secundarias Theodore Sizer (1984) caracterizd a los estudiantes como, “con
demasiada frecuencia déciles, sumisos y sin iniciativa (p. 54)”. John Goodlad (1983) describio
“...un cuadro general de considerable pasividad entre los estudiantes...(p. 113)”. Los profesores
encuestados por Goodlad jerarquizaron la “falta de interés del estudiante” como el principal
problema en la educacion.

No se dispone de estudios formales que comparen las razones entre el tiempo en clases y
el tiempo programado. Sin embargo, personas gque han visitado las salas de clase en €l norte de
Europa, Asia oriental y los Estados Unidos sefialan que es menos probable que los profesores
europeos y asiaticos hablen sobre temas extrafios y que es més probable que los estudiantes
europeos presten atencion y hagan lo que se les ha asignado. Mis visitas en Francia y Holanda
produjeron impresiones similares. ¢Por qué el tiempo en la sala de clases es mas importante

en Europay Asiaoriental? ¢Por qué hay menos estudiantes distraidosy perturbadores?

1.6 Acoso a otr os estudiantes
Probablemente la razon mas importante por la falta de dedicacion del estudiante en los
Estados Unidos es una cultura “de imitacion de comparieros de clases (peer)” que es hostil ala
dedicacion a estudio y a despliegue publico de entusiasmo por € aprendizaje académico.
Entrevistas que llevé a cabo a alumnos de la escuela intermedia en Itaca (Ithaca) Nueva York en
1996 y 1997 revel6 que la mayoria de ellos internalizaban una norma en contra del “servil a
profesor”. ¢Como evita un alumno ser considerado “servil al profesor”? El:
» evitael contacto visual con el profesor;
* no entrega sus deberes antes para obtener una calificacion adicional;
* no levanta su mano con frecuenciaen clases; y
» habla o pasa notas a sus amigos durante |a clase (esto significa que usted valora méas a sus
amigos que a su relacion con €l profesor)
Asimismo, € estudio reciente de Steinberg, Brown, y Dornbusch de las escuelas de segunda

ensefianza en Californiay Wisconsin concluyo que:
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...menos del cinco por ciento de los estudiantes eran miembros de un grupo de
ato rendimiento escolar que se identificaba asimismo principalmente sobre la
base de excelencia académica... De todos los grupos los “cerebros’ se
consideraban los menos felices de lo que ellos eran —aproximadamente la mitad

hubiera deseado estar en otro grupo”

¢Por qué los estudiosos son calificados como “serviles al profesor” y “estudiosos
independientes’ o acusados de “actuar blanco”? Por qué los estudiantes que interrumpen las
clases o tratan descarrilar la clase no son sancionados por sus comparieros. En parte esto se debe
a que muchos profesores califican alos estudiantes con una curvay esto significaque a tratar de
esforzarse por hacerlo bien en clases se hace mas dificil para otros la obtencién de notas altas.
Cuando los examenes son calificados con una curva o la admision a la universidad se basa en
lugar ocupado en la clase, el bienestar conjunto se maximiza si nadie hace un esfuerzo extra. En
el juego repetido que resulta, las compensaciones laterales —amistad y respeto—y castigos —
mofa, acoso y exclusion—refuerzan la solucién cooperativa de “no estudiar mucho, vagar en
cambio”. Si los estudiantes fueran evaluados con relacion a un estandar externo, ellos no tendrian
mas un interés persona en descarrilar al profesor o persuadirse entre ellos de abstenerse de
estudiar. La presion de los comparieros para degradar la dedicacion a estudio podria disminuir.
Volveremos a este asunto més adelante.

1.7 Lapreferencia delos estudiantes por cursosfaciles

Aungue la investigacion ha mostrado que € progreso en e aprendizaje es
substancialmente mayor cuando |os estudiantes toman cursos més demandantes,** solamente una
minoria de los educandos se matricula en estos cursos. Hay varias razones para que esto ocurra.
L os consgjeros de orientacion permiten solamente a uno pocos estudiantes selectos en |os cursos
més arduos. Aunque muchas escuel as autorizan alos padres a desestimar |as recomendaciones de
los consgjeros, muchas familias no tienen conocimiento que €ellas poseen ese poder o0 estan
intimidadas por las predicciones del consgero sobre posibles fracasos en los cursos mas
exigentes.

En parte el problema esignorancia. Los estudiantes parecen desconocer laimportancia de
cursos como algebra y geometria para ingresar y terminar en la universidad. Aunque € 80 por
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ciento de los alumnos del décimo grado en 1988 esperaban ir ala universidad, y € 53 por ciento
aspiraban a un trabgjo profesional o técnico, solo el 20 por ciento de los estudiantes del octavo
grado en 1989 pensaban que podrian necesitar geometria'y solamente el 24 por ciento decian que
podrian necesitar dgebra “para calificar para[su] primera seleccién de trabajo. 2

Una tercera fuente de problema es que la mayoria de |os estudiantes prefieren cursos que
tienen la reputacion de ser entretenidos y que no requieren mucho trabajo para obtener un buen
grado. En la encuesta de 1987, € 62 por ciento de los estudiantes del décimo grado estuvieron de
acuerdo con la aseveracion, “Yo no deseo hacer ningun trabajo escolar extra que € que
tenga que hacer” 3. Muchos padres apoyan las preferencias de sus hijos por cursos més féciles.
Aun en las comunidades ricas, ellos a menudo demandan que su hijo se cambie a cursos donde es
maés facil obtener mejores grados. Como un consegjero de orientacion lo describid

Muchos ...padres estaban en la disposicion de ‘sentirse bien’. “Si mis hijos no

son felices yo no soy feliz’ ...Probablemente... el 25 por ciento iria a las mejores

universidades. Ellos estarian presionando a sus hijos con fuerza. El resto —el 75

por ciento (estoy adivinando los niumeros)—"“No, eso es muy duro, €llos no

tienen que hacer eso” ...S ellos [los estudiantes] consideraran que era muy

dificil ellos desistirian. Yo tengo que mantener gente en las clases, mantener a

los padres atrés. [Yo diria] “ Deje que €l nifio obtenga C. Esta bien. Después €

obtendra C+ y posteriormente B” [Pero ellos exigirian] “No, j Yo deseo que mi

nifio esté fuera de esa clase! " *

L os profesores estan conscientes de | as preferencias de los estudiantes y gjustan su estilo
de ensefianza y sus deberes escolares con un 0jo en la preservacion de los niveles de matricula.
L os consgeros orientadores, estudiantes y padres evitan |os curso rigurosos en gran parte porgue
la recompensa por trabgo extra es pequefia para la mayoria de los estudiantes. Aunque
universidades selectivas valoran los grados a la luz de las demandas en los cursos, muchos
institutos de ensefianza superior, historicamente no han descompuesto en factores €l rigor de los
cursos de la enseflanza media en sus decisiones de admision. Tratando de neutralizar este
problema, oficiales de admision de las universidades |e han estado diciendo a los estudiantes que
se espera que tomen 1os cursos mas rigurosos ofrecidos por su escuela. Este esfuerzo ha tenido

un éxito parcial. Méas estudiantes estéan tomando quimica y fisica y mateméticas avanzadas.
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Empero, aparentemente muchos estudiantes no han recibido el mensgje y todavia piensan que
tomar cursos féciles es una buena estrategia. Un estudiante le dijo a un reportero:
Mi consglero deseaba que tomara historia de Gobernadores, lo hice por algin
tiempo. Pero era muy dificil y e profesor se movia con mucha prisa. Me cambié
a otro curso de historia y estoy obteniendo mejores calificaciones. Asi mi
promedio ser& mejor para la universidad.™
Consecuentemente, la mayor parte de los estudiantes que no aspiran a asistir a universidades

selectas de manera muy racional evitan |os cursos rigurosos y |os profesores exigentes.

1.8 Presiones sobrelos profesores para reducir los estandares
Cuando los profesores intentan establecer estandares elevados, a menudo son presionados
para que vayan moderadamente. La siguiente historia es del sur de Texas a principios de la
década de 1980.
“En el primer periodo de calificaciones yo osadamente, reprobé a un
grupo de estudiantes, incluyendo la hija de un administrador de una escuela
elemental local y al zaguero estrella del equipo de futbol que era también el
sobrino de un miembro del Consgjo de la escuela. Poco después se me solicito
entrevistarme con € director de mi escuela y los padres agraviados. Tal fue mi
ingenuidad que en realidad me preocupé de llevar la evidencia. Le mostré al
administrador de la escuela elemental el plagio de un informe sobre un libro
preparado por su hijay € libro de donde habia sido copiado, y le mostré al
padre del zaguero el deber escolar que llevaba el nombre de su hijo pero escrito
con la letra de otra persona. Los padres ofrecieron débiles disculpas pero
insistieron que yo no habia tratado a sus hijos objetivamente.
Mi director de pronto descubrio un conjunto de problemas en mi forma
de ensefiar. Durante las siguientes semanas é estuvo en mi clase cas
diariamente. Cada pelotilla de papel utilizada como proyectil, cada estudiante
cotorreando y cada muestra de grafito fue observada. Cuando se presentaban
problemas de disciplina mis superiores se situaban del lado de los estudiantes

agraviadores. Ensefiar setornd imposible.
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Aprendi a hacerme €l ciego frente a la trampa y €l plagio y a dar a los

estudiantes, especialmente a los atletas, extra crédito por todo desde la lectura

oral en clases hasta recordarles que trajeran sus lapices. En esta forma me

gané la cooperacion de mis estudiantes y e respeto y apoyo de mis

superiores’.*
Esta historia no es un giemplo aislado. El treinta por ciento de los profesores de los EUA dicen
gue €ellos “sienten la presion para dar grados mas altos de los que los estudiantes se merecen”.
Treinta por ciento también se siente presionado “para reducir la dificultad y €l monto del trabgjo
que usted asigna’ '

Los estudiantes también presionan a los profesores para que lo hagan facil. La
descripcidn de Sizer de la clase de biologia de Ms. Shiffeilustra qué sucede:

Ella deseaba que los estudiantes aprendieran [memorizaran] ciertos nombres.

Ellos no deseaban conocerlos y no iban a aprenderlos [memorizarlos].

Aparentemente ninguna amenaza exterior —reprobacion, por g emplo—afectaba a

los estudiantes. Shiffe hizo lo que le correspondia, los estudiantes discutieron

esto, aun en presencia de una visita.. Su frente comin de falta de interés

probablemente hizo que los examenes fueran debatibles en la asamblea. Shiffe no

podia reprobarlos a todos, y, s su comportamiento fuera uniformemente de mala

calidad, ella tendria que aprobarlos a todos. Su desesperacion fue obvia frente ala

crueldad de los estudiantes hacia ella. (1984 p. 157-158)

La descripcion de Theodore Sizer (1984) de la clase de Mr. Brody proporciona un gjemplo de
como se benefician los profesores a establecer metas modestas.
El comunicaba a |os estudiantes cuales eran las preguntas minimas requeridas en
el test; todos los estudiantes del décimo y decimoprimer grado podian dominar
éstas con absurdamente poca dificultad. Los jovenes aceptaban la indicacion y
respetaban su parte de la negociacion siendo amistosos y ordenados. No urgian a
Brody y € no los apremiaba a €llos ... la sala de clases de Brody permanecia
tranquila y los estudiantes lo apreciaban. No es sorprendente que €l profesor
contara con la consideracion del director que valoraba € sentido de orden y la
armonia entre los estudiantes y € personal. Brody y su clase tenian un pacto, en



15

realidad, un acuerdo que reducia los esfuerzos tanto de los estudiantes como del

profesor a un irreductible y conmovedor minimo. (p.156).

Algunos profesores excepcionales son capaces, a través de la fuerza de sus
personalidades, de inducir a sus estudiantes a comprometerse en tareas dificiles de aprendizaje.
Pero para casi todos, se transige con las demandas académicas porque la mayoria de la clase no
ve la necesidad de aceptarlas como razonables y legitimas. ¢Por qué los estudiantes se interesan

mas en la obtencidn del diploma de la ensefianza media que de aprender matematicas y ciencias?

1.9 Lafalta de compensacion de los empleadores por €l aprendizaje

Una de las razones de por qué los estudiantes se preocupan mas de las credenciales que
del aprendizge es la fata de compensacion inmediata para e aprendizaje en el mercado de
trabgjo. Los empleadores estadounidenses contratan sobre la base de credenciales. Ellos
raramente consideran €l rigor de los cursos de la ensefianza media o la evaluacion externa del
rendimiento escolar de los estudiantes porque es dificil obtener esa informaciéon. Algunos
establecimientos de ensefianza secundaria no responden a las solicitudes de los graduados para
gue se envien copias de sus certificados académicos a los empleadores. Cuando lo hacen, les
toma demasiado tiempo. El resultado es que una encuesta realizada en 1987 de una muestra
aeatoria estratificada de empleadores de tamafio pequefio y medio que eran miembros de la
Federacion Nacional de Empresarios Independientes (NFIB) establecio que las copias de los
certificados de estudio se habian obtenido antes de |a decisiéon de contratacion para solamente €
14,2 por ciento de los graduados de ensefianza media contratados™ Solamente e 15 por ciento de
los empleadores habia solicitado a los graduados de secundaria que informaran sobre su puntgje
promedio de graduacion. Se dispone de examenes para medir la competencia en lectura,
escritura, mateméticas, ciencias y capacidad pararesolver problemas; pero después de la decision
Griggs de 1971, la mayoria de las empresas detuvieron las pruebas para e empleo debido a que
|las directrices EEOC hicieron muy costosa la demostracion de la validez de esas pruebas.’® La
encuesta de la NFIB de 1987 determinG que se habian requerido pruebas de habilidades béasicas
en solamente el 2,9 por ciento de las decisiones de contratacion estudiadas.

Como resultado, los trabajadores con fuertes habilidades bésicas no ganan
apreciablemente mas que aguéllos con débiles habilidades basicas®® Sin embargo, en el
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transcurso del tiempo, es probable que aquéllos que hacen un buen trabajo obtengan capacitacion
adicional, promociones y buenas recomendaciones cuando siguen progresando. Los de bao
desempefio son estimulados para que se vayan. Como € rendimiento académico de la ensefianza
media esta correlacionado con el rendimiento en e trabgjo,** e proceso de clasificacion de los
resultados en la evaluacion de | as habilidades béasicas durante la ensefianza media tiene un efecto
mayor sobre el éxito en el mercado de trabajo de | as personas con treinta afios de edad que en los
de 19 afios aun cuando medidas contemporaneas de haber completado se mantienen constantes.?

El largo tiempo transcurrido antes que los beneficios del rendimiento académico exitoso
de la ensefianza media empiezan a hacerse realidad envia a los estudiantes la sefial equivocada.
Los adolescentes saben que los adultos con educacion universitaria tienen buenos trabgjos y
viven en casas atractivas. Ellos no saben si los adultos gque ellos ven en su comunidad tomaron
Cursos rigurosos o estudiaron mucho en los establecimientos de ensefianza secundaria. Como
vimos anteriormente, ellos no percibiran casi ningunarelacion entre el rendimiento académico de
sus hermanos/amigos de més edad y la calidad de sus trabajos. De modo que resulta fécil paralos
jovenes concluir que aunque las credenciales son recompensadas por los empleadores €l
aprendizaje no lo es. Si esa esla conclusion que ellos extraen, lamejor estrategia parala masa de
los estudiantes es estudiar con el suficiente esfuerzo como para obtener el diplomay ser admitido
en la universidad, pero no con més dedicacion.

¢Por gqué los empleadores en Europa y Asia oriental prestan mayor atenciéon al
rendimiento escolar en la ensefianza media, cuando llevan a cabo sus decisiones de
contratacion? ¢Por qué los directores de las escuelas en estos paises no presionan a sus
profesores para que exijan poco tal como lo hacen los directores en los Estados Unidos?
¢Por qué a las personas que estudiaron sicologia o educacion fisica en la universidad no se
les permite ensefiar historia como en los EUA? ¢Por qué los estudiantes no presionan a los

profesor es para que eviten el material dificil?

I1. Sefializacion y recompensa para el aprendizaje como ultima razon.
Examenes eternos par a establecer estandares

Si a los ciudadanos de Japon, Corea, Gran Bretafia, Dinamarca, Francia, Alemania, y
Holanda y un sinnimero de otros paises se les hicieran estas preguntas, €llos apuntarian a sus
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sistemas de examenes externos finales basados en € curriculo (CBEEES). Se atribuye elevada
importancia a |los resultados de estos exdmenes. Los grados aparecen en € curriculum vitaey se
les requiere en las solicitudes de trabgjo. Los examenes influyen (y en algunas naciones
determinan completamente) si un estudiante puede ingresar a una universidad, a qué universidad
y en qué campo (ramo) de estudios se le admitird. En contraste, en los Estados Unidos, la
admision a las mejores universidades depende de las evaluaciones del profesor, del desempefio
relativo —ubicacion en la clase y grados—y en pruebas dentro del formato de test de seleccion
multiple que no son clave en relacion con los cursos tomados en la ensefianza secundaria. Los
empleadores prestan escasa atencion al rendimiento escolar en la ensefianza media al adoptar sus
decisiones de contratacion de personal. Evidentemente los CBEEES refuerzan 1os incentivos del
estudiante para estudiar. Los educandos ya no estan compitiendo entre ellos para obtener un
limitado nimero de calificaciones A y B. Cada uno puede obtener 90 puntos o méas en el examen
externo, ademas |os estudiantes serén menos tol erantes con aquéllos que interrumpen las clasesy
apoyaran a los gue consideran la educacion importante. Por lo tanto, no tiene sentido que los
alumnos eviten los cursos més dificiles y los profesores mas exigentes.

Los CBEEES cambian fundamentalmente la forma como se orienta € desempefio
escolar. Al hacer esto transforman los incentivos para los padres, profesores y directores de
establecimientos escolares, y para los estudiantes. En los EUA los consgjos escolares electos y
los administradores adoptan miles de decisiones que determinan las expectativas académicas y la
calidad de los programas. Cuando existe una evaluacion externa del rendimiento escolar, los
estudiantes y sus padres se benefician de las decisiones administrativas que optan por estandares
elevados, profesores mas calificados o un volumen de trabajo mas pesado para los estudiantes.
L as consecuencias inmediatas de tal es decisiones son todas negativas, mayores impuestos locales
ala propiedad, mas deberes escolares para los estudiantes, repeticion de cursos, menores quejas
de los padres por los GPA, un mayor riesgo gque les sea denegado un diploma.

Las admisiones a las universidades se basan en la posicion relativa del estudiante en su
clase, los test GPA y de aptitud, no en una evaluacion externa del rendimiento escolar en los
cursos de secundaria, de esta manera los estandares elevados no mejoraran las perspectivas de
admision en la universidad paralos graduados del préximo afio. Los graduados probablemente 1o
harédn mejor en cursos dificiles en la universidad y con mayor probabilidad obtendran un grado,
pero ese beneficio esincierto, lggano en € futuro y no visible alos votantes en |as el ecciones del
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consgjo de las escuelas. En este entorno, los administradores buscaran profesores que mantengan
sus clases ordenadas y tranquilas (como el sefior Brophy), que tienen sus raices en la comunidad
y que estan inclinados a entrenar. Si esto es lo que se espera de los profesores, se les puede
encontrar en numeros suficientes a los salarios actuales. Empero, si los administradores tuvieran
gue demandar que los profesores nuevos contratados tuvieran un conocimiento profundo de su
materiay la habilidad de ensefiar alos jovenes menores de veinte afios, €llos se enterarian que no
hay suficientes profesores calificados para dar abasto. La escasez no desapareceria hasta que se
ofrecieran salarios més atos. Los impuestos para la educacion secundaria tendrian que aumentar.
Los examenes externos hacen que las personas interesadas se preocupen de cuan bien se
imparten las materias en la ensefianza secundaria. La contratacion de mejores profesores y €l
mejoramiento de los laboratorios para la ensefianza de ciencias ahora devenga una recompensa
visible -mas estudiantes que aprueban los examenes externos son admitidos en las mejores
universidades. Esto inducira a los distritos a competir por talento ofreciendo salarios mas altosy
mejores condiciones de trabajo.

Cuando no existe la evaluacion externa, la reputacion de las escuelas estd determinada
por cosas sobre |as cuales |os profesores y |os administradores tienen escaso control; la condicion
socioecondémica del cuerpo de estudiantes y la proporcion de graduados que ingresan a la
universidad. En consecuencia, estdndares més altos no benefician a los estudiantes como grupo,
de manera gque los padres como grupo tienen poco incentivo para cabildear fuertemente por
salarios més atos para los profesores, estandares mas elevados, y tributos mas altos que
beneficien alas escuelas.

Bajo un sistema de examenes externos, los profesores y los administradores locales
pierden la opcion de disminuir los estandares para reducir las tasas de fracasos y elevan la
autoestima. La Unica respuesta a disposicion de ellos es exigir més de sus estudiantes con € fin
de maximizar sus oportunidades de tener éxito en los exdmenes externos.

Un beneficio adicional de los CBEEES es el desarrollo profesional que reciben los
profesores cuando se relnen en locales centralizados para proponer los componentes de las
respuestas de los examenes. En mayo de 1996, entrevisté un grupo de profesores activistas del
sindicato de profesores acerca del sistema de examenes de la provincia canadiense de Alberta.
Aungue € sindicato y estos profesores se oponian a los exdmenes. Ellos, universalmente,
respondieron que participar en € comité de calificacion fue “...una estupenda experiencia de
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desarrollo profesional (Bob, 1996)”. Tener que estar de acuerdo sobre qué es |o que constituian
respuestas excelentes, buenas, pobres y malas a las preguntas de ensayos 0 a los problemas de
matematicas indeterminados en una perspectiva de participacion e informacion secreta de
profesores, fue lo que ellos encontraron muy Util.

Se asume, en consecuencia, que los CBEEES influyen sobre |os recursos que se ponen a
disposicion de las escuelas y las prioridades de los administradores de las mismas, |a pedagogia
de los profesores e incentivaalos padres y a esfuerzo de los estudiantes.

Andlisis empiricos rigurosos de los datos de 40 naciones del Tercer Estudio Internacional
de Mateméticas y Ciencias [Third International Mathematics and Science Study (TIMSS)] ha
descubierto que la ensefianza es més rigurosa y |0s estudiantes aprenden mas en las naciones con
CBEEES.?® El andlisis de los datos de los TIMSS establecié que de los paises con sistemas de
CBEEES de mediano y elevado interés [riesgo] superan a los estudiantes de otros paises de
comparable nivel de desarrollo econdmico en 1,3 niveles de grado equivalente de los EUA en
ciencias y en 1,0. niveles de grado equivalente de los EUA en mateméticas. Un andlisis similar
de los datos de --la Evaluacion Internacional del Progreso Educativo (International Assessment
of Educational Progress)—acerca del rendimiento escolar, en 1991, de los jovenes de 13 afios en
15 naciones hallaron que los estudiantes de paises con CBEEES superaban a sus contrapartes en
paises sin CBEEES en aproximadamente 2 niveles de grado equivaente de los EUA en
mateméticas y aproximadamente dos tercios de nivel de grado equivalente de los EUA en
ciencias y geografia. El andlisis de los datos del estudio de la Asociacion Internaciona para la
Evaluacion del Rendimiento escolar (International Association for Evaluation of Educational
Achievement)de capacidad de lecturay escritura de los jévenes de 14 afios en 24 paises hall6 que
los estudiantes de |os paises con CBEEES estaban adelantados en aproximadamente 1,0 niveles
de grado equivaente de los EUA a los estudiantes de las naciones de comparables niveles de
desarrollo econémico que no empleaban CBEEES.** El (ltimo estudio de los efectos de los
CBEEES compar( estudiantes que vivian en diferentes provincias canadienses. Los estudiantes
gue asistian a escuelas en provincias con CBEEES estaban, en términos estadisticos
significativos, un medio de un nivel de grado equivalente de los EUA. Méas adelantados en
matematicas y ciencias que |os estudiantes comparables que vivian en provincias sin CBEEES.

En el estudio de los datos del TIMSS se estimé el impacto de los CBEEES en la politica
escolar, en las practicas de instruccién y en los datos canadienses del IAEP. Los CBEEES no
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estan asociados con razones entre profesores y alumnos mas atas ni con mayor gasto en la
educacion primaria y secundaria (K-12). Empero, ellos estén relacionados con estandares més
elevados, estdndares minimos para €l ingreso ala profesion de profesores, salarios més altos para
los profesores (30-34 por ciento mayores para los profesores de la ensefianza secundaria), una
mayor probabilidad de tener profesores que se especializan para impartir una materia en la
ensefianza media'y una mayor probabilidad de que se contrataran profesores especializados en la
materia que ensefiaran. La satisfaccion de los profesores con su trabajo parece ser méas baja,
debido posiblemente a la creciente presion por la responsabilidad que resulta de la existencia de
buenas sefiales para e rendimiento individual del estudiante. Las escuelas en las jurisdicciones
con CBEEES dedican més horas a la instruccion en mateméticas y ciencias y construyen y
mantienen mejores laboratorio para ciencias. EI nimero de computadoras y libros en la
biblioteca por estudiante no estan afectados por |os CBEEES?.

Los temores de que los CBEEES han ocasionado deterioro en la calidad de la instruccion
parecen no tener fundamentos. Era menos probable que los estudiantes en las jurisdicciones con
CBEEES dijeran que la manera de aprender la materia era la memorizacion y més probable que
llevaran a cabo experimentos en | as clases de ciencias. Aparentemente, |os profesores sujetosala
sutil presion de un examen externo que se toma después de cuatro afos, adopten estrategias que
son convencionalmente consideradas como “la mejor practica’, no estrategias disefladas a
maximizar el puntgje en pruebas de opciones multiples. Exdmenes consistentes en una serie de
preguntas (quizzes) eran Mas COmunes, pero en otros aspectos una variedad de indicadores
pedagogicos no era diferente en las jurisdicciones con CBEEES. Era mas probable que los
estudiantes tuvieran ayuda tutorial del profesor después de las clases. No era menos probable que
aellosles gustarala materiay era més probable que estuvieran de acuerdo con la aseveracion de
gue las ciencias son Utiles en la vida diaria. Los estudiantes conversaban mas con sus padres
acerca del trabgo escolar y reportaban que sus padres tenian una actitud mas positiva sobre la

materia
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I11. Respuestas de la politica estatal a los bajos estandaresy a los estudiantes “ haciendo
lo minimo”

Durante décadas, los lideres estatales en los ambitos politicos y educativos han estado
preocupados por los bajos estandares y los débiles incentivos para estudiar con mayor
dedicacion. Ellos creen que las limitadas expectativas que prevalecen en las escuelas secundarias
de los Estados Unidos, resultan en una suavizacion de los programas de estudio, tolerancia por
una ensefianza mediocre y una conducta inapropiada de los estudiantes. El resultado es que la
profecia de bajo rendimiento escolar llega a auto realizarse. Los instrumentos tradicionales de
politica—apoyo presupuestario paralas escuelas y construccion de establecimientos escolares, las
reglas de certificacion de profesores, y otras—no abordan los estandares de aprendizaje, de modo

gue se harecurrido a otros instrumentos. Se han seguido cuatro diferentes estrategias.

3.1 Aumento delos requisitos de graduacion

Aungue muchos distritos escolares tienen requisitos de graduacion que exceden los
minimos establecidos por €l estado, el asunto de la naturaleza especifica del mandato del estado
parece ser obligatorio para muchos estudiantes. Durante el transcurso de las dos décadas pasadas
muchos estados han incrementado € numero de cursos académicos importantes que los
estudiantes deben tomar para graduarse de las escuelas publicas de ensefianza media.
Posiblemente, y como resultado, la matricula en clases de mateméticas y ciencias, preparatorias
parala universidad ha estado aumentando también. Sin embargo, el incremento en los requisitos
de graduacion puede haber tenido la consecuencia no anticipada de inducir a algunos estudiantes
simplemente, a desertar la escuela de ensefianza media. Las tres estrategias siguientes se

designaran col ectivamente como estrategias de reforma basadas en estandares.

3.2 Prueba de rendimiento escolar, libreta de notas de la escuela e implicaciones para los
profesoresy administrador es
Otra aternativa ha sido la de desarrollar estandares de contenido para € nucleo de cursos
académicos requeridos, administrar pruebas de evaluacion de contenido a todos los estudiantes
del estado y enseguida publicar los resultados —distrito por distrito y escuela por escuela. Treinta
y Siete estados publican actualmente libretas de notas para todas o casi todas sus escuelas®. Se

espera que la identificacion publica de las escuelas de bagjo comportamiento estimulara a los
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administradores y consgos de las escuelas a tomar acciones correctivas. Diecinueve estados
tienen programas especiales de asistencia para ayudar alas escuelas que no megjoran. Si no logran
mejorar, once estados tienen e poder para cerrarlas, intervenirlas o reestructurarlas. También se
estan intentando refuerzos positivos. Diecinueve estados tienen mecanismos formales para
premiar alas escuelas ya sea por mejoras afio a afio en |os puntajes de la prueba de rendimiento

escolar o por exceder |os objetivos de rendimiento de los estudiantes®.

3.3 Requerimiento de un examen de competencia minima para graduar se

Un creciente nUmero de estados estan aplicando “alternativas de riesgo” tanto a los
alumnos como a los profesores. En 1996, diecisiete estados en un conjunto de distritos urbanos
estaban concediendo diplomas de ensefianza secundaria solo a los alumnos que pasaban un
examen de competencia minima. Los requerimientos de los MCE se establecieron a menudo en
respuesta a la percepcion popular de que €l sistema de educacion elemental y secundaria (K-12)
del distrito o del estado habia fracasado. Hablando en términos generales, han sido estados del
sur y estados y distritos con grandes poblaciones urbanas los que han impuesto el MCE como
requisito de graduacion. En 1992, alrededor del 40 por ciento de los estudiantes de las escuelas
publicas secundarias del pais vivian en estados que exigian e MCE como requisito de
graduacion en los establecimientos de ensefianza secundaria. Otro 20 por ciento de los
estudiantes de las escuelas publicas de la nacion vivian en distritos que habian establecido sus
propios MCE y determinado sus propios estandares de aprobacion.

Los MCE elevan los estdndares, pero probablemente no de todos y cada uno®. Los
estandares establecidos por los profesores de los cursos con honores y las clases avanzadas de
preparacion para la universidad no cambian debido a MCE. Los estudiantes en estas clases son
aprobados en € primer intento del MCE sin una preparacion especial. Tipicamente, los
certificados de estudio de las escuelas secundarias reportan a los estudiantes que han sido
aprobados en e MCE; no en cuanto han excedido € estandar de aprobacién. Los estdndares més
elevados pasan a constituir una experiencia propia de los estudiantes gue toman en la escuelalos
cursos menos dificiles. A los estudiantes que siguen la estrategia “de hacer el minimo” se les
dice “usted debe trabgjar mas fuerte” s desea obtener el diploma e ir a la universidad. Los
administradores no desean sentirse avergonzados por altas tasas de fracaso, de modo que €ellos

probablemente concentraran energia adicional y recursos para elevar los estandares en los
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primeros grados y mejorar lainstruccion recibida por los estudiantes con dificultades. En muchos
estados el MCE no cubre las ciencias, historia y la educacion civicalgobierno, de modo que €
efecto de estas materias en el rendimiento escolar es indirecto. Presumiblemente ellos elevan el
rendimiento escolar en lectura, escritura’y matematicas y esto enseguida ayuda a los estudiantes
a tener megjor rendimiento en las clases de historiay ciencias y en las pruebas que cubren estas
materias

Tipicamente los M CE establecen estandares minimos muy bajos. En 1996 solamente 4 de
17 estados con MCE orientaron los examenes de graduacion a décimo grado de
aprovechamiento o grados superiores. La tasa de fracaso de los estudiantes que tomaron por
primera vez la prueba presentd una gran variacion: desde un nivel ato del 46 por ciento en
Texas, 34 por ciento en Virginia, 30 por ciento en Tennesseey 27 por ciento en New Jersey aun
nivel inferior del 7 por ciento en Mississippi. Sin embargo, como |os estudiantes pueden tomar el
examen muchas veces, eventua mente |la tasa de aprobacion para la clase de 1995 fue mucho més
alta: 98 por ciento en Louisiana, Maryland, Nueva York, Carolina del Norte y Ohio; 96 por
ciento en Nevada y New Jersey, 91 por ciento en Texas y 83 por ciento en Georgia®® Como las
pruebas estdn designadas para determinar quien cae por debagjo de muy bajos estandares, ellos
tipicamente no evalUian las materias que |os estudiantes orientados a la universidad estudian en €l

décimo y décimo primer grados (es decir, Algebrall y geometria).

3.4 Examenes externos de final de estudios basados en el curriculo—Examenes para cur sos
avanzadosy defin de curso en Nueva York, Carolinadel Nortey California
Los examenes externos basados en €l curriculo (CBEEES) son diferentes de los MCE en
los tres aspectos siguientes:

» Son colecciones de examenes de fin de curso (EOCE). Como ellos evallan cursos
especificos, el(los) profesor(es) de ese curso (0 secuencia de curso) se sentira(n)
inevitablemente responsable de cuan bien 1o hacen sus estudiantes en e examen. La
alineacion entre instruccion y evaluacion se maximizay la responsabilidad se intensifica.
Los profesores no solo desearén establecer estandares més altos. Ellos tendran estudiantes
mas atentos en clase y con mayor probabilidad de completar deberes escolares mas
exigentes asignados para la casa. Ellos se transformaran en preparadores ayudando a su

grupo a batallar con € examen del estado. Los grados del examen externo serén
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tipicamente parte del puntgje total del curso integrando aun mas el examen externo en la

culturadelaclase.

» Sefiala niveles multiples de rendimiento escolar en € individuo. Si un examen genera
solamente la sefid de pasar o fallar, €l estandar sera, por razones politicas, establecer una
exigencia tan bagja como sea posible para que cuaquier persona lo apruebe. Esto no
inducird a un gran nimero de alumnos a hacer un esfuerzo®. El EOCE sefida el nivel de
rendimiento escolar del estudiante en la materia, no solamente si el estudiante excede o
cae por debajo de un punto de corte especifico que todos los estudiantes de la escuela
secundaria deben superar. Consecuentemente, todos los estudiantes, no solo aquéllos en
el dltimo lugar de la clase, tienen un incentivo para estudiar més para hacer bien en €
examen y, consecuentemente, es més probable que un EOCE mejore la culturade la clase
que un MCE®,

* Valorar € material mas dificil. Como se supone que los EOCE miden y sefidan €l
intervalo total de rendimiento escolar en la materia, ellos contienen preguntas y
problemas més dificiles. Esto induce a los profesores a dedicar mas tiempo en €
desarrollo de habilidades y temas cognitivos demandantes. Los MCE en contraste, se han
disefiado para identificar qué estudiantes no han podido exceder un estdndar més bien
minimo de modo que €ellos no contienen preguntas o proponen problemas que los
estudiantes proximos a linea de demarcacion probablemente no serian capaces de
responder o resolver. Esto podria resultar en dedicar mucho tiempo de clase a practicar
habilidades de bajo nivel.

Los exdmenes de final de curso son mucho més parecidos a los examenes que los
profesores proponen ala conclusién del afio.* Los compromisos son también diferentes. Paralos
EOCE voluntarios las compensaciones son tipicamente obtener una nota A en vez de una nota B
en un curso u obtener un crédito para una universidad por un curso de ensefianza media. Para los
MCE laimplicacion es obtener e diploma de ensefianza media. En los Estados Unidos los EOCE
pueden influir en qué universidad se admitira a estudiante pero fracasando en €llos, no
obstaculiza de manera alguna la aceptacion en una universidad, como sucede con los MCE y
CBEEES en muchas naciones europeas y del Asia oriental. Para resumir comparados con los

MCE, los estdndares son més elevados en los EOCE y las implicaciones son menores, pero ellos
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se aplican mas bien a todos los estudiantes por igual en una clase particular, aunque no a todos
|os estudiantes en una escuela
Cursos avanzados (AP _courses) v _exdmenes: € numero de estudiantes que toman

examenes de cursos avanzados (AP) ha crecido a una tasa compuesta anual del 9 por ciento por
afno. En 1999 686.000 estudiantes, aproximadamente el 11 por ciento de los estudiantes de los
dos ultimos afios de secundaria de la nacion, tomaron uno o méas examenes de cursos avanzados
(AP).* Empero, a pesar de este éxito, el 44 por ciento de |as escuelas secundarias no ofrecen ni
siquiera un curso (AP) y muchas otras solo permite a un pequefio grupo tomar estos cursos.

Prueba definal de curso de Carolina del Norte: El Actade Reforma de las Ensefianzas

Primaria y Secundaria de 1984 autoriz6 a Departamento de Educacion del Estado para
desarrollar pruebas de final de curso para diez cursos sobre materias esenciales. Entre 1988 y
1991, se introdujeron test EOC para Algebra 1 y 2, Geometria, Biologia, Quimica, Fisica,
Ciencias Fisicas, Historia de los EUA, Ciencias Sociaes e Inglés. Salvo por un interludio de
cuatro afos en los cuales al gunas pruebas fueron consideradas como una opcion local, se requirio
a todos los estudiantes que tomaban estos cursos tomar la prueba exigida por €l estado. No
existen versiones mas faciles de estos cursos no evaluados por e estado, de modo que
virtualmente todos | os estudiantes de ensefianza media de Carolina del Norte toman por 1o menos
seis de estos examenes. Los puntagjes de las pruebas se reportan en forma separada en la libreta
de notas del estudiante. La mayoria de los profesores han incorporado las calificaciones del
examen EOC en los grados de sus cursos y unaley del estado decreté que a partir del afio 2000,
las notas de la prueba EOCE deben tener un peso de por 10 menos un 25 por ciento en el grado
final del curso.

Examenes del Golden States de California: California introdujo EOCE voluntarios en

agebra | y geometria en 1987, historia de los EUA en 1990, biologia y quimica en 1991,
composicion escrita en 1996, educacion civica en 1997, lecturalliteratura en 1998 y Espariol en
1999. En 1993 aproximadamente el 31 por ciento de los estudiantes de las escuelas secundarias
de California estaban tomando e examen de dlgebra, € 20 por ciento estaban tomando €l
examen de geometria 'y 14 por ciento estaban tomando los exdmenes de historia de los EUA y
biologia®* El rendimiento escolar sobresaliente es reconocido por el estado y aparece en el
certificado de notas pero no forma parte del grado que e estudiante recibe de su profesora. Los
estudiantes que obtienen altos honores, honores o0 designaciones de reconocimientos en 6
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examenes del estado de California (GSE) reciben un diploma especial del estado. EI uno por
ciento de los estudiantes que se graduaron en 1998 recibieron dicha distincién.
Cursosy examenes de Regentes: A partir de la década de 1860, € sistema de exdamenes

de Regentes basado en € curriculo es el g emplo mas antiguo de un examen de final de curso en
los Estados Unidos. Sherman Tinkelman, Comisionado Asistente para Educacion y Becas
describio €l sistema en un informe en 1966:

Los examenes de Regentes estan estrechamente relacionados con |os programas

de estudio en e estado de Nueva York. Ellos estan inseparablemente

entrelazados... Estos instrumentos presuponen y definen estandares... €llos

constituyen un fuerte instrumento de supervision e instruccién—y lo hacen en

forma deliberada. Son efectivos para estimular 1a buena ensefianza y |as précticas

de buen aprendizaje.®
Ellos se toman en € transcurso de los estudios de la ensefianza media. Un estudiante que se
encamina hacia la universidad y que opta por € programa completo de cursos de Regentes,
tipicamente tomard el examen de Regentes de mateméticas y ciencias de la naturaleza a final de
noveno grado; los exdmenes de mateméticas, biologia y estudios generales a fines del décimo
grado; los examenes de matematicas, quimica, historia de los Estados Unidos, Inglés y lenguas
extranjeras a la conclusion del décimo primer grado y e examen de fisica a fines del décimo
segundo grado. Los exdmenes se dan tres veces a afo a fin de acomodar a los estudiantes del
verano y |os cursos que terminan en enero.

Estos exdmenes externos tienen efectos substanciales sobre los profesores. Como €ellos
califican los exdmenes de los estudiantes en sus propias clases, €llos pueden ver la clase de
errores que sus estudiantes estan cometiendo y utilizar esainformacion para mejorar su cobertura
de material el proximo afio. Los ensayos son calificados por mas de un profesor y esto resulta en
retroalimentacion y discusiones entre colegas que constituyen una excelente experiencia de
desarrollo profesional para la mayoria de |os participantes. Los exdmenes también proporcionan
un punto de referencia con base en e cua e profesor, sus colegas de departamento y los
administradores pueden juzgar la efectividad de la ensefianza. En algunas oportunidades los
examenes se han revisado de manera deliberativa para inducir cambios en los programas de

estudio y en la ensefianza.
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Durante afos nuestros especialistas en lenguas extranjeras fueron de un extremo

al otro del estado haciendo sonar los tambores de la reforma curricular de la

ensefianza moderna del lengugje, a fin de cambiar € énfasis desde la gramética

formal a las habilidades de conversacion y lectura. No se registr6 un impacto

verdadero sino hasta que, introdujimos, después de advertirlo y con numerosos

gjercicios de muestra, lacomprension oral y la comprension de lectura en nuestros
examenes de Regentes. Inmediatamente después, la mayoria de las escuelas
adoptaron |o0s nuevos objetivos curriculares.®
La publicacion de los resultados sobre niveles de las escuelas presiona a los administradores a
contratar profesores con conocimientos profundos de sus materias y a incorporar reformas en
todos los programas de la escuela que mejoren lainstruccién en los primeros grados.

Para los estudiantes las recompensas adscritas a los examenes de Regentes eran muy
modestas. Cada distrito decide si las notas de |os exdmenes de Regentes son parte de la nota del
curso y cua es e peso que se les debe asignar. Aunque muchos distritos consideran los
resultados del examen de Regentes como cdlificacion final de grado, los profesores o
departamentos generamente dan su propia calificacion de modo que las notas finaes son
promediadas con |as calificaciones trimestrales, |os examenes de Regentes raramente cuentan por
mas de un octavo de la calificacion fina en un curso. La eegibilidad para un diploma de
“Regentes” en oposicién a un diploma local depende de la aprobacion de los exdmenes de
Regentes pero los beneficios de la obtencién de un diploma de Regentes son pequefios. Aunque
las calificaciones de los exdmenes de Regentes aparecen en los certificados de estudio, las
decisiones de admision en la universidad dependen principalmente de los grados y puntajes en
los SAT, no en las calificaciones de Regentes o en los diplomas de Regentes.®” Muchos
estudiantes vieron una ventgja en tomar clases “locales’ més faciles para mejorar su puntaje
promedio general (GPA).

Los examenes de AP y de Regentes elevan los estandares a través de una variedad de
mecanismos. Primero, en las clases en las cuales €los se emplean, elevan los estandares de
ensefianza y ayudan a motivar a los estudiantes para que estudien y cooperen entre ellos. Los
estudiantes no estan compitiendo por mas tiempo por un nimero limitado de notas A y B. Ahora
es posible que se le reconozca excelencia en la materia a cada uno en la clase. Segundo, €
examen externo genera una sefial de competencia que las universidades usan en las decisiones de
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admision y ubicacion y esto incrementa las recompensas por aprender y las hace més visibles e
inmediatas. También aumenta la motivacion del estudiante. Tercero, los honores y créditos
universitarios concedidos a aquéllos que demuestran y sefidlan su rendimiento escolar atrae
estudiantes a cursos méas desafiantes y exigentes que los preparan para estos examenes. En
muchos distritos este efecto opera hacia atras a partir del sexto grado donde | as decisiones acerca
de si acelerar en matemaéticas determinan efectivamente si un estudiante puede tomar calculo AP
en su ultimo afio de la ensefianza media. Cuarto, la proporcion de estudiantes que toman los
CuUrsos que estan sometidos a examenes externos y los resultados de esos examenes afectan la
percepcion de la comunidad sobre la calidad de la escuela y del comportamiento de los
profesores y administradores del distrito escolar. Los valores de las propiedades responden a
estas percepciones. Asi, los administradores de las escuelas encaran fuertes incentivos para
concentrarse en la esencia de la mision académica de la escuela.

El poder de estos incentivos depende, desde luego, de la proporcion de estudiantes que
toman cursos que son examinados externamente. Desafortunadamente, durante la década de
1980 y primeros afios del decenio de 1990 muchos estudiantes no tomaron cursos y examenes de
Regentes. En 1992 €l examen maés popular, € curso | de mateméticas, fue tomado por e 62 por
ciento de los estudiantes, el examen de estudios generales fue tomado por el 57 por ciento de los
estudiantes y los de inglés y biologia fueron tomados por € 50 por ciento de los estudiantes.
Solamente el 38 por ciento de los graduados obtuvieron diplomas de Regentes que significaban
que habfan completado una secuencia de cursos de Regentes en 1992/3.3 El estado de Nueva
York se ocupé de este problema mediante la creacidn y expansion de un sistema de pruebas de
Competencia de Regentes (RCT) en lectura, escritura, mateméticas, ciencias, estudios generales
e historia de los EUA que establecen un estandar minimo para aquellos que no toman los cursos
de Regentes.

Empero, los RTC fueron pruebas de muy bajo nivel. EI RTC de matematicas por
giemplo, presumio gque e estudiante no habia estado expuesto a dlgebra 0 geometria. Aumento la
preocupacion de que los alumnos estaban perdiendo su tiempo en cursos sin eficacia
(waterdown). Esto condujo a Consgjo de Educacion de la ciudad de Nueva York a decidir en
1994 que comenzando con los estudiantes que ingresaban a noveno grado, todos los educandos
tendrian que tomar 3 niveles de Regentes de matematicas y 3 niveles de Regentes de ciencias
antes de graduarse. Dos afos mas tarde el Consgjo de Regentes del Estado decidié incorporar
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gradualmente un requisito de gque todos |os estudiantes de las escuel as publicas tomen los cursos
de Regentes y aprueben |os exdmenes que evallian € contenido de estos cursos. Aunque las cotas
de aprobacion fueron reducidas en més de 10 puntos, e contenido de los exdmenes se
desmejors.*

Aungue el Estado de Nueva Y ork tiene los CBEEES de méas amplio alcance, un conjunto
de otros estados se estén orientando en esa direccion. Carolina del Norte tiene exdmenes
obligatorios de final de cursos desde principios de la década de 1990. California, Maryland,
Mississippi, Oklahoma, Arkansas, Tennessee y Virginia estan incorporando por etapas examenes
obligatorios de fin de curso en materias clave. En Maryland, Tennessee y Virginia existen planes

para que los EOCE reemplacen eventualmente alos MCE estatales.

V. Losefectosdelasrefor mas basadas en estandaresy 1os cursosrequeridos para
graduarse

¢Cudles han sido los efectos de las reformas basadas en los estandares y del aumento de
los estandares para la graduacion en e aprendizaje de los estudiantes y en los resultados
posteriores a la graduacion de escuelas secundarias? La revision de la evidencia comparativa
internacional de los CBEEES sugiere que el aumento de la recompensa por e desempefio
académico de |os estudiantes puede tener un efecto positivo en el aprendizaje.”® Sin embargo las
politicas més populares de intervencion en las escuelas y en |os estudiantes de Estados Unidos —
los incentivos para las escuelas, examenes de competencia minima y 10os requisitos de cursos de
alto nivel para graduarse— son muy diferentes alos CBEEES de manera que sus efectos también
tienden a ser probablemente diferentes. Los estados han introducido diferentes paguetes de
estandares basados en las iniciativas de la reforma, de manera que € impacto de los mismos
pueda ser evaluado a través de la comparacion de los resultados en los diferentes estados. A
continuacion se presenta un resumen de las principales conclusiones de un estudio de estos
efectos que serdn publicados en el Brookings Papers on Education Policy.* El estudio analizé
dos conjuntos independientes de informacidn: Informacién agregada estatal del National
Assessment of Educational Progress y e Census of Bureau y seis afios de informacion

longitudinal sobre 14,000 estudiantes que cursaron €l octavo grado en 1988.
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El factor mas importante para la prediccion del desempefio estudiantil es e antecedente
familiar. Y los modelos incluyeron controles para las siguientes caracteristicas demogréficas de
los estudiantes que asistian a la escuela en e estado: e porcentgje de estudiantes que vivian en
situacion de pobreza, la educacion de los padres, e porcentgje de estudiantes que procedian de
familias con dos padres, la proporcion de los estudiantes afroestadounidenses en las escuelas
publicas y la participacion de estudiantes hispanos y asiaticos americanos. Los estados que
cuentan con un nivel minimo de exdmenes de competencia tienden a adoptar € sistema de
responsabilidad escolar tempranamente, este sistema beneficia a las escuelas de alto rendimiento
y sanciona alas escuelas que no cumplen con los niveles de rendimiento previstos y no mejoran.
Esto significa que es posible lograr estimados insesgados del efecto del MCE y los CBEEES
solamente cuando se toma en cuenta la presencia o la ausencia de otras iniciativas de reforma
basada en estandares (SBR). De esa manera se estudio € impacto de cinco politicas diferentes de
SBR:

1. Informe de resultados de los exdmenes a nivel estatal por escuelas.

2. Incentivos paralas escuelas que mejoran en los resultados de los examenes anivel estatal

0 que exceden las metas que se les establecieron.

3. Sanciones para las escuelas que no cumplen con los requisitos establecidos — clausura,

reorganizacion o pérdida de la acreditacion, y otros.

4. Exadmenes de competencia minima.

5. Sistema de examen externo basado en el curriculo combinando EOCE y MCE — por

giemplo la trascendencia para los estudiantes de Nueva York y Carolina del Norte de la

politica mixta durante |os afios noventa.

| mpactos en los puntaj es delos examenes:. El cuadro 2 y los graficos 1 y 2 presentan un

resumen de los resultados de los modelos que predicen e rendimiento de los estudiantes. La
politica que claramente tiene los efectos méas grandes en los puntajes de los examenes fue la de
examenes finales externos basado en € curriculo -a combinacién de EOCE y MCE que se
aplicaba en el estado de Nueva York desde principios de la década de 1980 y en el estado de
Carolina del Norte desde alrededor de 1991. En comparacion con los estudiantes de estados que
no contaban con el MCE o EOCE, los estudiantes del octavo Grado en Nueva York y Carolina
del Norte sobrepasaban aproximadamente en 45 por ciento de un nivel de grado equivalente de
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los EUA (GLE) de mateméticas y ciencias y en 65 por ciento de un GLE de lectura. Ademas, €l
aumento de los puntgjes en los exdmenes de los estudiantes de octavo grado a décimo segundo
grado fue de alrededor del 40 por ciento de un nivel de grado equivalente de los EUA en €
estado de Nueva York. Esto confirma y amplia los resultados previos de que en €l estado de
Nueva Y ork se obtuvieron resultados significativamente mayores en los examenes de SAT y en
los examenes de matematicas de NAEP de octavo grado en 1992 que en otros estados de
poblacién demogréficamente similar.*?

La siguiente intervencion de mayor influencia parece ser la de las recompensas para los
profesores y escuelas instituidas por € estado, particularmente cuando los premios para las
escuelas con éxito se combinaron con las sanciones a las escuelas que no cumplieran con las
metas establecidas. Los estudiantes en los estados que premiaban a las escuelas exitosas y a
mismo tiempo sancionaban alas escuelas que no cumplian con las metas establecidas, estaban un
20 por ciento de un GLE mas adelante en mateméticas y ciencias y 24 por ciento de un GLE
adelante en lectura. Para la implementacion de estas otras politicas era necesario un informe
publico pero en si mismo este no tuvo un efecto apreciable en & rendimiento de los estudiantes.

Cuando se mantuvieron constantes las otras politicas de SBR, los efectos positivos del
estado que impuso e MCE en e rendimiento de los estudiantes del cuarto y octavo grados son
muy peguefios y estadisticamente no significativos. Aunque el MCE impuesto por el estado no
logro efectos significativos en el aprendizaje de |os estudiantes de |a escuela secundaria superior,
con calificaciones promedio o por encima del promedio, los estudiantes con bgo GPA en €
octavo. grado aprendieron mas matematicas y ciencias.

La politica que tuvo los menores efectos fue la de requisitos de graduacion del curso que
impusieron los estados. Ellos no tuvieron ningun efecto en los puntgjes de |os examenes.

Efecto de los requisitos de graduacion en la matricula y en las tasas de graduacion:

El gréfico 3 resume € andlisis de los datos estatales de corte transversal en 1990. Encontramos
gue el mandato del estado sobre requisitos minimos de graduacién de cursos estaba asociado con
tasas de matriculacion significativamente bagjas pero no tenia relacion con € numero de
estudiantes que obtenian diploma de la escuela secundaria. Las pruebas obligatorias de los
estados MCE y CBEEES no tuvieron efectos en las tasas de matriculacion o en las tasas de

conclusién de la escuela secundaria en 1990.
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El gréfico 4 resume e andlisis de la informacién para el periodo 1994 — 97 sobre la tasa
promedio de retencién de las escuelas secundarias superiores (por ggemplo 1 menos la tasa de
desercion) para cada estado. Los MCE y los requisitos superiores de graduacion de cursos
bajaron latasa de retencion y aumentaron la tasa de desercion.

Cuando analizamos la informacion longitudinal controlada por los grados y los puntagjes
de los estudiantes del octavo grado, encontramos que no era mas probable que los estudiantes
con grado C- en el octavo grado desertaran la escuela en € caso en que vivieran en estados con
MCE. Sin embargo, la posibilidad de obtener el diploma de secundaria 0 un GDE dentro de 6
anos era 7,7 puntos porcentual es menos probable, y |a de obtener el diploma con retraso era 3,6
puntos porcentual es més probable, cuando vivian en estados con MCE (véanse los gréficos 5, 6 y
7). EI MCE no tenia un efecto significativo en la tasa de graduacién de los estudiantes con notas
promedios o superiores a promedio. Los estudiantes de Nueva Y ork no tenian una probabilidad
significativa de no obtener el diploma o el GED antes de 1994 pero era significativamente mas
probable que ellos desertaran la escuela, tuvieran un retraso en la obtencién de su diploma o un
GED en vez de un diploma de escuela secundaria. Estos efectos eran mas grandes para los
estudiantes del octavo. Grado con bajo GPA.

L os efectos sobre la tasa de desercion de las politicas escolares: También anaizamos

los efectos de las politicas SBR que hacen responsables a las escuelas del rendimiento de los
estudiantes. Encontramos que las tasas de retencion eran mas altas cuando los criterios con que
se juzgaban y responsabilizaban a las escuelas incluian las tasas de desercion o las tasas de
graduacion (véase la parte derecha del grafico 4). También hallamos que € hacer responsables a
las escuelas por los puntajes de los estudiantes en los exdmenes no estaba asociado con el
aumento en las tasas de desercién y en realidad tendia a asociarse con una reduccion en las tasas
de desercion. Estos efectos son aditivos, y la regresion pronostica que los programas del estado
gue recompensan y sancionan a las escuelas basandose en los puntajes de los examenes y las
tasas de desercion, reducen las tasas de desercién en 3,1 puntos porcentuales. Si nuestra
estimacion es correcta, sistemas de “recompensas para las escuelas’ bien disefiados que
incorporan las tasas de desercién en el sistema de responsabilidad, podria compensar en exceso
la tendencia del MCE y del CBEEES en e aumento de las tasas de desercién. Empero, no

estamos seguros de que estos hallazgos causados por administradores de las escuelas escolares
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gue simulan [juegan con| el sistema que reporta las tasas de desercidn, de manera que se necesita
més estudio.

L os efectos de requisitos de graduacion en la asistencia a la universidad: El cuarto

panel del cuadro 2 y & grafico 8 presentan |os efectos estimados en la asistencia ala universidad.
Los requisitos de cursos para graduarse establecidos por €l estado redujeron significativamente la
asistencia a la universidad en los dos siguientes afios a la graduacién en la escuela secundaria.
Por €l contrario, los CBEEES y |los examenes de graduacién de la escuela secundaria aumentaron
significativamente la tasa de asistencia a la universidad después de 15 meses de la fecha
programada parala graduacion de la escuela secundaria.

Los efectos de los requisitos de graduacion en los resultados del mercado del

trabajo: Los graficos 9, 10y 11 y € panel inferior del cuadro 1 muestran la estimacion de los
efectos en el mercado del trabajo. Los requisitos de graduacion de cursos impuestos por € estado
no tuvieron una relacion significativa con € empleo y los ingresos pero si tuvieron una relacion
negativa con los niveles salariares. En contraste, |0s estudiantes que asistieron a las escuelas en
los estados con MCE registraron ingresos significativamente mayores en los afios
inmediatamente después de su graduacion. Los estudiantes con nota promedio gque vivian en los
estados con e requisito del MCE para graduarse registraron ingresos de aproximadamente un 7
por ciento mas mensualmente y un 9 por ciento mas anualmente comparado con los
estudiantes en estados sin MCE.

Debido a que los puntgjes del examen de Regentes son parte de las notas de los
estudiantes y aparecen en los certificados de estudio de la escuela secundaria (son de esta manera
una sefial de quiénes estan tomando programas mas rigurosos), establecimos la hipétesis de que
larecompensa para €l desempefio académico serd mas grande en € estado de Nueva Y ork que en
cualquier otro lugar del pais. Esta hipétesis fue confirmada. Sin embargo, la existencia del
sistema de examen de Regentes no mejorod €l éxito en mercado laboral de todos los estudiantes
de la misma forma en que aparentemente, 1o hizo e MCE. Los recién graduados de Nueva Y ork
no son mejor pagados que los graduados de otros estados del noreste, y en realidad aquéllos con
bajo GPA tuvieron ingresos menores.

I mplicaciones de politica para los Estados Unidos: Procedamos a reunir todos los

resultados empiricos y consideremos las implicaciones de politica. Los requisitos de cursos
minimos de graduacion impuestos por |os estados tienen poco gue 1os haga recomendables. Los
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estudiantes de los estados que requerian 4 cursos adicionales para graduarse tenian mayor
probabilidad de desertar la escuela secundaria, mas posibilidad de obtener un GED y menor
probabilidad de asistir ala universidad y tenian ingresos promedios por hora menores en 1,6 por
ciento.

Los estados con el MCE como requisito de graduacién tenian tanto efectos positivos
como negativos en los estudiantes. Los estudiantes con notas bajas en e octavo grado no eran
mas susceptibles a la desercion si vivian en los estados con e MCE. Sin embargo, tenian mayor
probabilidad de tener que pasar un quinto afio en la escuela secundaria para obtener su diploma,
mas posibilidad de obtener un GED y mayor probabilidad de fallar en 1a obtencion del diplomao
el GED antes de la primavera de 1994. Los efectos del MCE en e desempefio del octavo grado y
en los puntajes de los exdmenes obtenidos durante la escuela secundaria son mas bien pequefios
y muchas veces estadisticamente no significativos. La buena noticia es que todos los tipos de
estudiantes en los estados con M CE tenian ingresos muy superior (7 por ciento mensual) y tenian
una probabilidad significativamente més alta (aproximadamente 2 a 4 puntos porcentuales) de
ingresar alauniversidad en el afio escolar 1993/94.

El sistema de examenes finades externos basados en e curriculo de Nueva York y
Carolinadel Norte fue e que tuvo mayor impacto en el rendimiento de los estudiantes del octavo
grado y en los puntgjes obtenidos durante la escuela secundaria. Al terminar la escuela
secundaria € rendimiento fue més o menos un grado de nivel equivalente superior a de otros
estados similares. Los estudiantes con bgjo GPA tenian mayor probabilidad de asistir a la
universidad si vivian en Nueva Y ork. Por €l lado negativo, |os estudiantes de Nueva Y ork tenian
mayor probabilidad de obtener e GED y tendian a tardar mas en la obtencién de sus diplomas.
Sin embargo, no eran menores | as probabilidades de obtener e diploma o GED.

Las recompensas a las escuelas es una politica nueva pero se dispone ya de una
considerable evidencia que esta funcionando. Hallamos que los estados que tienen recompensas
para las escuelas exitosas y sanciones para las escuelas que no logran mayor rendimiento,
reducen la tasa de desercion. Grissmer y otros (2000) descubrieron que los estados que han
implementado el conjunto mas amplio de provisiones de responsabilidad escolar —Carolina del

Norte y Tejas— han acanzado una gran mejora en sus puntajes del examen NAEP.
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V. Ensefianzaspara América Latinay €l Caribe

En muchos paises de América Latina los niveles de desempefio de los estudiantes son
extremadamente bajos. Colombia fue € Unico pais que participd en e TIMSS. En matematicas
los jovenes colombianos de 13 afios estaban 4 niveles de grado equivalente de los EUA (GLE)
por debajo de Espafia y mas de 9 niveles de grado equivalente de los EUA detras de Japon y
Corea. En ciencias los estudiantes colombianos de trece afios estaban 4,5 niveles de grado
equivalente de EUA (GLE) por debajo de Espafiay 7 niveles de grado equivalente de EUA por
debajo de Japdn y Corea.

Dos ciudades de Brasil —Sao Paulo y Fortaleza- participaron en la evauacién

internacional del progreso en educacion de 1991 (International Assessment of Educational
Progressin 1991). En ese caso también |os estudiantes estaban muy rezagados con relacion alos
estudiantes europeos y asidticos. En Fortaleza y Sao Paulo los jovenes de 13 afios estaban
rezagados en alrededor de 3 GLE en matematicas con relacion a los espafioles y en 5 GLE con
relacion alos estudiantes de Asia oriental. En ciencias |os estudiantes de Fortal eza estaban 5GLE
detras de los espaiioles y 7 GLE de los estudiantes de Asiaoriental (IAEP 1992).
En el estudio de capacidad de lectura IEA realizado en 1990-91, |os estudiantes venezolanos del
noveno grado estaban 100 puntos por debajo de sus contrapartes esparioles y 130 puntos detras
de los estudiantes de los Estados Unidos. Los Unicos paises con niveles de analfabetismo méas
bajos estaban en Africa: Nigeria, Zimbabwe y Botswana. En el caso de Trinidad y Tobago los
resultados fueron muy satisfactorios, y sus estudiantes estaban solamente 16 puntos por debajo
de los esparioles.

El mejoramiento del desempefio de los estudiantes debe recibir la méas alta prioridad. Los
estudios econométricos llevados a cabo por Barro y por Hanushek y Kim han encontrado que los
niveles de desempefio de mateméticas y ciencias en € octavo grado constituyen variables
predictivas més solidas del crecimiento econdmico, que la proporcién de la cohorte de edad en
escuela secundaria que esta asistiendo a la escuela® La ampliacion del niimero de matriculas en
las escuelas secundarias y una mayor tasa de finalizacion no debe lograrse a expensas de la
reduccion en |os estandares. La compensacion econdmica es de tal magnitud que un cambio en la
politica que aumente el promedio de rendimiento escolar a costo de una modesta reduccién en
las tasas de graduacién de la escuela secundaria acelera el crecimiento econdémico. Los
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comentarios de Ramoén Cortines, presidente del sistema escolar de la ciudad de Nueva Y ork

cuando la ciudad decidi6 que todos los estudiantes tomaran cursos mas dificiles en mateméticas

y ciencias, se puede aplicar de la misma manera a los sistemas de educacién de América Latinay
el Caribe:

Hacerlo facil es un camino que no lleva a ninguna parte. Si queremos que €l
rendimiento escolar en nuestras escuelas meore, debemos aumentar nuestras
expectativas para los estudiantes y el personal. Nuestro sistema fallara en su
obligacion hacia la comunidad, a menos que igualemos las oportunidades

educativas y aumentemos los estandares en todas nuestras escuelas.*

Recomendaciones paramejorar la educacion secundaria

Pague al profesor de secundaria lo suficiente para atraer personas de talento y con
un profundo conocimiento del tema que ensefia.

Establezca como requisito para los postulantes a ser profesores de secundaria que
aprueben examenes rigurosos, evaluando el conocimiento de su especialidad antes
de que obtengan su primer trabajo como profesor.

Si su pais tiene un sisstema de examenes finales externos basado en € curriculo,
manténgalo.

L as estrategias de reforma basada en estandares que estan empleandose en muchos
estados de los Estados Unidos estan funcionando. El rendimiento escolar esta
aumentando y nuestro andlisis implica que las reformas estan contribuyendo a mejorar €l
desempefio de los estudiantes. Los paises que no estén satisfechos con e rendimiento
escolar de sus educandos deben considerar la adopcion de una estrategia de rendimiento
escolar basada en estandares. Esto requerira que los ministerios de educacién cuenten con
los medios para evaluar € progreso de los estudiantes hacia el logro de las metas
nacionales de educaciéon. Primero debe lograrse un acuerdo sobre qué es |o que deben
saber los dumnos y 1o que deben ser capaces de hacer en cada etapa del proceso
educativo. Enseguida, deberian desarrollarse pruebas que evallen esas habilidades las
gue constituiran un requerimiento todos los estudiantes del pais en forma regular. Los
resultados de cada escuela deberian ser reportados anualmente y los administradores de

las mismas deberian ser responsables de mejorar el rendimiento escolar de sus escuelas.
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» EIl sistema de indicador de desempefio para las escuelas debe emplear una
variedad de indicadores de rendimiento de los estudiantes e incorporar
indicadores que midan la persistencia del educando en la escuela—por gjemplo
las proporciones que se promueven a proximo grado, las tasas de desercion y de
graduacion de la ensefianza secundaria.

» Se debe ofrecer a los profesores oportunidades para su desarrollo profesional
para que aprendan la megor forma de enseflar las habilidades que serén
evaluadas.

» Deberian recompensarse las escuelas que meoran e rendimiento de los
estudiantesy que aumentan lastasas deretencion y graduacion.

» Se necesita desarrollar un sistema para identificar las escuelas que estan
fallando. Cuando se identifique una escuela en esa situacion, se deberia enviar
un equipo de expertos en revertir este tipo de situaciones y la escuela deberia
desarrollar eimplantar un plan parameorar e rendimiento.

Si su pais no tiene un sistema de examenes finales externos de basados en €
curriculo es necesario crearlo. Haga que € sistema de examenes externos sea
importante, mediante la incorporacion de la calificacion de dichos examenes en €
certificado de estudios y otorgando diplomas por mérito. No convierta la aprobacion del
examen de final de curso en un requisito de graduacién. Trate de crear examenes que
tengan una modesta recompensa para todos los estudiantes y no una gran recompensa

para unos pocos.

» Involucrealos profesoresen el desarrollo de las evaluaciones exter nas. Gradue el
proceso de desarrollo de manera que los funcionarios del ministerio de educacion que
trabajan en las evaluaciones nacionales no estén sobrecargados. El ministerio podria
contratar algunos de los trabagjos con organizaciones especiaizadas en estas tareas,
pero los funcionarios del ministerio de educacion deberian desarrollar elevados
niveles de conocimiento para supervisar los trabgjos y explicarlos a los educadores de
la nacion y a las autoridades politicas. Considere la formacion de un consorcio con
otros paises con e proposito de compartir los costos tal como lo han realizado
algunos paises del Caribe. El Banco Interamericano de Desarrollo podria desempefiar
un importante papel en lainiciacion y financiamiento de dicho consorcio.

» Haga que los profesores califiquen los exdmenes en lugares centralizados. Cada
trabajo debe ser leido por lo menos dos veces. Incorpore en la calificacion el mayor
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nimero de profesores posible. Los profesores gque entrevisté en Alberta y Manitoba
sefidlaron que la calificacion de examenes con sus colegas fue la mejor experiencia de
desarrollo profesional desde que iniciaron su profesion. Una vez que el sistema haya
estado funcionando por unos afios, debe permitirse a los profesores, que hayan
efectuado calificaciones de manera centralizada, llevar a cabo la primera calificacion
/lectura de sus propios alumnos. Pague a los profesores un honorario por los trabajos
de calificacion.

Califique los exdmenes rapidamente. El puntaje en los examenes debe ser parte de
lacalificacion del curso.

Multiplique las oportunidades para llevar un cursoy su examen interno. Ofrezca
al estudiante que rindi6 un mal examen una oportunidad para tomar e curso
nuevamente (0 asistir a curso de verano) con e propdsito de que pueda aumentar €l
puntaje en una nueva prueba.

Para llevar a cabo decisiones importantes utilice medidas multiples de
rendimiento del estudiante. Las calificaciones de los profesores deben considerarse
cuando se decide la admision ala universidad o cuando se evalla a recién graduado
para un trabajo. Los profesores deben tener la autoridad para reprobar al estudiante,
aun en €l caso de que obtenga una nota favorable en el examen externo.
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Apéndice sobre el analisisdelainformacion de corte transversal para lastasas de desercion

Se analizo la informacién sobre € nimero de alumnos matriculados y graduados de la
escuela secundaria para los primeros anos de la década de 1990. Las variables dependientes
fueron las siguientes:

@ la tasa de matriculados de 17 afios (que fue extraida del Censo de 1990 y del NCES,

Education in States and Nations, 1991);

(b) el porcentgje de graduados de |a escuela secundaria en los afios 1991 y 1993 (la razédn
entre el nimero de diplomas de secundaria otorgados en € estado y € nimero de jévenes

de 17 affos) 'y

(© la tasa del suceso desercion en 1994/95, 1995/96 y 1996/97 para los estudiantes del

noveno y duodécimo grado que reportan |os departamentos de educacion de | os estados a

NCES {# de deserciones de estudiantes en un afno (reportadas por las escuelas) divididas

por lamatriculaen losgrados 9 al 12} .

La informacién sobre las leyes de obligatoriedad de la educaciéon en cada estado y los
requisitos para la graduacion de la escuela secundaria —examenes de competencia minima y el
nimero de unidades Carnegie requeridas para la graduaciéon — fueron extraidos del Digest of
Educational Statistics de 1993 y através de entrevistas a funcionarios responsables en |os estados
gue tenian informacion ambigua. Las variables de control que caracterizan e marco
demografico de los jovenes en edad escolar en el estado fueron las siguientes:

» ¢l indice de educacion de los padres, igual alamediadel porcentaje de padres con
diploma de educacion secundaria y €l porcentgje de padres con grado
universitario;

» incidenciade la pobrezaen |los nifios menores de 18 afios;

» porcentaje de la poblacién nacida en € extranjero;

» porcentaje de estudiantes afroestadounidenses en las escuelas publicas;

« porcentaje de estudiantes hispanos en escuelas publicas.?

! Se usd como base la poblacién de jévenes de 17 afios en vez de la de 18 afios debido aque el nimero de jovenes de
18 afios podria estar abultado por lainmigracién de estudiantes universitarios y personal militar.

2 La muestra incluy6 49 estados y el Distrito de Columbia. Hawaii no se incluyé porque no se pudo controlar el
efecto de laetnicidad de lasislas del Pacifico. La mayoria de los estudiantes hawaianos reportan como etnicidad las
idas del Pacifico y estos estudiantes registran tasas de desercion significativamente mas elevadas que los nativos
blancos o asiéticos.



40

Lasotrasvariablesde politica incluidas fueron:

* unavariable muda para los examenes finales externos basados en el curriculo.
{Nueva York utiliza un EOCE a través de todo €l periodo. Carolina del Norte
completd su fase de EOCE en 1991}

» Unavariable muda cuando laley de asistencia obligatoria del estado requiere que
los jovenes de 17 afios asistan ala escuela

» Unindice de recompensas 0 sanciones para las escuelas, que dependen en parte de
las tasas de desercion o de graduacion (disponible solamente a partir de 1995) €l
indice es una suma de dos variables mudas cero- uno. Laprimeravariable 0-1 es
igual a uno cuando el estado basa parcialmente sus evaluaciones de los distritos
en parte en las tasas de desercion. La segunda variable muda es igual a uno
cuando e estado recompensa los distritos en parte en base a las tasas de
desercion.

* Un indice de recompensas y sanciones del estado para las escuelas que dependen
de calificaciones que obtienen los estudiantes en los examenes (disponibles
solamente a partir de 1995). El indice es una suma de dos variables mudas 0-1. La
primera variable 0-1 tiene un valor de 1 cuando € estado sanciona a las
escuelag/distritos con bajo puntaje en los estados que no producen mejoras. La
segunda variable 0-1 esigua a 1 cuando los estados premian a los distritos que
mejoran significativamente sus puntajes en |os examenes estatal es.

En & cuadro Al se presentan los resultados del andlisis de regresion. El gréfico 4
presenta los efectos estimados de cada politica estatal. Se indica la significacion estadistica de
los coeficientes por €l asterisco (***) a la derecha del coeficiente y por encima o debajo de la
barra.

Los requisitos de graduacion de la unidad Carnegie: El nUmero de cursos requeridos
para la graduacion tiene una relacion negativa significativa con las tasas de matricula y con las
tasas de casos de desercion. Sin embargo, los efectos parecen ser menores para las tasas de
matricula. Un diferencia de cuatro unidades Carnegie entre los estados se asocia con tasas de
matricula que son 1,2 puntos porcentuales mas bajas (ceteris paribus) en una regresiéon y 0,72
puntos porcentuales més bajas en la otra. Los impactos de los requisitos de graduacion en las

tasas del suceso desercion para 1994 a 1996 son mayores. Manteniendo otras influencias en
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constante, los estados que requieren cuatro unidades Canegie adicionales para graduarse
registraron tasas anuales de desercion que eran aproximadamente 1,24 puntos porcentuales mas
altas en el periodo 1994 -1997. La tasa promedio de desercion fue de 5,26 por ciento, lo que
significa un aumento de aproximadamente 25 por ciento.

L os exdmenes de competencia minima: Las estimaciones del impacto de |os examenes
minimos de competencia no son estables. Los modelos que analizan las tasas de matricula en €
censo de 1990 indican que los examenes de competencia minima (MCE) no tienen efectos. En
realidad, contrariamente a los conocimientos convencionales, la estimacion puntual del efecto es
positiva. Para la proporcion de graduacion de la escuela secundaria, la estimacion puntual tiene
el signo negativo previsible pero esta lgjos de ser estadisticamente significativo. Sin embargo
cuando se analizan las tasas del suceso desercion para el periodo 1994 - 1996 que informan las
autoridades escolares, los MCE estén asociados con tasas de desercion significativamente més
atas. Las tasas de desercion fueron significativas (a nivel de 10 por ciento en un test de una
cola) 1,6 puntos mas alto en los estados con MCE en €l periodo 1994-95 y 2,1 puntos mas alto en
el periodo 1995-96. No esta claro qué ponderacion se debe dar a estos resultados ya que la
estimacion del efecto de  MCE disminuy6é 0,5 puntos porcentuales cuando nueve estados
adicionales entregaron los datos de desercion en 1996-97. Nuestra conclusion es que aunque las
tasas de matricula de 1990 no fueron influenciadas por los MCE, las tasas de desercion a
mediados de la década de 1990 pudieron ser afectadas. Se necesitan mas antecedentes y de mejor
calidad antes de extraer conclusiones definitivas con respecto a los efectos de los MCE en las
tasas de desercion agregada del estado durante la Gltima mitad de la década de 1990.3

Los examenes hibridos de MCE / finales del curso de Nueva York y Carolina del Norte
no tuvieron efectos significativos en las tasas de desercion o en las tasas de graduacion. Cuatro
de las estimaciones puntuales implican una disminucion en las tasas de deserciéon y cuatro

implican un aumento en las tasas de desercion.

% NCES obtiene lainformacion que publica sobre |as tasas de desercion y los diplomas otorgados de las instituciones
estatales de educacion y de las encuestas a las escuel as privadas. Ellos estan tratando de estandarizar las definiciones
y los métodos de recopilacion de informacion pero alin quedan muchos problemas por resolver. El nimero de
diplomas otorgados en estados particulares fluctlia considerablemente de un afio a otro. En un caso encontramos una
gran discrepancia entre el nimero de diplomas otorgadas por las escuelas de Tennessee reportados por €l NCE y €l
minimo reportado en € sitio web del Departamento de Educacion de Tennessee. La cifra del NCES era claramente
erronea. En ese caso €l nimero de diplomas otorgados segin la NCE excedia por un gran margen a nimero de
estudiantes del Ultimo afio de secundaria
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Hipotesis sobre las politicas para disminuir tasas de desercion:  Las leyes de
asistencia escolar que ordenan que los jovenes de 17 afios estén matriculados en la escuela,
podrian tener un efecto pero éste parece ser pequefio. Las estimaciones puntuales del efecto
tienen el signo previsto en siete de las ocho regresiones y son significativas (al nivel de 10 por
ciento en un test de una cola) en dos de las ocho regresiones. Promediando |os ocho modelos, las
leyes de asistencia escolar estén asociadas con una disminucién de 0,5 puntos porcentuales en las
tasas de desercion.

Nuestro test del efecto de utilizar las tasas de desercion y graduacion como uno de los
criterios para evaluar los distritos escolares por sus sanciones y recompensas, indican que las
tasas de desercion son reducidas por tal politica. Los estados que califican a las escuelas tanto
por su capacidad de mantener a los estudiantes y por otorgar premios por €l éxito en reducir las
tasas de desercion, tuvieron tasas de desercion estadisticamente significativas de 2,2 puntos
porcentuales mas bajas que los estados sin estas calificaciones entre 1994 y 1997. Notese que
este hallazgo proviene del modelo que controla las politicas de “implicacién de las escuelas’ que
se basa sanciones y recompensas. En realidad nuestra estimaciéon puntual del efecto de los
examenes basados en las politicas de recompensas y sanciones implican que los estados que
tuvieron ambas politicas tuvieron tasas de desercion de 1 punto porcentual mas baa que los
estados que no las tuvieron. Estos efectos son aditivos ya que la regresion pronostica que los
programas del estado que recompensan y sancionan a las escuelas basandose en 1os puntgjes de
los examenes y en tasas de desercion, disminuyen las tasas de desercion hasta 3,2 puntos
porcentuales. Si nuestras estimaciones son correctas, los sistemas de “delimitaciones de
escuelas’ que incluyen las tasas de desercion en e sistema de responsabilidad, pueden
compensar con creces € aumento en las tasas de desercion por causa de los examenes de
competencia minima. En este caso de nuevo hay que ser cauto acerca de estos hallazgos. Los
administradores de las escuelas son la fuente de informacion sobre las tasas de desercion. Los
sistemas de responsabilidad en los estados que incluyen las tasas de desercién en la calificacion
de las escuelas, ofrecen a los administradores locales un incentivo para manipular los datos que
ellos proveen a los departamentos de educacion estatales. Podriamos estar observando a un
efecto de entrega de informacion y no un efecto real. Las tasas de graduacion de las escuelas
secundarias y las tasas de matricula basadas en |os censos no estén sujetas a la manipulacion por
los administradores por |0 que es necesario que se examinen esos resultados.
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Cuadro 1. Caracteristicas delos sistemas de educacion secundaria

Primer Ciclo Gastos

Tasade EsC. S?C un- Indice de aprendizaje Méf.'te Final de ciclode Esc. Prof. Salario por tIIDr e?:]' g (I;satrl:tes Ab(s){:nti S
matricula w%;i%r 4°age grado T3 8":22 Secundaria 'EDrsc Sec. Sec. Horas por estu- comgl. hora mo
ofesor Sdario diante/
) . IPIB PIB .
Efgd Ed; G;\da?agieé n M ﬁt;ga' Ciencias | Lectura n':Aétaitgas Ciencia Sal ago en cé';(ia{a Por afio Pl;)é::;or Céi?{a ?o(tjalel Por afio | 8°grado

Augtralia 97 81 121 127 499 522 527 36.175 1,6 802 45 25 63 1027 71
Bélgica 9 93 84 -14 539 27.932 1,55 685 40 29 78 1057 41
Canada 99 83 72 133 130 +26 498 519 532 64 54
Dinamarca 93 82 +50 514 547 509 31.000 16 572 48 28 53 930 3,6
Finlandia 89 93 89 -10 27.942 13 457 58 25 60 855
Francia 95 88 87 +7 498 523 487 29.615 13 620 47 31 975 37
Alemania 96 91 93 +21 476 495 497 38.640 19 710 53 28 - 921 41
Hungria 97 85 90 127 175 +44 504 4383 471 11.066 1,0 555 20 21 902 44
Italia 78 73 +3 476 475 25.773 12 612 42 29 73 1105
Japén 96 94 96 148 140 572 41.201 1,7 24 875 21
Corea 96 90 90 137 105 591 39.921 2,7 494 80 24 867 09
Paises Bajos 96 85 93 103 150 +29 519 560 558 31.380 19 910 34 23 1067 30
Noruega % 93 138 150 -9 483 528 544 23.879 558 39 26 855 34
Portugal 84 81 56 115 165 +35 416 26.288 1,7 571 42 29 878 50
Espafia 85 73 67 +2 452 32.144 2,0 545 59 27 75 957 32
Suecia 98 97 79 +7 497 559 552 23.896 12 27 44 741 4,4
Suiza 90 85 84 +21 519 540 523 51.361 21 768 60 42 72
Reino Unido 81 66 130 149 482 38.010 17 798 48 23 51 720 6,0
Estados Unidos 84 74 74 93 113 -15 472 461 480 32.713 11 954 34 25 57 980 54
América L atina
Argentina 64 54 37 15.773 15 15 52
Brasil 68 61 38 10.998 17 16 82
Chile 84 74 52 15.233 13 18
Colombia 353
México 42 32 30 14.708 1,7 832 18 - 77 1167
Trinidad y Tob. +32 - - .
Venezuela +31 — — o

Fuentes:. OCDE. 2000. Education at a Glance. pp. 95, 103, 136, 147, 215, 237. Elley, Warwick. 1972. How in the World do Students Read? pp. 108-109; Beston, Albert y otros. 1996. Mathematics
[Sciences] Achievement in the Middle School Years: IEA's Third International Mathematics and Sciences Study. CSTEEP, Boston College, Boston MA. //:http/wwwesteep.bc.edu/TIMSS.
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Cuadro 2: Efectodelasiniciativasdelareforma basada en estandar es, tasa de deser cion,
asistencia ala universidad y éxito en e mercado laboral.

Requiere Examenes CBEEES Libreta | Sanciones | Premios Deser- Se
4cursos | generdesde Final del de notas paralas paralas cion, requiere
Analissde corte transversal delos estados adiciona | compe-tencia curso + dela escuelas escuelas | partede 17 afos
-les para minima MCE escuela que que respon- de edad
graduar- fracasan tienen sabili- para
se &xito dad asistir
Matriculacién ala edad de 17 afios en 1990 -,010%* ,003 ,013 ,006+
Graduacion de escuela secundaria—1990 -,007 -,005 ,003 ,001
Tasa de desercion, 1994-7 ,0096* ,0078 -,0051 0 -,006 -,006 -,012** -,010+
4°grado Lectura-1998 t=0 ,00 ,51* 0 ,33%** ,33%**
8"°grado Lectura-1998 t=0 07 5% ** 0 12+ 10+
4°grado Mateméaticas -1996 t=0 ,19 JT1*** 0 ,16%* ,16%*
8"° grado M ateméticas -1996 t=0 ,03 A3* 0 ,10 ,10
8" grado Ciencias -1996 t=0 10 46** 0 10+ ,10+
Andlisislongitudinal para 8" grado en 1988
Puntos de examen 88 a 92—GPA C- ,006 ,155 ,28
Puntos de examen 88 a 92--GPA B/B- ,006 ,116 ,39%*
Puntos de examen 88 a92--GPA A ,006 ,081 JA9**
Casos de desercion --GPA C- ,025%* ,014 ,084+
Casos de desercion--GPA B/B- ,013** ,005 ,051**
Casos de desercion--GPA A ,004** ,001 ,023*
Con Diploma o GED--GPA C- ,000 ,071%** ,051
Con Diplomao GED--GPA B/B- ,000 ,005 ,013
Con Diploma o GED--GPA A ,000 -,002 ,003
Diploma atrasado --GPA C- ,010 1115 ,200%**
Diploma atrasado --GPA B/B- ,004 ,027* ,091%**
Diploma atrasado --GPA A ,002 ,003 ,036**
Obtuvo GED—GPA C- ,016* ,025+ ,092%**
Obtuvo GED--GPA B/B- ,009* ,014* ,048***
Obtuvo GED--GPA A ,005* ,008+ ,025*
Universidad en otofio 1992—GPA C- -,013** -,027 ,047
Universidad —otofio 1992—GPA B/B- -,021** ,007 ,008
Universidad en otofio 1992—GPA A -,012% ,028+ -,026
Universidad en otofio 1993—GPA C- -,016** ,023 ,061+
Universidad --otofio 1993—GPA B/B- -,020** ,044x* ,030
Universidad en otofio 1993—GPA A -,014* ,033* -,010
Ingreso en 1993: GPA C- -1,0% 11,2%* -10,5%
Ingreso en 1993: GPA B/B- -1,0% 9,3%*** -3,6 %
Ingreso en 1993: GPA A -1,0% 7.5%* 31%
Ingreso mensual promedio: GPA C- 0,0% 9,0%* -13%+
Ingreso mensual promedio: GPA B/B- 0,0% 7,1%* -4%
Ingreso mensual promedio: GPA A 0,0% 5,6%+ 5%
Tasa de sueldo por hora: GPA C- -1,6%%* 1,3% -4,9%
Tasade sueldo por hora: GPA B/B- -1,6%** 0,3% -1,9%
Tasade sueldo hora: GPA A -1,6%* -0,6% 0,6%
# de meses empleado --93-94 -1,0% 2% 1%

+  Estadisticamente significativo aun nivel de 10 %, prueba de unacola.
**  Estadisticamente significativo aun nivel de 5 %, prueba de dos colas.
---- No se pudo obtener los datos de promedio para examinar esta hipétesis.

Estadisticamente significativo aun nivel de 5%, prueba de unacola
Estadisticamente significativo aun nivel de 1 %, prueba de dos colas.

indica que se asume la relacién como cero apriori
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Diploma Diploma
% de 17 afos de edad deE.S. deE.S. Tasa de Tasade Tasade Tasade
; por 100 por 100 desercié ) ) )
matriculados en laE.S. . ~ desercion  desercion  desercion
17 afiosde 17 afiosde n
edad edad
Censo NCES NCES NCES Promedio NCES NCES NCES
1990 1991 1991 1993 1994-97 1994-95 1995-96 1996-97
Examen minimo de 11 A7 -2,13 -2,25 1,0 1,62+ 2,05+ 52
aptitud del estado® (1,82 (,53) (1,98) (2,01 (,94) (1,02) (1,21) (1,05)
MCE/Examenesdefin 2,08 ,60 157 -2,37 -,25 ,38 -1,78 -2,74
de curso (1.90) (1.29) (507) @45 (22 (204 (259  (257)
Puntgjes en las pruebas -,50 -,69 -,64 -,65
de evaluacion delos (,46) (,57) (,59) (,47)
colegios estatdes/
Premios
Tasas dedesercion dela -1,11* -1,73** -,34 -,64
evaluacion parte estatel (,57) (,71) (77) (,59)
NUmero de unidades -, 30x** -,183** -,167 -,19 ,31** ,B1** ,55*** ,19
Carnegie requeridos (,11) (,069) (,303) (,30) (,15) (,17) (185) (,16)
paralagraduacion por
estado
NUmero de unidades -5,13** -3,46%* 52 1,28 5,04 7,95%* 9,26** 2,95
Carnegie requeridos (214 (1,40) (6,45) (6,34) (3,03 (3,50 (3,68) (311
paralagraduacion
Asistenciarequeridaa ,92+ ,36 12 -,40 - 74 -1,12+ -11 -,50
los 17 afios de edad (,52) (,34) (1,44) (1,44) (75) (,83) (,85) (,83)
Indice de educacion de ,33F** ,128* [ T1** ,60%* ,012 -,021 ,199 -,002
los padres® (,105) (,069) (,27) (,26) (,124) (,120) (,151) (,238)
% bajo 19 afios de ,052 -,022 -,141 -,31+ ,182+ ,106 ,250+ ,205+
edad, en situaciones de (,076) (,049) (,210) (,20) (,128) (,154) (,150) (,236)
pobreza?
% de nacidosen el -,192%* -, 207%** -, 70%** -,68x** -,085 -,007 -,080 -,015
extranjero® (,081) (,053) (,26) (,24) (,132) (,149) (,289) (,153)
% de estudiantes -,052* -,052%** -,073 -,150** -,009 -,018 -,001 ,032
negros en escuelas (,028) (,019) (,063) (,060) (,028) (,030) (,038) (,034)
plblicas®
% de estudiantes -,044 -,012 ,045 ,024 -,068 ,061 ,130 ,097*
hispanos en escuelas (,037) (,024) (,115) (,109) (,051) (,065) (,150) (,049)
plblicas*
R? gjustado ,5047 ,5528 ,5668 ,6954 ,1796 ,354 ,4002 ,3296
RMSE 1,64 1,07 4,42 4,40 184 1,52 1,64 1,69
# de observaciones 50 50 50 50 a2 27 27 36
Promedio: varigble 88,9 84,2 75,7 75,9 5,26 525 511 534
dependiente

+ Estadisticamente significativo aun nivel de 10 %, prueba de una cola.
**  Egtadisticamente significativo a un nivel de 5 %, prueba de dos colas.

*

Estadisticamente significativo aun nivel de 5%, prueba de una cola.
*** Egtadisticamente significativo a un nivel de 1 %, prueba de dos colas.

! Promedio del porcentaje de padres que han obtenido el diploma de educacién secundaria, y € porcentaje de padres que han
obtenido un grado universitario, Education in States and Nations, 1991, Nationa Center for Education Statistics, p, 139.

2 Education in States and Nations, 1991, National Center for Education Statistics, U,S, Department of Education, pp. 49, 129, 119.,

31990 Census of Population, Social and Economic Characteristics U.S. pp. 174-79.

4 Digest of Education Statistics, 1993, National Center for Education Statistics, pp. 61y 76.

5 Las regresiones de las columnas 1, 2 y 3 usan un examen de competencia (M CE) variable para 1991-93 en lasque VA =0, NC =1y
EOCE = NY. Las variables MCE96 utilizadas en las columnas 4, 5, 6, 7 y 8 suman Ohio y Virginia a la categoria MCE y restan

NC. Lavariable EOCE esNY y NC.
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