La educacién secundaria en los Estados Unidos.
¢Qué pueden aprender otros de nuestros errores?
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En los Estados Unidos, existen suficientes razones para estar orgullosos de la educacién
que brinda el pais.

En cuanto al sistema universitario, la mayoria de las mejores universidades del mundo
esta ubicada en EUA. Sus graduados son responsables de muchos de los avances tecno-
légicos mas importantes de los dltimos veinticinco afios. Estudiantes altamente
cabficados de todo el mundo llegan al pais para realizar posgrados. Las instituciones
compiten por el reclutamiento de estudiantes, estando atentas a sus inteteses y sus
preocupaciones. Existe ayuda financiera para quienes la necesitan. Hay un tejido de
universidades que cubre el territorio nacional, por lo que la mayoria de los estudiantes no
tienen que trasladarse para realizar sus estudios. Aproximadamente 30% de los jévenes
de la nacién obtiene un grado universitario de cuatro afios. La importancia y la calidad
de la investigacion en las universidades no implicé sacrificio en el acceso a los otros
niveles del sistema educativo.

La educacion primaria también es muy exitosa. En una evaluacién internacional de la
educacién elemental, los Estados Unidos se ubicaron en el segundo lugar en capacidad
de lectura, y obtuvieron el tercero en ciencias. En el Tercer Estudio Internacional de
Ciencias y Matematica (Third International Mathematics and Science Study — TIMSS),
el nivel de rendimiento mas bajo registrado por los estudiantes de Estados Unidos fue en
matematica (12° lugar entre 26 naciones que evaluaban a los estudiantes del 4° grado).

Sin embargo, no puede aseverarse lo mismo de la educacion secundaria: los logros de
este tramo educativo son diferentes. Si bien durante la década de 1960 las tasas de
participaciét{ de los Estados Unidos eran las mas altas en el mundo, actualmente no es
asi. De acuerdo con los datos de la OCDE (Otganizaciéon de Cooperacién y Desarrollo
Econdémico) presentados en el Cuadro 1, 1a tasa de matriculacion de los jovenes de 16 y
17 afios en Australia, Bélgica, Canada, Dinamarca, Finlandia, Francia, Alemania, Japén,
Corea, Holanda, Noruega y Suecia, excede en todos los casos a la tasa de matriculacion
de los Estados Unidos por mas de 10 puntos porcentuales’. Las tasas de graduacién
también son mas altas en estos paises.

E! ritmo de los estudiantes estadounidenses para adguirir nuevas habilidades se desacelera
durante la educacion secundaria.

Organizacién de Cooperacién Desarrollo Econémicos. 2000. Education at a Glance: pp.136 y 147.
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El incremento en los conocimientos de matematica y ciencias entre el 7° y 8° grados fue
inferior entre los estudiantes estadounidenses que entre los de los otros paises que
patticiparon en el TIMMS. Las comparaciones de los resultados del 8° grado con los del
4° grado del TIMMS proporcionaron una conclusién similar: “De los 25 paises que
participan en ambos grados, todos se comportan, en términos relativos, igual o mejor
que los Estados Unidos en el 8° grado con respecto al 4°, cuando la edad se mantiene

constante”°,

El Estudio IEA de Capacidad de Lectura (“The IEA Study of Reading Literacy”) con-
tiene tesultados similares. Los estudiantes del 9° grado de los EUA, se ubicaron en el
lugar 14° entre 24 paises industrializados y desatrollados. Esto representa una importante
caida en relacién al 2° lugar que los estudiantes estadounidenses obtuvieron en el 4°
grado'’. En el Cuadro 1, columnas 4 y 5 (Learning Index), se presentan las estimaciones del
aumento en el rendimiento escolar registrado en el TIMMS entre los grados 4° y 8°. La
columna 6 muestra el indice cotrespondiente al avance en lectura”. Claramente, los estu-
diantes de Canada, Dinamarca, Inglaterra, Hungria, Jap6n, Corea, Holanda, Noruega y
Singapur realizan intensos progresos durante el ciclo basico de la educacién secundaria
(“lower secondary school”); pero no asi los estudiantes estadounidenses.

Los resultados del TIMMS para los estudiantes al final de la escuela secundaria revelan la
baja calidad de las escuelas secundarias en los EUA (Cuadro 1; columnas 8 y 9). En mate-
matica, los estudiantes del dltimo grado de los EUA se ubicaron en el lugar 19° entre los
estudiantes de 21 paises, adelante solamente de Chipre y de Sudifrica. En ciencias,
ocuparon el lugar 16° entre 21, adelante de Chipre, Italia, Hungria, Lituania y Sudafrica.
Nuestros mejores estudiantes [aquellos que toman cursos avanzados (AP)] también
estaban rezagados en comparacién con sus contrapartes extranjeras. Aun los mejores
estudiantes [el 1 o 2% que realiza cursos avanzados (AP) de fisica] se ubicaron en el
lugar 13° entre las 16 naciones en las que se aplicé el test TIMMS.
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“En ambas disciplinas, la mayoria de los paises (cinco de seis en matematicas y cuatro de cinco en clencias) con
promedios similares a los de los Estados Unidos en el cuarto grado, registraron puntajes significativamente mas
elevados que el de los Estados Unidos en el octavo grado. De la misma manera muchos de los paises (8 de 12 en
matematicas y 9 de 19 en ciencias) cuyos puntajes estin por debajo de Estados Unidos en el cuarto grado,
registtan puntajes similares a los de Estados Unidos en el octavo grado; y en ciencias 3 pafses (Singapur,
Eslovenia y Hungria) registran puntajes para el cuarto grado inferiores a los de Estados Unidos y superiores en el
caso del octavo grado” Lois Peak, et al,, 1997. Pursuing Excellence: a Study of U.S. Fourth Grade Mathematics
and Science Achievement in an International Context, National Center for Educational Statistics, Department of
Education, http://nces.ed.gov/pubsearch/pubsinfo.asppubid=97255

Warwick, Elley. 1972. How in the World do Students Read? (La Haya, International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) pp. 108-109.

En el caso de la prueba IEA de lectura se llevaron a cabo comparaciones sustrayendo el puntaje promedio de los
estudiantes de 9 afios del paifs, del puntaje promedio de los estudiantes de 13 afios. En el estudio, un nimero
negativo significa que los estudiantes de un pais han aprendido menos que los de los otros paises en el interin
entre 4° y 8° grado. Un ntmero positive significa que han aprendido mas. A estas pruebas se les atribuy6
arbitrariamente un valor internacional medio de 500 y una desviacion estindar de 100.
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¢ Como estudiantes que en 4° grado obtuvieron altas calificaciones pudieron descender tan
Juertemente en sus niveles de rendimiento al final del ciclo superior de la ensefianza
secundaria?

El presente trabajo intenta responder a esta pregunta, asi como describir y evaluar los
esfuerzos para remediar los problemas identificados a través de la reforma de la educa-
ci6én secundaria en los EUA.

La primera seccién del estudio examina nueve causas que podrian explicar el pobre
desempefio de las escuelas secundarias, situacién que no esta motivada ni por insuficien-
cia de recursos ni por escasez de tiempo para la instruccién de los estudiantes. Mas bien,
las causas parecen residir en la calidad de los profesores, en los estindares académicos
establecidos por profesores y administradores, y por la propia cultura de las escuelas
secundarias.

En la segunda seccion, se propone un mecanismo institucional para elevar los estanda-
res y mejorar la motivaciéon y el compromiso de los estudiantes: examenes finales
externos basados en el programa de estudios o curriculo (CBEEES).

La tercera seccion, describe las estrategias que los gobiernos estatales de los EUA han
concebido para reformar la educacién secundana.

La cuarta seccion, presenta un resumen de nuestra investigacion de evaluacion de
dichas estrategias concluyendo que los exdmenes finales externos basados en el curriculo
constituyen la estrategia mas efectiva. La estrategia relativa a los intereses de las escuelas
(recompensar a las que mejoran el desempefio de los estudiantes y sancionar a las que
fallan en el cumplimiento de las metas de rendimiento escolar) también es efectiva. Los
tests de rendimiento escolar en oportunidad de la graduaciéon en High School (examenes
de competencia minima que deben aprobarse para recibir el diploma de la ensefianza
secundaria) no parecen tener un fuerte impacto en el aprendizaje. Sin embargo, incidirian
en la percepcion de los empleadores respecto a la capacidad de los graduados recientes
de la educacién secundaria, asi como en los salarios y estipendios de estos graduados.

Posibles causas del desempeno pobre de las escuelas secundarias
estadounidenses: la calidad de los profesores, el compromiso de los
estudiantes y la cultura de las escuelas

El anilisis comienza con un examen de las posibles causas del bajo rendimiento escolar

al final de la escuela secundaria. Se organiza alrededor de nueve temas, cada uno de los
cuales constituye una posible explicacion para el mal desempefio:

¢ (Calidad de los profesores.

e Sistema de remuneraciones.
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¢ (Gasto en la ensefianza.

e Tiempo dedicado a la instruccién y al estudio.

e Compromiso con el estudio.

¢ Cultura juvenil que desvaloriza el interés por el estudio.

e Descarte de los cursos mas dificiles. |

¢ Presiones sobre los profesores para reducir los estindares de exigencia.

o Falta de retribucién especifica a los logros académicos de los estudiantes por parte
de los empleadores.

Calidad de los profesores

La habilidad académica general de los profesores y el conocimiento de la asignatura son
las caracteristicas que en forma mas consistente predicen el aprendizaje de los estudian-

tes. (Hanushek 1971, Strauss y Swayer 1986, Ferguson 1990, Ehrenberg y Brewer 1993,
Monk 1992). '

En el caso de la secundaria estadounidense, la profesion docente no atrae la clase de
talentos que se captan en Europa y Asia Oriental, donde los estindares de admisién para
la universidad son mas altos y, por lo tanto, el conjunto de estudiantes graduados del que
surgen los profesores esta promedialmente mejor formado. '

Por otra parte, los profesores estadounidenses no son, en general, los mis talentosos
entre los graduados universitarios.

En 1977-78 el puntaje del Test de Aptitud Académica en Matemiticas (Math Scholastic
Aptitude Test — SAT) de los que pensaban especializarse en educacién se situé en: 0,38
desviaciones estandar (SD) por debajo del promedio total; 1 punto de desviacién estan-
dar mas bajo que los especializados en ingenieria; 1,2 por debajo de los estudiantes de
clencias fisicas.

El SAT en lenguaje de los futuros especializados en educacién se situé: 0,30 desviaciones
estandar por debajo del promedio total (National Center for Educational Statistics —
NCES - Centro Nacional de Estadisticas de la Educacién — 1992, Cuadro 124).

El personal directivo de las escuelas tiene también una considerable inclinacién a
contratar y asignar personal cuya formacién no coincide con la asignatura a dictar. En la
secundaria, mas de la mitad de las clases de histona son impartidas por profesores que
no se graduaron con dicha especializacion, ni tampoco presentaban historia como
disciplina de segundo orden en su formacién. Asimismo, mas de la mitad de los
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estudiantes de quimica y fisica reciben clases de profesotes que no tuvieron como
asignatura principal ni secundaria ciencias fisicas o ingenieria en las universidades®.

Contrariamente, en Francia, los candidatos para la docencia en la ensefianza secundaria
deben pasar, en el primer afio de ejercicio, exdmenes rigurosos sobre las dos asignaturas
para las que se los contrata. En 1991, solamente aprobé el 31,3% de quienes rindieron
los examenes escritos para el “Certificat d’Aptitude au Professorat de 'Enseignement du
Secondaire ”. Los mejores trabajos se asignan, sin embargo, a los que aprueban exime-
nes ain mas rigurosos, como el de “Agrégation Externe”, cuya tasa de aprobacién en

1991 fue del 17,7%".

Asmmismo, en Europa y Asia Oriental, los profesores se contratan de la media del con-
junto de graduados universitarios (no de la mitad inferior), sector que, a su vez,
constituye una muestra altamente selecta de la poblacién de la nacién. Por otra patte, en
el segundo ciclo de secundaria los profesores sélo pueden dictar las asignaturas propias
de su campo de especializacién y certificacion.

En los EUA la situacién es contraria: los estindares para ingresar a la docencia en la
ensefianza secundaria son muy bajos. Muchos estados que usan el test “Examen Nacio-
nal para Profesores/ Experiencia” han aceptado niveles bajos de calificaciones para
obtener la aprobaciénls. Y, a pesar de esto, el fracaso en las pruebas no constituye un
impedimento absoluto para ingresar en la profesién: cuando los directores no encuen-
tran candidatos dispuestos a trabajar por los bajos salarios ofrecidos, igualmente
contratan docentes sin certificacién. Como resultado, es frecuente que los profesores no
sean expertos en las materias que ensefian. Recientes graduados universitarios reclutados
para la ensefianza de matematica o ciencias habian dedicado s6lo el 30% de su carrera en
la universidad a cursos de dichas asignaturas. Como el 46% no habia tomado ningin
curso de calculo, el requisito previo para la realizacién de los cursos mas avanzados de
matematica en secundaria, se podria deducir que la mayor parte de los cursos selecciona-
dos consistieron en un repaso de la matematica de la ensefianza secundaria. El1 44% no
habia tomado ningtn curso en ciencias de la computacién, y el 21% no habia tomado
ninguno de ciencias fisicas (NCES 1993 b, p. 428-429). Por lo general, los graduados de
las mejores universidades de los EUA no ingresan a la profesién docente en la ensefian-
za secundaria porque las remuneraciones y las condiciones de trabajo no son buenas.

Sistema de remuneraciones

A pesar de que los niveles salariales y los estindares de vida estadounidenses son mas
altos que en cualquier otra nacion de la OCDE, existen seis paises (Australia, Alemania,

13

14

15

Ingersoll, Richard. 1996. Out of Field Teaching and Educational Equity NCES 96040, Washington, DC:
National Center for Educational Statistics. _
Ministére de I'Education Nationale et de la Culture. 1992. Repéres et Références Statistiques sur les

Enseignements et la formation, pp. 205 y 206.
Strauss, Robert. “Who should teach in New York’s public schools? Implications of Pennsylvania’s Teacher
Preparation and Selection Expetience,” en preparacién en Economiics of Education Review.
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Japon, Corea, Suiza y el Reino Unido) donde los profesotes de secundaria perciben
salarios anuales mas altos que en los EUA (Cuadro 1, columna 10).

El Cuadro ], columna 11, presenta la comparacién de los salatios de los profesores con
el Producto Bruto Interno (PBI) per capita. A los profesores de las escuelas secundarias
de los EUA con 15 afios de experiencia se les remunera sélo un 10% por encima del PBI
per capita de la nacién. En contraste, en Europa y Asia Oriental los salarios de los
profesores con 15 afios de experiencia son promedialmente 65% mas altos que el PBI
per capita correspondiente; en el caso de Corea, los docentes petciben 2,7 veces el PBI
per capita. (OCDE, 2000, p.215).

Asimismo, las condiciones de trabajo de los docentes de la enseflanza media no son
atractivas. En realidad, estas condiciones laborales son mucho menos atractivas que en
los otros paises: las horas de ensefianza contratadas por afio son en promedio 954 (50%
mas que el promedio de otras naciones de la OCDE que es de 635) (OCDE, 2000,
p- 229). Si se divide el salario anual entre el nimero de horas de ensefianza contratadas,
la remuneracién en los EUA es de sdlo $34 por hora para los profesores con 15 afios de
expetiencia en ciclo basico de secundaria (mientras el promedio para los profesores de
los otros paises de la OCDE es de $47,66, lo cual representa un 40% mas) (OCDE,
2000, p. 16).

Resulta sorprendente que se remunere tan bajo a los profesores estadounidenses, cuando los
niveles salariales de diversas ocupaciones son mds altos en Estados Unidos que en los paises
de la OCDE incluidos en la muestra de comparacion.

Al realizar la comparacién interna entre los salarios de los diplomados universitatios
estadounidenses, los especializados en educacion se sittian en el dltimo lugar. A pesar de
los aumentos tecientes de los salarios docentes, la brecha entre los profesores y los otros
graduados universitarios es atn amplia.

Estudios realizados sobre la base de las remuneraciones a lo largo de la vida laboral de
graduados universitatios, han estimado que los especializados en ciencias fisicas ganan
un 78% mias que los especializados en educacidn; los graduados con mencién en eco-
nomia, 92% mds; mientras tanto, los especializados en ciencias sociales — excluyendo
economia — ganan un 27% mas en el transcurso de su vida profesional; por dltimo, los
especializados en humanidades perciben un 5% mas que los especializados en educacion.

Al comparar las remuneraciones en el transcurso de la vida profesional de los universita-
rios con titulos de posgrado en educacién con las remuneraciones de los especializados
al nivel de posgrado en otras areas, los estudios registran que quienes han obtenido un
Master en Administracién de Negocios (MBA) ganan un 65% mas, los especializados en
leyes un 104% mas, y aquellos con posgrados en ciencias fisicas perciben un 75% mas
que los que detentan un posgrado en educacién (Kominski 1990, 1992).
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Es evidente que las naciones europeas y de Asia Oriental remuneran mejor a sus profe-
sores. Por ejemplo, en el Reino Unido, en 1981, los salarios iniciales de los graduados
universitarios que se incorporaban a la ensefianza eran 30% mas altos que los de los
graduados que Ingresaban a trabajos contables, iguales a los de aquellos que obtenian
puestos en analisis de sistemas, y solamente 3% por debajo de los cientificos en fisica

(Dalton and Makepeace 1990, p. 241).

En comparacion, los salarios iniciales de los graduados estadounidenses incorporados a
la ensefianza con especializacién en matematica y ciencias fisicas estaban 42% por
debajo de los salatios de quienes ingresaban a puestos en progtamacién de computacién

y analisis de sistemas, y 35% por debajo de quienes los obtenian en matematica o en
ciencias fisicas (NCES 1993b, p. 26).

Segun lo expuesto, en principio puede aseverarse que la escasa formacién académica de
los docentes estadounidenses y los bajos salarios asignados constituyen parte de la causa

del bajo rendimiento de las escuelas.

Gastos en 1a ensefianza

¢Por qué los EUA pagan tan poco a sus profesores de ensefianza secundaria?

El gasto anual por estudiante en diferentes paises desarrollados (ajustado por el indice de
patidad de los poderes de compra de las monedas) es mayor en los Estados Unidos que
en los otros paises, con la Gnica excepcion de Suiza. Los profesores de igual calidad
académica (Master, PhD) son mas caros en los EUA que en Europa, Asia Oriental y
América Latina, porque los graduados universitarios (universo del cual se seleccionan los
profesores) son mejor remunerados en los EUA. Como la remuneraciéon del trabajo
constituye la mayor parte de los costos de la educacidn, las diferencias de gasto educati-
vo entre los pafses desatrollados provienen de la desigual composiciéon de las plantas
docentes y de su reflejo en los niveles salariales, por tanto el indicador mas apropiado
para ajustar el gasto educativo no seria el costo de vida sino un indice de tipo salarial. A
falta de un indicador de este tipo, se pueden ajustar los costos de la educacién por el PBI
per capita de cada pais. (Los ultimos estimados de la OCDE de la razén entre el gasto
pot estudiante para las escuelas secundarias y el PIB per capita aparecen en el Cuadro 1,
columna 14). De acuerdo con este indicador, los paises son muy similares, sin embargo se
aprecia que el gasto en ensefianza secundaria de los EUA esta 7,4% por debajo del
promedio para las otras naciones (OCDE, 2000, p. 95).

s Como es posible que Estados Unidos remunere tan escasamente a sus profesores y, sin
embargo, gaste tanto en educacion secundaria?
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Japon y Corea mantienen sus costos bajos por estudiante incrementando sustancialmen-
te el tamafio de las clases por encima de los niveles de los EUA. Europa, sin embargo,
no lo hace. Las relaciones entre profesor y estudiantes en Europa y Estados Unidos son
muy similares. Entonces: ¢donde esta el dinero ahorrado por el pago de bajos salarios
por hora a los profesores en los EUA?

Aparentemente, se lo utiliza para proveer una variedad de servicios no destinados 2 la
enseflanza. Las escuelas de Estados Unidos llevan a cabo funciones tales como deportes,
transporte en émnibus, asesoramiento psicologico, examenes médicos, cuidado de los
nifios después del horario escolar, alimentacién, instruccién para conducir automéviles,
servicios todos que los demas paises asignan usualmente a otras instituciones.

En general, los costos de transporte no estan incluidos en los presupuestos de las escue-
las en Jap6n y Europa, donde los estudiantes usan el transporte publico para ir a los
centros de ensefianza. En muchos paises europeos, los gobiernos locales, no las escuelas,
patrocinan los programas desarrollados fuera de clase.

Estas funciones adicionales de las escuelas estadounidenses requieren personal que no se
dedica a la ensefianza'®. Este personal representa 22% del gasto corriente en la educacién
primatia y secundaria (K-12) en los Estados Unidos, y solamente 14% de las erogaciones
cortientes en otras naciones de la OCDE (Cwadro 1, columna 15)”.

Si se hicieran ajustes por el conjunto de servicios y se empleara un indice de costos de la
educacion — que refleje los niveles de salario en ocupaciones alternativas que requieren
titulo universitario — para deflactar los gastos, la ventaja de EUA en el gasto de instruc-
cién por estudiante se reduciria. Los nuevos cilculos no han sido realizados, de manera
que no se puede opinar acerca de cuin grande seria este cambio.

Tiempo dedicado a Ia instruccion y al estudio

Muchos estudios han establecido que el aprendizaje esta relacionado significativamente
con el tiempo en el aula. (Wiley 1986, Walberg 1992) En el Cuadro 1, columna 12, se
presentan los estimados de horas de instruccién para los estudiantes de 14 afios de edad
de paises de la OCDE. Estos nimeros contradicen la creencia ampliamente sostenida de
que los estudiantes de los Estados Unidos tienen bajo rendimiento escolar debido a las
jornadas de clase mas cortas y a los afios escolares mas breves. Solamente cinco de
los paises de la OCDE tienen mas horas de clase por afio que los Estados Unidos.

16

Debido a que la escuela vocacional es mds costosa que los cursos académicos tradicionales, la provision de
servicios de educacién vocacional a través de las escuelas de la forma en que se lleva a cabo en Estados Unidos,
Francia, Holanda y Suecia aumenta los costos. En los sistemas duales de educacién como el de Alemania, Austria
y Suiza se suscriben acuerdos con los empleadores para proveer la mayor parte de la instruccién vocacional, lo
cual reduce las demandas sobre el contribuyente. En 1980 los empleadores alemanes invirtieron un promedio
anual de § 6000 en el entrenamiento de cada aprendiz empleado como parte del sistema dual de entrenamiento
vocacional (Noll et al. 1984).

OCDE, 2000. Education at a Glance, Pans, pp. 103 y 119.
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En cambio doce paises implementan menos tiempo de aula para sus estudiantes de
secundatia.

En realidad, cuando se analiza la instruccién en matemitica y ciencias, Estados Unidos
junto con México estin a la cabeza en términos de tiempo de clase.

Por su intensidad, el tempo que los europeos otorgan a la enseflanza de las lenguas
extranjeras tiende a limitar el respectivo de matematica y ciencias. En el ciclo basico de
educacién secundaria, todos los estudiantes britanicos estudian por lo menos un idioma
extranjero; y los educandos escandinavos, belgas, holandeses y franceses generalmente
estudian dos.

En contraste, en Estados Unidos, muy pocos alumnos del ciclo basico de la escuela
secundaria estudian un idioma extranjero. Los graduados al final de la secundaria han

realizado estudios de idiomas extranjeros cuyo promedio temporal es de solamente 1,46
afios (NCES 1992, p. 131).

Los estudiantes eutopeos aprenden mas matematica y ciencias que los estadounidenses,
aun cuando le dedican menos tiempo. Por ejemplo, en el estudio IAEP, el tiempo
dedicado a matematica fue el mismo en Francia y en los Estados Unidos; sin embargo, los
estudiantes franceses se situaban 1,47 grados por encima que los estudiantes de los
Estados Unidos en matematica (Jla comparacién esta expresada en niveles de grado
equivalentes — GLE — de los Estados Unidos). En contraste, el tiempo de clase para
cienclas fue una hora menos por semana en Francia. Pero los estudiantes estadounidenses
estaban retrasados con relacién a los franceses en aproximadamente un tercio de 1 GLE.

¢ Por qué una hora de instruccion en las anlas europeas y del Asia Oriental produce mds

aprendizage gue en las de los Estados Unidos?

Compromiso con el estudio

Observaciones en las aulas revelan que los estudiantes estadounidenses dedican atencién
a las actividades de aprendizaje tan sélo durante la mitad del tiempo programado.

Un estudio de las escuelas en Chicago establecié que, en las escuelas publicas, los
estudiantes de alto rendimiento escolar aprovechaban aproximadamente 75% del tiempo
de clase; en las escuelas con estudiantes de bajo rendimiento, el promedio era 51%
(Frederick, 1977). En general, Frederick, Walberg and Rasher (1979) estmaron que
46,5% del tiempo potencial de aprendizaje se pierde debido a factores como ausentismo,
demoras, y diversos modos de distraccion durante el iempo de clase.

Tan importante como el tiempo de participacidén en la actividad de aprendizaje es la
intensidad de la participacidn del estudiante en el proceso. En la conclusién de su estu-
dio sobre las escuelas secundarias, Theodore Sizer (1984) caracterizé a los estudiantes
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como “con demasiada frecuencia dociles, sumisos y sin iniciativa”. (p. 54) John Goodlad
(1983) describié “... un cuadro general de considerable pasividad entre los estudian-

tes..” (p- 113). Los profesores encuestados por Goodlad jeratquizaron la “falta de
interés del estudiante” como el principal problema en la educacién.

No existen estudios formales que comparen las relaciones entre el tiempo real de clase y
el tempo programado. Sin embargo, personas que han visitado aulas en el norte de
Europa, Asia Oriental y Estados Unidos sefialan que es menos probable que los profe-
sores europeos y asiaticos realicen en clase digresiones carentes de pertinencia, y que
existe una mas alta probabilidad a favor de los estudiantes europeos en cuanto al soste-
nimiento de la atencién y al cumplimiento de tareas. Mis visitas en Francia y Holanda
produjeron impresiones similares.

¢Por gué el tiempo en la sala de clases es mds importante en Europa y Asia Oriental?
iPor qué en esos medios hay menos estudiantes distraidos y perturbadores?

Cultura juvenil que desvaloriza el interés por el estudio

Probablemente la razén mas importante de la falta de dedicacién del estudiante estadou-
nidense es el efecto de una cultura “de imitacioén a los compaifieros de clase” (“peer”),
hostil a la dedicacién al estudio y a la demostracién de entusiasmo por el aprendizaje
académico.

Entrevistas que realicé en 1996 y 1997 a alumnos de la escuela secundaria en Ithaca,
Nueva York, revelaron que la mayoria respondia a una norma que desvalorizaba el
estudio y que era contraria a la actitud de colaboracién con el profesor. El estudiante que
no respondia a ella era considerado “servil al profesor”. El peso de juicios como el
consignado determina que los alumnos traten de no ser catalogados de tal modo. Ello
lleva a modos de comportamiento tales como: rehuir el contacto visual con el docente,
no entregar las tareas antes de lo sefialado (con lo cual se obtendtia una calificacién

adicional), no participar en clase, hablar con los compaiieros (distrayéndose del proceso
educativo del aula).

Asimismo, el estudio reciente de Steinberg, Brown y Dornbusch de establecimientos de
ensefianza secundaria superior en California y Wisconsin consigna que: “... menos del
cinco por ciento de los estudiantes son miembros de un grupo con altos resultados
escolares que se define a si mismo en base a la excelencia académica. De todos los
grupos, los conocidos como los “cerebros” eran los menos felices consigo mismos
— alrededor de la mitad hubiera deseado pertenecer a otro grupo”™®

Steinberg, Laurence, Brown, Bradford y Dornbusch, Sanford. 1996. Beyond the Classroom (New York: Simon
and Schuster, 1996), pp. 145-146.
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s Por qué los alumnos estudiosos son caltficados como “Serviles al profesor” o “nerds”™, 0 son
acusados de “actuar como un blanco’, de acuerdo a la calificacion comin entre jévenes
negrosé

s Por gué los estudiantes que perturban el desarrollo de la clase no son sancionados por sus
comtpaneros?

En parte la causa esta en el sistema de calificaciones. Muchos profesores registran el
rendimiento de los estudiantes graficindolo con una curva que incluye la calificacion de
todos los alumnos, port lo cual las calificaciones tienen siempre un caricter relativo. Esta
modalidad de registro provoca, ademas, que el buen rendimiento de un sector ponga en
evidencia el escaso rendimiento de otros sectores.

A modo de ejemplo: Cuando la admisién a la universidad se basa en la posicion relativa
ocupada en la clase, el bienestar de la mayoria poco perfomante se maximiza si nadie
obtiene altas calificaciones. Dentro de esta cultura, las compensaciones laterales (amistad
y tespeto) y los castigos (butla, acoso y exclusion) refuerzan la solucién cooperativa de
“no estudiar mucho”.

Si los estudiantes fueran evaluados con relacion a un estandar externo, no tendtian
interés personal en presionar al profesor o en persuadirse ellos mismos de que no es
necesatio esforzarse en los estudios. De este modo la influencia de quienes desvalorizan
los comportamientos de dedicaciéon y de esfuerzo académicos podria disminuir.

Descarte de los cursos mas dificiles

Aunque las investigaciones han mostrado que el progreso en el aprendizaje es sustan-
cialmente mayor cuando los estudiantes toman cursos mas exigentes', s6lo una minoria
se matricula en ellos.

Esta actitud 'de desinterés hacia los estudios mas rigurosos esta motivada por una serie
de factores. En ptincipio, sélo unos pocos estudiantes selectos son admitidos por los
consejeros u otientadores para matricularse en cursos que revisten altos niveles de
exigencia. Por otra patte, aunque muchas escuelas autorizan a los padres a desestimar las
tecomendaciones de los consejeros, pocas familias conocen esa facultad, o, si la cono-
cen, estan influidas por las predicciones del consejero sobre los posibles fracasos en los
cursos mas exigentes.

19

Kulik, James A. y Kulik, Chen-Lin. 1984. “Effects of Accelerated Instruction on Students,” Review of
Educational Research, Vol. 54 No. 3, pp. 409-425; Monk, David. 1994. “Subject Area Preparation of Secondary
Mathematics and Science Teachers and Student Achievement” Economics of Education Review, Vol 13 No. 2, pp.
125-145 y Bishop, John H. 1996. “Incentives to study and the organization of secondary instruction.” Assessing
Educational Practices, eds. 1996. William Baumol and Becker (Cambridge, Mass.: MIT Press), pp. 99-160.
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Astmismo, los estudiantes patecen desconocer la importancia de cursos como algebra y
geometria para ingresar en la universidad y culminar los estudios. Aunque en 1988, 80%
de los alumnos del 10° grado esperaba ir a la universidad y 53% aspiraba a un trabajo
profesional o técnico, en 1989 sélo 20% de los estudiantes del 8° grado pensaba que

podria necesitar geometria, y el 24% que podria necesitar algebra “para calificar para (su)
ptiera opcién de empleo””.

La preferencia de la mayoria de los estudiantes por cursos que tienen reputacién de
entretenidos y de no requerir mucho trabajo para obtener una buena calificacién es otra
de las causas. En la encuesta de panel de la juventud estadounidense de 1987, el 62% de
los estudiantes del 10° grado estuvo de acuerdo con la aseveracion: “No quieto hacer
ningdn trabajo escolar més alld del minimo necesario”™. Muchos padres apoyan las
preferencias de sus hijos por cursos mas faciles. Aun en las comunidades ricas a menudo
los padres estimulan a sus hijos para que se cambien de curso hacia otro menos dificul-

toso, donde obtener una buena nota requiete menos esfuerzo. Como un consejero lo
describid:

“Mouchos (...) padres estaban predispuestos a ‘sentirse bien’. 'S mis hijos no se encuentran
bien, yo tampoco’ (parecian pensar). (...) Probablemente (...) el 25% de los padres aspiraba
a que sus hijos ingresaran a las mejores universidades, y estarian presionando a sus hijos
con fuerza. El 75% restante parecia opinar: WNo, es0 es mauy duro, no tienen por qué hacer
es0'(...) St los estudiantes bubieran percibido que (el curso) era demasiado dificil, habrian
deststido. (Por mi parte), yo debia mantener a los estudiantes en clase, y contener a los
padres. (Les decia) Deje que su hijo obtenga (calificacion) C. Estd bien. Después obtendrd

C+ y posteriormente B'. (Pero respondian:) “INo, ;Yo no quiero que mi hijo continse en esa
22
clase!”

Los profesores también inciden porque son conscientes de las preferencias de los estu-
diantes y ajustan tanto su estilo de ensefianza como el nivel de las tareas domiciliarias
para mantener la matriculacién en su curso. Asimismo, los consejeros y los padres evitan
los cursos rigurosos en gran medida porque las recompensas a la mayor dedicacién son
pequefias para la mayoria de los estudiantes. Aunque existen universidades selectivas que
evalian las calificaciones segun el nivel de dificultad de los cutsos, histéricamente mu-
chos institutos de enseflanza superior no han tomado en cuenta, para sus decisiones de
admision, el rigor de los cursos de enseflanza media. Para neutralizar este problema, las
universidades han comenzado a comunicar a los estudiantes que se aspira a que ellos se
matriculen en los cursos mas rigurosos ofrecidos por su escuela, pero por el momento el
éxito de esta politica ha sido parcial. Si bien mis estudiantes se estin matriculando en
cursos de quimica y fisica y de matematica avanzada, aparentemente hay todavia muchos

20
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Encuesta de panel de la juventud estadounidense, “Data File User’s Manual” (Dekalb, III: Laboratoro de
Opinién Pablica, 1988), Q. AA17A, AA17B, y AA26A.

Encuesta de panel de la juventud estadounidense, “Data File User’s Manual” Q. AA37N.
Entrevista con un consejero de una escuela suburbana rica, agosto de 1997.
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que no han asimilado el mensaje de las universidades y contindan considerando una

buena estrategia la matriculaciéon en los cursos mas faciles. Un estudiante le dijo a un
reportero:

“Mi consejero deseaba que me preparara para el test en bistoria de los exdmenes Regents
(del Estado de Nueva York) y lo hice por algiin tiempo. Pero como era muy dificil y el
profesor avanzaba en el programa muy rdpidamente, me cambié a otro curso de historia y

ahora estoy obteniendo mejores calificaciones. Asi mi promedio serd mejor para ingresar a la
. . 3
universidad”.

Consecuentemente, la mayor parte de los estudiantes que no tienen intencién de asistir a
universidades selectas evitan, de modo muy calculado, tanto los cutsos rigurosos como a
los profesores exigentes.

Presiones sobre los profesores para reducir los estindares de exigencia
Cuando los profesores intentan establecer estandares elevados, a menudo son presiona-

dos para que disminuyan los niveles de exigencia. La siguiente historia del sur de Texas a
principios de la década de 1980, es ilustrativa al respecto:

“En el primer periodo de calificaciones, reprobé —osadamente — a un grupo de estudiantes,
incluyendo a la hija de un administrador de una escuela primaria local y al Yaguero estrella
del equipo de fiithol, que era también el sobrino de un miembro del Consejo de la escuela.
Poco después fui convocado a una entrevista con el director de la escuela y con los padres
agraviados. Tal fue mi ingenuidad, que me preocupé de levar las evidencias. Mostré al
administrador de la escuela el plagio realizado por su hija y el libro de donde habia copiado
s# informe. En cuanto al padre del gaguero, le presenté la tarea que llevaba el nombre de su
hijo pero que estaba escrita con la letra de otra persona. Los padres ofrecieron débiles
disculpas pero insistieron en que yo no habia tratado a sus hijos objetivamente.

De pronto, mi director descubrié una serie de problemas en mi modo de enseriar. Durante
las siguientes semanas, asistid a mi clase casi diariamente. Cada pelotilla de papel utilizada
como proyectil, cada estudiante charlando y cada fragmento de grajfiti fueron observados.
Cuandp se presentaban problemas de disciplina, mis superiores se situaban del lado de los
estudiantes. Ensesiar se tornd imposible.

Aprendi a hacerme el ciego frente a la trampa y al plagio, y a dar a los estudiantes,
especialmente a los atletas, créditos extra por todo, desde la lectnra en vo3 alta en clase
hasta por traer sus lapices. Asi me gané la cooperacion de mis estudiantes y el respeto y el
apoyo de mis Jupen'orex”? ’

23

Ward. 1994. “A Day in the Life,” N.Y. Teacher (Albany, New York, enero).

Jesness, Jerry. 1999. “Why Johnny Can’t Fail®” Reason (July 1999), [reprinted in Selected Readings on School
Reform (Thomas Fordham Foundation, Otofio), p. 87].
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Este no es un ejemplo aislado. El 30% de los profesores estadounidenses expresa que
siente “la presion para dar notas mas altas de las que los estudiantes se merecen”. Pero

también un 30% se siente presionado “para reducir la dificultad y el monto del
trabajo”.

El relato de Sizer de la clase de Biologia de la Sra. Shiffe constituye un ejemplo de cémo
los estudiantes presionan a los docentes para que reduzcan los niveles de exigencia:

“(La profesora Shiffe) queria que sus estudiantes memorizaran algunos nombres, pero los
alumnos se resistian a ello. Aparentemente, ninguna amenaza empleada con el fin de
convencerlos — como, por ejemplo, la de reprobacion — tuvo efecto. (La profesora) Shiffe
hacta su trabajo, los estudiantes conversaban, aun en presencia de una visita (...) E/ frente
comiin de desinterés (de los estudiantes), probablemente, hizo que los excdmenes fueran
impracticables. (La profesora) Shiffe (se encontrd frente a un dilema): no podia reprobar a
todos sus estudiantes; por lo cual, si el rendimiento de los excdmenes resultara uniformemente
malo, no tendria mds opcion que aprobar a todo el grupo. Su desesperacion fue tan obvia
como la crueldad manifesiada por los estudiantes hacia ella” (1984 p. 157-158).

Asimismo, la descripcién de Theodore Sizer (1984) de la clase del Sr. Brody demuestra
cémo se benefician los profesores al establecer metas modestas.

“(El Sr. Brody) les anticipaba a los estudiantes los temas, las preguntas minimas
requeridas para el test. Todos los estudiantes de 10°y 11° grados podian dominar los temas
requeridos por las preguntas del test, con mny escasa dificnltad. Los jovenes aceptaban las
indicaciones de Brody, y respetaban su parte en la negociacion, siendp amistosos y ordenados.
No lo presionaban y ¢l no los apremiaba. (...) E/ aula permanecia tranquilay los alumnos
apreciaban a Brody. No es sorprendente que este docente contara con la consideracion del
director, que valoraba su sentido del orden y la armonia que generaba entre los estudiantes y
el personal. Brody y su clase tenian un pacto: en realidad, un acuerdo que reducia los
esfuersos, tanto de los estudiantes como del profesor, a un irveductible y patético minimo”

(0.156).

Algunos profesores excepcionales y de fuerte personalidad inducen a sus estudiantes a
comprometerse con los estudios complejos, pero la mayoria transige ante la presion de

los alumnos cuando rechazan las exigencias académicas por no considerarlas ni razona-
bles ni legitimas.

s Por qué los estudiantes se interesan mds en la obtencion del diploma de la ensertanza
media que en aprender matemadtica y ciencias?

Hart, Peter D. Research Associates, “Valuable Views: A public opinion research report on the views of AFT
teachers on professional issues” (Washington D.C.: American Federation of Teachers, 1995), pp. 1-24.
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Falta de retribucion especifica a los logros académicos de los
estudiantes por parte de los empleadores

La falta de gratificacion en el mercado de trabajo por lo efectivamente aprendido consti-
tuye una de las causas por la cual los estudiantes se preocupan mas por obtener las
credenciales que por el aprendizaje en si.

Los empleadores estadounidenses contratan sobre la base de credenciales y, raramente,
consideran el rigor de los cursos de la enseflanza de una escuela media especifica o las
evaluaciones externas del rendimiento escolar. En principio, este hecho se explica por las
dificultades que existen para obtener dicha informacién. Algunos establecimientos de
enseflanza secundaria no responden las solicitudes de los graduados para que envien
copias de sus certificados académicos a los empleadores y, cuando lo hacen, les toma
tanto tiempo que la documentacién puede legar después de la decision. Una encuesta
realizada en 1987, sobre una muestra aleatonia estratificada de pequefios y medianos
empleadores, miembros de la Federacion Nacional de Empresas Independientes
(National Federation of Independent Business — NFIB), demostré que: a) solamente el
15% de los empleadores habia solicitado a los graduados de secundaria informacion
relativa al puntaje promedio de calificaciones (GPA); b) en los casos en que se habia
solicitado, solo para el 14,2% de los contratados la documentacion se habia obtenido con
anterioridad a la decisién de contratacién®™.

Existen tests para medir la competencia en lectura, escritura, matematica, clencias y
capacidad para resolver problemas; pero, después de la decision Griggs de 1971, la
mayoria de las empresas detuvo la aplicacién de pruebas para el empleo, debido a que las
directrices EEOC (de igualdad de oportunidades para la contratacién) hicieron muy
costosa la demostracién de la validez de dichas pruebas”. La encuesta de la NFIB de
1987 teveld que se habian requerido pruebas de habilidades basicas solo en el 2,9% de
los procesos de seleccion.

Como resultado, los trabajadores con fuertes habilidades basicas no perciben salarios
sustancialmente mas altos que quienes no las han desarrollado®. Sin embargo, con el
transcurso del tempo, los trabajadores eficientes tienen mds probabilidades de obtener
capacitacién adicional, promociones, y buenas recomendaciones; es posible también
que los trabajadores poco eficientes sean alentados a retirarse. Como el rendimiento

26
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La encuesta se llevd a cabo a través de una muestra al azar estratificada sobre la membresia del NFIB. Las
emptesas mds grandes tuvieron una mayor probabilidad de ser seleccionadas en el estudio. La tasa de respuesta a
la encuesta fue del 20% y el nimero de respuestas utlizable fue 2.014.

Friedman, Toby y Williams, E. Belvin. 1982. “Current Use of Tests for Employment.” Ability Testing: Uses,
Consequences, and Controversies, Part II: Documentation Section, eds. Alexandra K. Wigdor and Wendell R.
Gardner, (Washington, DC: National Academy Press), pp. 99-169.

Bishop, John H. 1992. “Impact of Academic Competencies on Wages, Unemployment and Job Performance,”
Carnegie-Rochester Conference Series on Public Policy, Volume 37, (diciembre), pp. 127-194.
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académico en la ensefianza media esti correlacionado con el rendimiento laboral®, este
proceso de seleccién y ordenamiento que se da en la experiencia laboral tiene como
resultado que las competencias basicas adquiridas en la secundaria tengan mayor
incidencia sobre el éxito en el mercado laboral para las personas con 30 afios y mas, que

para las de 19 afios (adn cuando se mantienen constantes las medidas de miximo nivel
educativo alcanzado)™.

Para los estudiantes, el largo lapso que media entre los altos logros académicos y el éxito
laboral constituye una sefial equivocada. Los adolescentes saben que los adultos con
educacién universitaria tienen buenos trabajos y viven en casas atractivas, pero descono-
cen sus niveles de esfuerzo durante la educacién secundaria. No perciben la relacion
existente entre el rendimiento académico de sus hermanos o amigos de mas edad y la
calidad de sus trabajos. Bajo esta 6ptica, los jévenes estiman que, si bien las credenciales
son recompensadas por los empleadores, el aprendizaje no lo es, conclusién que lleva a
adoptar la estrategia de estudiar lo necesario para la obtencién del diploma y la admision
en la universidad, pero no con mayor dedicacién.

¢ Por qué los empleadores en Europa y Asia Oriental prestan mayor atencion al
rendimiento escolar en la ensefianza media, cuando deciden los contratos?

¢ Por qué los directores de las escuelas en estos paises no presionan a sus profesores para que
exczjan poco, tal como lo hacen los directores en Estados Unidos?

o Por qué a las personas que estudiaron sicologia o educacion fisica en la universidad no se
les permite posteriormente enseriar historia como se practica en la educacion secundaria de los

Estados Unidos?

s Por qué en dichos paises los estudiantes no presionan a los profesores para que eviten el
material diffcil?
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30
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Sendlizacién y recompensa del aprendizaje como razén definitiva.
Exdmenes externos para establecer estandares

Si a los ciudadanos de Japon, Corea, Gran Bretafia, Dinamarca, Francia, Alemania,
Holanda y de otros paises se les hicieran estas preguntas, sus respuestas estarian relacio-
nadas con sus sistemas de examenes externos finales basados en el curriculo
(Curriculum-Based External Exit Examinations — CBEEE:), a cuyos resultados se les
atribuye elevada importancia. En estos casos, los grados aparecen en el “curriculum
vitae”; y la certificacidén correspondiente debe incorporarse a las solicitudes de trabajo.
Los resultados de los examenes influyen en la admisidén a una universidad, en el nivel de
la universidad a la que se accede, y en la habilitacién para el campo de especializacién (en
algunas naciones, dichos resultados constituyen antecedentes que determinan en forma
absoluta este proceso de seleccion).

En contraste, en los Estados Unidos, la admisién a las mejores universidades depende de
las evaluaciones del profesor respecto al desempefio relativo (ubicacion en la clase y
calificaciones) y de los resultados de baterias de tests de multiple opcién (que no son
significativas en relaciéon con los cursos realizados en la ensefianza secundaria). Por otra
parte, tal como se ha visto, la mayoria de los empleadores no considera el desempefio en
la ensefianza media en los procesos de seleccion y contratacién de personal.

Evidentemente los CBEEEs refuerzan los incentivos para estudiar, ya que los estudian-
tes no compiten entre ellos para obtener un limitado nimero de calificaciones A y B
(nota supetiot y media, respectivamente), sino que cada uno puede obtener 90 puntos o
mas en el examen externo.

Este sistema de evaluacién incide también sobre los valores de la cultura escolar pues, al
poner en evidencia la importancia del estudio y de los conocimientos, desestimula las
conductas grupales tolerantes hacia la carencia de esfuerzo académico. Dentro de tal
contexto, evitar los cursos mas dificiles y los profesores mas exigentes pierde su sentido.
Asimismo, al cambiar la estrategia de orientacién del desempefio escolat, los CBEEEs
transforman los incentivos en relacién a padtes, profesores, directores y estudiantes.

En Estados Unidos, los consejos escolares locales, provenientes de elecciones, junto a
los administradores adoptan miles de decisiones que determinan las expectativas acadé-
micas y la calidad de los programas. Cuando no existe una evaluacién externa del
rendimiento escolar, los estudiantes y sus padres se benefician muy poco de las decisio-
nes administrativas que optan por estindares mas elevados, profesores mas calificados o -
mayor demanda de trabajo para los estudiantes. Las consecuencias inmediatas de esas
politicas de evaluacién son percibidas como negativas: mayores impuestos locales a la
propiedad, mis tareas domiciliarias para los estudiantes, incremento de la repeticion,
notas promedio (Grade Point Average—-GPA) mas bajas, mayor riesgo de no otorga-
miento de los diplomas, y quejas de los padres.
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St las admisiones a las universidades se basan en la posicién relativa del estudiante en su
clase, en el promedio de calificaciones y en los tests de aptitud, no en una evaluacién
externa, el establecimiento de estindares mis elevados no mejora de por si las perspecti-
vas de admisién en la universidad. La posibilidad de un mejor rendimiento en los cursos
mds complejos de la universidad y la mayor probabilidad de obtencién de un grado son
beneficios inciertos, lejanos y no visibles para los votantes en las elecciones del consejo
escolar. En este entorno, se justifica que los administradores seleccionen profesotes de la
comunidad, que mantengan sus clases ordenadas y tranquilas (como el profesor Brody),
y que estén inclinados a transigir. Si este es el modelo docente, existe una cantidad
suficiente de profesores dispuestos a ser contratados con los actuales salarios. Pero, si
los administradores tuvieran que seleccionar profesores con conocimientos disciplinares
y didacticos profundos y apropiados, la carencia de docentes académicamente calificados
se tornaria evidente. La escasez continuaria hasta que se incrementaran sustancialmente
los salarios, lo cual determinaria, a la vez, subir los impuestos destinados a la educacion.

Los examenes externos estimulan la preocupacién de los involucrados acerca de las
diferentes estrategias didacticas. Tanto la contratacién de profesores académicamente
calificados, como el mejoramiento de los laboratorios para la ensefianza de ciencias,
cobran sentido en la medida que aumenta la cantidad de estudiantes que aprueban los
eximenes externos y son admitidos en las mejores universidades. La implementacién de
evaluaciones de este tipo induciria a los distritos a competir por talentos, ofreciendo
salarios mas altos y mejores condiciones de trabajo.

Cuando no existe la evaluacién externa, la reputacién de las escuelas esta determinada
por elementos sobre los cuales los profesores y los administradores tienen escaso con-
trol, por ejemplo, la condicién socioeconémica del cuerpo de estudiantes o la
proporcién de graduados de la ensefianza secundaria que ingresa a la universidad. Como
los estandares elevados no benefician al colectivo de estudiantes, los padres no encuen-
tran motivo para reclamar estindares mads elevados, mejores salarios docentes y mayores
tributos para las escuelas. Cuando existen examenes externos, los profesores y adminis-
tradores no procuran disminuir los estindares para reducir las tasas de fracasos y elevar
la autoestima; dentro de estos sistemas, la respuesta unica y adecuada es exigir los niveles
de rendimiento que maximicen los éxitos en los examenes.

Los CBEEE:s inciden también en el desarrollo profesional de los docentes. Situaciones
que promueven ese desarrollo son, por ejemplo, las reuniones convocadas con el objeti-
vo de evaluar las respuestas a las preguntas extendidas o “abiertas” de los examenes. En
mayo de 1996, entrevisté a un grupo de docentes activistas del sindicato de profesores,
para recabar opiniones sobre el sistema de examenes de la provincia canadiense de
Alberta. Aunque el sindicato y estos profesores se oponian a los exdmenes, respondieron
que participar en el comité de calificacién fue “... una estupenda experiencia de desatro-
llo profesional” (Bob, 1996). Participar y acordar acerca de cuailes eran las respuestas
(a las preguntas que requerian ensayos o a los problemas abiertos de matematica) corres-
pondientes a los niveles excelente, bueno, pobre y malo, fueron acciones consideradas
positivamente por su fuerte incidencia en el desarrollo profesional.
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En consecuencia, se puede hipotetizar que los CBEEESs influyen sobre: los recursos que
se ponen a disposicion de las escuelas; las prioridades de los administradores; la pedago-
gia que aplican los profesores; el esfuerzo de los estudiantes y el apoyo de sus padres.

Analisis empiricos rigurosos de los datos correspondientes a las 40 naciones que partici-
paron en el Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias (Third International
Mathematics and Science Study — TIMSS) han demostrado que el sistema de ensefianza

es mas riguroso y que los estudiantes aprenden mds en los paises que aplican el sistema
CBEEEs’".

El analisis de los datos de las pruebas TIMSS estableci6 que los estudiantes de los paises
con sistemas de CBEEEs con niveles de recompensa/sancién medianos y elevados
superan a los estudiantes de otros paises de comparable nivel de desarrollo econémico
en 1,3 niveles de grado (GLE) en ciencias y en 1,0 en matematica, tomando como
referencia los niveles de conocimiento de cada grado de educacién en los Estados
Unidos de América.

Un analisis similar, sobre los datos de la Evaluacién Internacional del Progreso Educati-
vo, (International Assessment of Educational Progress — IAEP) acerca del rendimiento
escolar, en 1991, de los jovenes de 13 afios en 15 naciones determiné que los estudiantes
de paises con CBEEE:s superaban a sus contrapartes en paises sin CBEEEs en aproxi-
madamente 2 niveles de grado equivalente de los EUA en matematica y en dos tercios
de grado en ciencias y geografia.

El analisis de los datos del estudio de la Asociacién Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento Escolar (International Association for Evaluation of Educational
Achievement) en capacidad de lectura de los jovenes de 14 afios, en 24 paises, revel6 que
los estudiantes de los paises con CBEEEs superaban a los estudiantes de las naciones de
comparables niveles de desarrollo econémico sin CBEEEs en un grado equivalente®,

El dltimo estudio. de los efectos de los CBEEEs comparé estudiantes que vivian en
diferentes provincias canadienses. Los estudiantes que asistian a escuelas en provincias
con CBEEEs estaban mis adelantados —en el equivalente a medio grado de los EUA —

en matemdtica y ciencias que estudiantes similares de provincias sin aplicacién de
CBEEE:s.

Se estudi6 el impacto de los CBEEEs en la politica escolar y las practicas educativas a
partir de los datos del TIMSS y de los datos del IAEP correspondiente a Canada. Los

31

32

Bishop, John H. (1996) “The Impact of Curriculo-Based External Examinations on School Pdorities and
Student Leatning.” International Journal of Education Research; Bishop, John H. 1997. “The Effect of National
Standards and Curriculo-Based External Exams on Student Achievement.” American Economic Review, mayo,
obtuvo resultados similares en WoBmann, Ludger. 2000. “Schooling Resources, Educational Institutions, and
Student Performance: The International Evidence,” Kiel Working Paper No. 983, (mayo) Kiel Institute of
World Economics, Germany, <http://www.uni-kiel.de/ifw/pub/kap/2000/kap983.htm>, pp. 1-88.

Bishop, John H. 1999. “Are National Exit Examinations Important For Educational Efficiency?” Swedish
Economic Policy Review, Vol. 6, #2, Otofio, pp, 349-401.

81



resultados de los CBEEEs no estan asociados con el nimero de alumnos por profesor,
ni con un mayor gasto en la educacién primaria y secundaria (K-12). Inversamente estin
relacionados con: estindares minimos para el ingreso a la profesién docente mis eleva-
dos; salarios docentes mas altos; una mayor probabilidad de que los profesores se
especialicen y se hagan cargo de una sola asignatura en la ensefianza secundaria; y mayo-
res posibilidades de que las escuelas contraten profesores que en su formacion
universitaria se especializaron en la asignatura que pretenden ensefiar.

Por otra parte, las escuelas que pertenecen a las jurisdicciones en donde se aplican
CBEEESs dedican mas horas a la ensefianza de matematica y ciencias; y construyen y
mantienen mejores laboratorios. El ndmero de computadoras y libros en biblioteca por
estudiante no esta afectado por los CBEEEs.

Contrariamente, la satisfaccién de los profesores con su trabajo parece ser mas baja.
Posiblemente esto se relacione con el hecho de que los sistemas de examenes externos
imponen al docente la necesidad de lograr sefiales claras de los rendimientos individuales
de sus estudiantes. Tal situacién aumenta el sentido de la propia responsabilidad, en
cuanto agente de proceso educativo, y constituye un fuerte elemento de presién®.

Los temores de que los CBEEEs deterioren la calidad educativa parecen no tener fun-
damentos. En las jutisdicciones con CBEEEs disminuye la probabilidad del aprendizaje
memotistico por los estudiantes y se incrementa la experiencia en las clases de ciencias.
Aparentemente, los profesores que estan sujetos a la presion derivada de los examenes
externos — los cuales se rinden al cabo de cuatro afios — adoptan estrategias consideradas
como “la mejor practica”; estos docentes descartarian los procedimientos que tienden a
maximizar puntajes, como las pruebas de opcién multiple, y utilizarian examenes consti-
tuidos por series de preguntas (“quizzes”). Con respecto a otros indicadores pedagbogicos
no se observaron diferencias sustanciales en las jurisdicciones que aplican CBEEE:s.

Asimismo, en las jurisdicciones que aplican CBEEEs se observé que los estudiantes
estuvieron mas inclinados a buscar apoyos o tutorias docentes extra aula, y era mais
probable que estuvieran de acuerdo con la aseveracion de que las ciencias son utiles en la
vida diaria. Los estudiantes hablaban mas frecuentemente con sus padres sobre las tareas
escolares y declaraban que sus padres tenian una actitud positiva ante la educacién.

Respuestas de la politica estatal a los bajos estédndares y a los
estudiantes que “hacen lo minimo”

En los ambitos politicos y educativos, los lideres estatales han estado preocupados,
durante décadas, por los bajos estandares y los débiles incentivos para estudiar mas.
Consideran, en general, que las limitadas expectativas que prevalecen en las escuelas
secundarias provocan: aligeramiento de los programas de estudio; actitud tolerante
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tespecto 2 la mediocridad de las escuelas; y conductas inapropiadas de los estudiantes. El
resultado es que la profecia de bajo rendimiento escolar llega a auto-realizarse.

Como los mstrumentos tradicionales de politica educativa (apoyo presupuestario a las
escuelas, construccion de establecimientos, normativa para la certificacion de los profe-
sotes, etc.) no abordan los estindares de aprendizaje, se ha recurrido a otros
instrumentos y se ha optado por cuatro estrategias diferentes.

Aumento de los requisitos de graduacion

Aunque la mayoria de los distritos escolares tienen requisitos de graduacién que exceden
los minimos establecidos por el estado, muchos estudiantes se comportan como si el
mandato del estado (en relacion a los minimos requeridos) fuera obligatorio para la
totalidad, puesto que dichos mandatos hacen referencia a asignaturas especificas.

Durante el transcurso de las tltimas dos décadas, un gran nimero de estados incrementd
la cantidad de cursos académicos basicos que los estudiantes deben realizar para graduar-
se en las escuelas publicas de ensefianza media. Es posible que a consecuencia de ello, la
matricula en clases de matematica y ciencias preparatorias para la universidad haya ido
aumentando. Sin embazgo, el incremento de los requisitos de graduacién puede haber
producido —como consecuencia no prevista — un incremento de la desercion.

Estrategias de reformas basadas en estindares

Prueba de rendimiento escolar, reporte de calificaciones de Ia escuela e
implicaciones para los profesores y administradores

Una de las estrategias adoptadas ha sido desarrollar estandares de contenidos para los
cursos basicos requeridos y realizar pruebas de evaluacién de contenidos a todos los
estudiantes del estado, con publicacién inmediata de resultados (distrito por distrito y
escuela por escuela). Existen 37 estados que actualmente publican las notas de todas o
de casi todas sus escuelas™. Se espera que la identificacién publica de las escuelas de bajo
rendimiento estimulari a los administradores y a los consejos a implementar acciones de
mejoramiento.

Asimismo, 19 estados tienen programas especiales de asistencia para ayudar 2 las escue-
las que presentan bajos rendimientos. Once estados tienen poder para cerrar, intervenir
o reestructurar estas escuelas si no logran mejorar sus resultados. En cuanto a los esti-
mulos, 19 estados cuentan con mecanismos formales para premiar a las escuelas que
anualmente mejoran los puntajes de la prueba de rendimiento escolar o que superan las
metas de rendimiento de los estudiantes™.
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Requerimiento de un examen de competencia minima para graduarse

Un creciente mamero de estados esta aplicando sistemas de recompensa/sancibn, tanto a
los alumnos como a los profesores. En 1996, 17 estados y un conjunto de distritos
urbanos estaban concediendo diplomas de ensefianza secundaria (High School) sélo a
los alumnos que aprobaban un examen de competencia minima.

Los requerimientos de los Eximenes de Competencia Minima (Minimum Competency
Exam — MCE) para la graduacién se establecieron a menudo en respuesta a la percep-
cién popular de que el sistema de educacion elemental y secundaria (K-12) del distrito o
del estado habia fracasado. 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 graduacién.

En 1992, alrededor del 40% de los estudiantes de las escuelas publicas secundarias del pais
vivia en estados que exigian el MCE como requusito de graduacion de ensefianza secunda-
ria. Otro 20% de los estudiantes de las escuelas publicas vivia en distritos que habjan
establecido sus propios MCE, y determinado sus propios estandares de aprobacion.

Los MCE elevan los estandares pero, probablemente, no para todos®. Los estindares
establecidos por los docentes de los cursos con honores y de las clases avanzadas de
preparacion para la universidad no son alterados a causa del MCE. En general, los estu-
diantes de estos cursos aprueban el MCE en el primer intento y sin una preparacion
especial. Normalmente, los certificados de estudio de las escuelas secundarias consignan si
el estudiante ha aprobado el MCE, pero no cuanto ha excedido el estindar de aprobacion.

Los estindares mas elevados son experimentados por los estudiantes que optan por los
cursos menos complejos, menos desafiantes. A los estudiantes que siguen la estrategia
“de hacer el minimo” se les aconseja “trabajar mas fuerte” si desean obtener el diploma
e it a la universidad. Como las altas tasas de fracaso deterioran la imagen académica de
los administradores, es posible que se concentren recursos y esfuerzos educativos adi-
cionales para elevar los estandares en los primeros grados y para mejorar la instruccion
de los estudiantes con dificultades.

En muchos estados, el MCE no incluye contenidos de ciencias, histotia y educacion
civica/ gobierno, de modo que el efecto de los eximenes de competencia minima sobre
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el desempefio en estas asignaturas es indirecto. Presumiblemente, los MCE contribuyen
a elevar el rendimiento en lectura, escritura y matematica, lo cual, a su vez, incide en los
desempenios en historia y ciencias y en las pruebas que cubren estas asignaturas.

Los estandares minimos establecidos por los MCE son, en general, muy bajos. En 1996,
solamente 4 de los 17 estados con MCE establecieron estindares en los examenes de
graduacién al nivel del 10° grado o de grados superiores. La tasa de fracaso de los
estudiantes que realizaron por primera vez la prueba presentd una gran variacién que
ordena a los estados, de mayor a menor fracaso, de la siguiente forma: 46% Texas; 34%
Virginia; 30% Tennessee; 27% Nueva Jersey; y 7% Mississippi.

Sin embargo, como los estudiantes pueden rendir el examen muchas veces, eventual-
mente la tasa de aprobacion para la generacion de 1995 fue mas alta:

¢ Louisiana, Maryland, Nueva York, Carolina del Norte y Ohio: 98%
e Nevada y Nueva Jersey: 96%
e Texas: 91%
e Georgia: 83%’

Por otra parte, como las pruebas estan disefiadas para determinar quiénes estan por
debajo de los — ya muy bajos — estandares, no se evalian materiales de asignaturas, como
Algebra 11 y pruebas de Geometria, que los estudiantes orientados hacia la universidad
estudian en los grados 10°y 11°.

Exdmenes externos de final de estudios basados en el curriculo.

Exdmenes para cursos avanzados y de fin de curso en Nueva York,
Carolina del Norte y California.

Los examenes externos basados en el curriculo (CBEEEs) son diferentes de los MCE en
los tres aspectos siguientes:

¢ Estos examenes de fin de curso (End-of-Course-EOCE:s) evalian cursos especificos,
pot lo cual los profesores — que se sienten responsables por los resultados de sus
estudiantes — orientan y ayudan a su grupo a preparar el examen del estado. A la vez,
los grados del examen externo constituyen parte del puntaje total del curso, hecho
que integra atin mds la prueba externa a la cultura del aula. De este modo, la relacién
entre instruccién y evaluacién se maximiza y la responsabilidad se intensifica. Los
profesores no solo establecen estandares mas altos, sino que se incrementa la propia
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atencion de los estudiantes en clase y su probabilidad de completar tareas escolares
exigentes.

e Constituyen sefiales de multiples niveles de rendimiento en la asignatura. Si un
examen determina solamente aprobacién y reprobacién, el estindar minimo sera,
por razones politicas, lo mas bajo posible para que cualquier persona lo apruebe, lo
cual induce a la mayotia a no esforzarse®. El EOCE sefiala el nivel de rendimiento
escolar del estudiante en la matera; fio registra solamente si el alumno se sitda por
encima o por debajo del punto de corte que todos deben superar. Consecuen-
temente, todos los estudiantes — y no sélo los de peor rendimiento — tienen
incentivos para rendir un buen examen. Por ello, es mas probable que un EOCE
mejore la cultura de la clase que un MCE”.

e Promueven la evaluacién de material mas complejo. Como se supone que los EOCE
miden y sefialan la totalidad de niveles de rendimiento en la materia, contienen pre-
guntas y problemas mas complejos. Esto induce a los profesores a dedicar mas
tiempo al desarrollo de los contenidos mas dificultosos. En contraste, los MCE han
sido diseflados para evaluar el rendimiento en relacién con un estandar minimo. Por
ello, no contienen problemas dificiles de resolver por los estudiantes que se ubican
proximos a esa linea de demarcacién establecida por el estindat. Esto puede promo-
ver que gran parte del tiempo de clase se dedique a la prictica de problemas de
escaso nivel.

Los exiamenes (externos) de final de curso son parecidos 2 los exdmenes que los profeso-
res proponen a la conclusién del afio®. Pero las compensaciones o sanciones para los
estudiantes son diferentes a las de los MCE. Mediante la aprobacién de los EOCE
voluntarios se puede lograr una nota mas alta en un curso (A en lugar de B), o un crédito
que puede ser validado posteriormente en una universidad. La aprobacién de los MCE,
pot el otro lado, esta relacionada con la obtencién del diploma de ensefianza media.

En los Estados Unidos los resultados en los EOCE pueden influit en la universidad a la
que un estudiante es admitido, pero el fracaso en dichas pruebas no impide la admision
en la universidad, como si sucede con los MCE y con los CBEEEs en muchas naciones
europeas y del Asia Oriental. En resumen, comparados los EOCE con los MCE, los
estindares son mas altos en los primeros y las compensaciones son menores. Pero debe
sefialarse que, a diferencia de los MCE, los estandares y las compensaciones relacionados
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con los EOCE pueden ser aplicables a todos los estudiantes en una determinada clase,
aunque, a veces, no a todos los alumnos en una escuela.

Cursos avanzados y examenes

La cantidad de estudiantes que rinden examenes de cursos avanzados (Advanced Place-
ment — AP) ha crecido a una tasa compuesta anual de 9%. En 1999, 686.000 estudiantes
(aproximadamente 11% de la matricula de 11° y 12° grados) rindieron uno o mds de
estos examenes’. Pero, a pesar de este éxito, el 44% de las escuelas secundarias no
ofrecen ni siquiera un curso avanzado y muchas otras sélo permiten a una pequefa
minotia de sus estudiantes matricularse en ellos.

Prueba de final de curso en Carolina del Norte

En 1984, el Acta de Reforma de las Ensefianzas Primaria y Secundarnia autorizé al De-
partamento de Educacién del Estado a aplicar pruebas finales en diez cursos de
asignaturas basicas de ensefianza secundaria. Entre 1988 y 1991, se fueron implementan-
do dichas pruebas para las siguientes asignaturas: Algebra I y II, Geometria, Biologia,
Quimica, Fisica, Ciencias Fisicas, Historia de los EUA, Ciencias Sociales e Inglés L.

Con la excepcion de un periodo de cuatro afios, en que estas pruebas fueron considera-
das una opcién local, todos los estudiantes que realizaban dichos cursos estaban
obligados a rendir los tests estatales.

Practicamente todos los estudiantes de secundaria de Carolina del Norte rinden al menos
6 de estos examenes. Los puntajes obtenidos se consignan en forma separada en el
registro de calificaciones del estudiante. La mayor parte de los profesores han incorpora-
do los resultados de los eximenes EOCE a los puntajes finales del curso, y, a partir del

afio 2000, las calificaciones de dichos exdmenes tienen una incidencia no inferior al 25%
en la calificacion final.

Exzmenes “Golden States” de California

Entre 1987 y 1999, el estado de California introdujo en forma progresiva EOCE volun-
tarios en las siguientes asignaturas: Algebra 1 y Geometria, Historia de los EUA y
Economia, Biologia y Quimica, Composicién Escrita, Educacién Civica, Lectu-
ra/Literatura, Fisica y Espafiol.

En 1993, en el estado de California, el 30% de los estudiantes de High School rindié
examenes de Algebra, 20% lo hizo en Geometria y un 14% rindi6 pruebas en Historia
de los EUA y Biologia®,
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El rendimiento sobresaliente es reconocido a nivel estatal y se consigna en el registro de
calificaciones del estudiante, pero no integra la nota final adjudicada por el docente. Los
estudiantes que logran distinciones (altos honores, honores, designaciones de reconoci-
miento) en 6 de los examenes (Golden States Exams) reciben un diploma especial del
estado. En 1998, este reconocimiento fue obtenido por el 1% de los estudiantes gradua-
dos de la ensefianza secundaria.

Cursos y eximenes “Regents”

En Estados Unidos, el caso mas antiguo de pruebas de final de curso es el sistema de
examenes “Regents” del Estado de Nueva York. Esta modalidad se basa en el curriculo y
comenzoé a implementarse en la década de 1860. El Comisionado Asistente para Educa-
ci6én, Sherman Tinkelman, caracterizé el sistema, en un informe de 1966, del siguiente
modo: :

“En ¢l estads de Nueva York, los excdmenes ‘Regents” estdn estrechamente relacionados
con los programas de estudio. Son instrumentos que presuponeny definen estindares,
constituyen una estrategia deliberada y fuerte de instruccion_y supervision, y resultan efectivos
para estimular un buen proceso de enseianga — aprendigage »,

Estos examenes se rinden en el transcurso de los estudios de High School y se imple-
mentan tres veces al afio (para contemplar la finalizacién en enero de ciertos cursos y a
los estudiantes que los realizan en verano).

Para un estudiante que aspira a ingresar a la universidad, y que opta por el programa
completo de cursos “Regents”, el panorama de exdmenes a rendir seria el siguiente:

e Al final del grado 9°: Matematica, Ciencias de la Naturaleza.
e Al final del grado 10°: Matematica, Biologia, Estudios Generales.

e Al final del grado 11° Matematica, Quimica, Historia de EUA, Inglés, Lenguas
Extranjeras.

o Al final del grado 12°: Fisica.

Estos exdmenes externos tienen un efecto positivo sobre la labor de los docentes y de la
institucién. Constituyen un punto de referencia para que, tanto profesores como admi-
nistradores, evalien la eficacia de la ensefianza. Los profesores pueden apreciar la clase
de errores que sus estudiantes estin cometiendo y utilizar esta informacién para mejorar

43

alrededor de 33% para geometria y biologia; alrededor de 28% para historia de Estados Unidos, espaiiol y
composicidn esctita; y alrededor del 22% para economia y quimica. California Department of Education. 1999.
“Communications Assistance Packet: Golden State Examinations” (noviembre).

Tinkelman, Sherman N. 1996. “Regents Examinations in New York State after 100 Years” (Albany, N.Y: The
University of the State of New York, The State Education Department), p. 12.

88



en el afio siguiente. Los exdmenes son calificados por mas de un profesor, lo que pro-
mueve el intercambio y la retroalimentacién entre los docentes, y constituye una buena
experiencia de desarrollo profesional. En algunos casos, el analisis deliberativo de estos
examenes ha servido para introducir modificaciones en los programas de estudio y en el
proceso de ensefianza — aprendizaje:

“Durante arios nuestros especialistas en lenguas extranjeras fueron de un extremo al otro
del estado reclamando la reforma curricular para modernizar la enseanza de lenguaye, a
Jin de cambiar el énfasis desde la gramdtica formal a las habilidades de conversacion y
lectura. No se registrd un impacto verdadero hasta que se introdujo — después de informar y
a través de numerosos ejercicios por muestreo — la comprension oraly de lectura en nuestros
exdmenes ‘Regents”. Inmediatamente después, la mayoria de las escuelas adoptd los nuevos
objetivos curriculares™.

La publicacion de los resultados segun niveles y por escuela influye en los administrado-
res, induciéndolos a contratar profesores con mayores credenciales académicas y a

mncorporar reformas en los programas que tiendan a mejorar el proceso educativo en los
primeros grados.

En cambio, las recompensas para los estudiantes que. aprueban estos eximenes son
modestas. Cada distrito decide si las calificaciones obtenidas en ellos se incorporan a la
nota del curso y el peso que se le asigna. Si bien muchos distritos consideran los resulta-
dos del examen “Regents” como calificacion final de grado, generalmente los docentes o
los departamentos aplican, adicionalmente, su propio examen final. De este modo, las
calificaciones finales son el resultado de un promedio, donde se incluyen, ademas de
estos dos examenes finales, las calificaciones trimestrales del curso; el peso de los exa-
menes “Regents” en ese promedio raramente supera a un octavo del total.

Los beneficios académicos de un diploma “Regents”, en oposicién a un diploma local,
son escasos. Las calificaciones de los exdmenes “Regents” se consignan en los certifica-
dos de estudio pero en las decisiones de admisién a la universidad pesan principalmente
los grados en los cursos de educacion secundaria y los puntajes obtenidos en el SAT y
no las calificaciones o los diplomas “Regents””. En consecuencia, muchos estudiantes
encuentran mas ventajoso tomat cursos “locales” percibidos como mas faciles para asi
incrementar sus grados promedio.

Los eximenes de AP y “Regents” elevan los estandares a través de una multiplicidad de
factores:
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Tinkelman, Sherman N. “Regents Examinations”, p. 12. (2d reference; see n. 31).

Bishop, John H. 1999. c. “Nerd Harassment and Grade Inflation: Are College Admissions Policies Partly
Responsible?” Center for Advanced Human Resources Discussion Paper #99-14.
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¢ Elevan el nivel de ensefianza y motivan al estudio y a la cooperacién. Los estudiantes
no compiten mas por un nimero himitado de notas A y B; cada uno de ellos tiene la
posibilidad de que se le reconozca su nivel de excelencia en la materia.

® Para las universidades, constituyen seflales de competencia que utilizan en sus deci-
siones de admisién y de ubicacion. Ello torna mas visible la recompensa y, por tanto,
aumenta la motivacién del estudiante.

e Los honores y créditos universitarios concedidos a quienes demuestran su rendi-
miento escolar constituyen un incentivo para que los estudiantes se matriculen en
cursos mas exigentes que culminan con estos examenes. En muchos distritos este
efecto opera a partir del sexto grado, donde la decisiéon de incrementar o no el estu-
dio de matematica determina efectivamente la posibilidad de matriculacion en el

curso avanzado de calculo AP en el Gltimo afio de la ensefianza media (senior High
School).

e La proporciéon de estudiantes que se matricula en cursos sometidos a examenes
externos y los resultados de esos examenes influyen en la percepcién de la comuni-
dad sobre la calidad de la escuela, de los profesores y de los administradores del
distrito escolar. La mas alta valorizacién de la escuela a su vez incide en la cotizacién
de las propiedades del distrito. Todas estas condicionantes llevan a que los adminis-
tradores mstrumenten fuertes incentivos dirigidos a potenciar los niveles académicos
del centro educativo. (Obviamente, la fuerza de estos incentivos depende de la pro-
porcién de estudiantes matriculados en cursos con examenes externos).

En la década de los afios ochenta y primeros afios de los noventa, pocos estudiantes se
y ,

matricularon en cursos con examenes “Regents”. En 1992, se registraron los siguientes

porcentajes de estudiantes en relacién a examenes rendidos y asignaturas:

¢ Matematica I: 62%
e Estudios generales: 57%
e Inglés y Biologia: 50%
e Diploma “Regents™: 38%

El estado de Nueva York ante este problema cred y expandi6 un sistema de pruebas
(Regents Competency Tests — RCT), que confiri6 un estindar minimo para aquellos que
no realizaban cursos “Regents”. Fueron implementados en: Lectura, Escritura, Matema-
tica, Ciencias, Estudios generales e Historia de los EUA.

Este diploma acreditaba el haber completado una secuencia de cursos “Regents” en 1992/3.

Las tasas de participacién se calculan dividiendo el mimero de exdmenes por el promedio de matriculados en
cada grado de secundaria. The New York State Education Department. 1997. “New York: The State of
Learning-Statistical Profile of Public School Districts” (Albany, febrero).
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Sin embargo, el nivel de los RTC fue muy bajo. En Matemitica, por ejemplo, se presu-
mié que los estudiantes no habian aprendido Algebra o Geometria, lo cual aument6 la
preocupacion de que un amplio numero de estudiantes estuviera perdiendo su tiempo en
cursos menos efectivos. Ante esta situacién, el Consejo de Educacién de la ciudad de
Nueva York decidié en 1994 que, a partir del 9° grado todos los alumnos deberian cursar
3 niveles “Regents” en Matematica e igual cantidad en Ciencias, como pretrequisito de
graduacion.

Dos afios después, el Consejo “Regents” del Estado decidi6é incorporar gradualmente
— como requisito de graduacién para todos los estudiantes de las escuelas publicas — la
realizaciéon de los cursos “Regents” y la aprobacion de los examenes correspondientes.
(Aunque las cotas de aprobacion fueron reducidas en mas de 10 puntos, el contenido de
los examenes no sufrié alteraciones en su complejidad)®’.

El Estado de Nueva York tiene los CBEEEs de mas amplio alcance. Otros estados se
estan orientando en esa direccion: Carolina del Norte tiene examenes obligatorios de
final de cursos desde principios de los afios noventa. California, Maryland, Mississippi,
Oklahoma, Arkansas, Tennessee y Virginia estin incorporando — por etapas — examenes
obligatorios de fin de curso en materias consideradas clave. Maryland, Tennessee y

Virginia cuentan con planes para que los EOCE reemplacen eventualmente 2 los MCE
estatales.

Los efectos de las reformas basadas en estandares y

los cursos requeridos para graduarse

¢ Cudles han sidp los efectos de las reformas basadas en los estindares y del aumento de los
estdndares para la graduacion en el aprendizaje de los estudiantes y en los resultados
posteriores a la graduaciin?
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Por ejemplo en el nuevo examen de inglés Regents, cuatro ensayos que se escriben bajo un limite de tiempo en
base a una fuente de matenial o referencia bibliografica representan mas de la mitad del puntaje del examen. Una
muestra de la parte escrita es: “Escriba un ensayo critico en el que analice dos obras literarias que usted haya
leido desde la perspectiva del planteamiento que se le provee en el “lente critico”. En su ensayo provea una
interpretacién vélida del planteamiento de la forma en que usted lo ha interpretado, y base su opinion usando
referencias especificas a elementos literarios apropiados de las dos obras. (Lentes criticos: “ la prueba de una
persona valiente es la habilidad para aceptar la derrota sin descorazonarse”) Otro ejemplo es: “Escriba un
articulo sobre el boletin sobre la salud de la comunidad. Use la informacién que considere pertinente del texto y
de los grificos, analice los factores que influyen en el uso de tabaco por los j6venes y las implicaciones de esos
factores en la reduccién del consumo del tabaco por los jovenes” Una ves que las escuelas se han ajustado a los
examenes revisados y a los requisitos que todos los estudiantes rindan las pruebas, los regentes intentan
aumentar los puntajes necesarios para pasar de 55% a 60% y luego a 65%. Para obtener copia de los nuevos
eximenes de los regentes, scoring rubrics y una completa descrpcién del programa de pruebas véase
www.nysed.gov/rscs/test123 html
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El anilisis comparativo de los CBEEESs, a nivel internacional, sugiere que el aumento de

la recompensa por el desempefio académico de los estudiantes puede tener un efecto
positivo en el aprendizaje®.

Sin embargo, en EUA, las estrategias mas populares que implican recompensas y sancio-
nes para las escuelas y los estudiantes (incentivos para los centros, exidmenes de
competencia minima, cursos de alto nivel como requisitos para la graduacién) son muy
diferentes a las de los CBEEES, por lo cual los efectos también tienden a ser diferentes.

Los estados han introducido distintos paquetes de iniciativas de reforma basadas en
estandares, de manera que el impacto de los mismos puede ser evaluado a través de la
comparacion de los resultados obtenidos por los diferentes estados. A continuacién se
presenta un resumen de las principales conclusiones de un estudio sobre esos efectos,
que sera publicado en el Brookings Papers on Education Poligy”. El estudio analizé dos bases
de datos independientes: datos agregados a nivel estatal del National Assessment of
Educational Progress (NAEP) y del Census Bureau, y datos obtenidos a partir de un

estudio de panel, siguiendo en el tiempo a 14.000 estudiantes que cursaron el 8° grado en
1988, durante 6 afios.

Diversos estudios han mostrado que las caracteristicas socio-econémicas de las familias
de los estudiantes constituyen el factor mas importante para la prediccién del desempe-
fio estudiantil, de modo tal que nuestros modelos de anilisis incluyeron variables de
control para hacer posible la comparacién de estudiantes. Dichas variables corresponden

a las siguientes caracteristicas demograficas de los estudiantes que asistian a la escuela en
el estado: '

¢ Porcentaje de estudiantes que vivia en situacién de pobreza.
e Educacién de los padres.
¢ Porcentaje de estudiantes que procedia de familias con presencia de padre y madre.

e Proporcién de estudiantes afro-americanos en establecimientos publicos de educa-
ci6n secundatia.

e Proporcién de estudiantes hispanos en establecimientos publicos de educaciéon
secundaria.

e Proporcién de asiatico-americanos en establecimientos publicos de educacion
secundaria.
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Bishop, John H. 1998. “Do Cutriculo-Based External Exit Exam Systems Enhance Student Achievement?”
University of Pennsylvania, Consortium for Policy research in Education, CPRE Research Report RR-40,
pp-1-2. Bishop, John H. 1999. a) “Nerd Harassment, Incentives, School Priorities and Learning,” Earning and
Learning, ed. by Susan Mayer and Paul Peterson, (Washington, DC: Brookings Institution Press). Bishop, John

H. 1999; b) “Are National Exit Examinations Important For Educational Efficiency?” Swedish Economic Policy
Review.

Bishop, John H., Mane, Ferran, Bishop, Michael y Morarty, Joan. 2000. “The Role of End-of-Course Exams

and Minimum Competency Exams in Standards-Based Reforms” en ptreparacién Brookings Papers on
Education Policy, Washington, DC, pp.1-45.
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En general, los estados que mantienen examenes de competencia minima han adoptado
tempranamente el sistema de responsabilidad escolar (school accountability system) que
recompensa 2 las escuelas con altos logros y sanciona a las que no mejoran o no cum-
plen con los niveles de rendimiento previstos. Esto significa que sélo es posible logtar
indicadores no sesgados del efecto del MCE y de los CBEEEs cuando se toma en
cuenta la presencia o la ausencia de otras iniciativas de reforma basada en estindares

(standards-based reform — SBR). De esa manera se estudié el impacto de cinco politicas
diferentes de SBR:

¢ Informe de resultados de los examenes a nivel estatal por escuelas.

* Incentivos para las escuelas que mejoran en los resultados de los exdmenes a nivel
estatal, o que exceden las metas establecidas.

e Sanclones para las escuelas que no cumplen con los requisitos establecidos (clausura,
reorganizacion, pérdida de la acreditacion, etc).

e Examenes de competencia minima.

e Sistema de examen externo basado en el curriculo combinando EOCE y MCE (pot
¢jemplo, para los estudiantes de Nueva York y Carolina del Notte, 1a politica mixta
durante los afios noventa).

Impactos en los puntajes de los eximenes

De acuerdo a nuestro anilisis, la politica que claramente tuvo los efectos mas importan-
tes en los puntajes de los tests fue la de examenes finales externos basados en el
cutriculo (la combinacion de EOCE y MCE, que se aplica en el Estado de Nueva York
desde principios de la década de 1980 y en el Estado de Carolina del Norte desde
aproximadamente 1991). En comparacién con los estudiantes de estados que no conta-
ban con el MCE o el EOCE, los estudiantes del 8° grado en Nueva York y Carolina del
Notte presentaban resultados superiores equivalentes a alrededor de un 45% de un

grado (GLE) en el caso de matematica y de ciencias, y de dos tercios de un grado (GLE)
en lectura.

En el Estado de Nueva York el aumento de los puntajes observados en los tests de los
estudiantes desde 8° grado hasta 12° grado fue aproximadamente 40% de un GLE. Esto
confirma y amplia los resultados previos obtenidos en ese Estado. En 1992, los resulta-
dos de los examenes de SAT y de los eximenes de matematica de 8° grado medidos por
el NAEP habian sido significativamente mayores que en otros estados de poblacién
demogtificamente similar”.

Bishop, John H., Moriarty, Joan y Mane, Ferran. 1998. “Diplomas for Learning: not Seat Time,” Educational

Finance to Support High Learning Standards (The University of The State of New York and State Education
Department), pp.56-77.
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La implementacién del sistema de recompensas para los profesores y para las
escuelas por parte del estado constituye otra estrategia de gran influencia,
particularmente cuando las recompensas para las instituciones exitosas se combinan con
sanciones para los centros que no cumplieron con las metas establecidas. Los estudiantes
en los estados que aplicaban este sistema (tecompensas y sanciomes) registraron un

rendimiento superior equivalente a un 20% de un GLE en matematica y ciencias y del
24% en lectura.

Cuando se aisla el efecto de otras politicas de SBR, se observa que el efecto positivo del
MCE sobre los resultados de los estudiantes de los grados 4° y 8° es muy pequeiio y
estadisticamente no significativo. Los MCE impuestos por el estado no lograron efectos
importantes en el aprendizaje de los estudiantes con calificaciones promedio o por
encima del promedio durante la ensefianza secundaria superior (High School). Por el
otro lado, los estudiantes que en 8° grado registraban un bajo promedio de calificaciones
logtaron mejorar su rendimiento en matematica y ciencias.

La politica de requisitos para la graduacion del curso impuesta por los estados fue la
que tuvo menores efectos, pues no resulté en incrementos ni reducciones en los punta-
jes de los estudiantes en tests aplicados durante su pasaje desde 8° a 12° grado.

Efecto de los requisitos de graduacion, en Ia matricula
y en las tasas de desercion

El analisis de los datos de corte transversal en los estados en 1990 revela que el mandato
estatal sobre requisitos minimos de graduacién de cursos estaba asociado con tasas de
matriculacion significativamente mas bajas, pero no tenia relacién con el mamero de
estudiantes que obtenian diploma de la escuela secundaria. Las pruebas obligatorias de
los estados de tipo MCE y CBEEE:s no tuvieron efectos en las tasas de matriculacion o
en las tasas de conclusién de la escuela secundatia en 1990.

El analisis de la informacién para el periodo 1994-97 sobre la tasa promedio de reten-
cién (esto es, 1 menos la tasa de desercién) de las escuelas secundarias supetiores para
cada estado, demostré que los MCE y los mayores requisitos de cursos para la gradua-
cién resultaron en una disminucién de la tasa de retencién y un aumento de la de
desercion.

Al analizar la informacién de panel que controlaba por los grados y los puntajes en tests
de los estudiantes del 8° grado surgi6 que:

e No era mas probable que los estudiantes con grado promedio C- (una calificacién
baja en el sistema de calificaciones de los Estados Unidos) en el 8° grado desertaran

de la escuela, si residian en estados con MCE.

e Estudiantes que en 8° grado tenian una calificacién promedio de C- registraban una
probabilidad 7,7 puntos porcentuales mas baja de obtener el diploma de secundaria
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o un GED (Graduate Equivalency Diploma) en el lapso de seis afios si perteﬁecian a
un estado con MCE.

* Estos mismos estudiantes tenfan mds probabilidades de obtener el diploma con
retraso: 3,6 puntos porcentuales.

e Para los estudiantes con notas medias o superiores en 8° grado, el MCE no tenia un
efecto significativo en la tasa de graduacién.

* Los estudiantes de Nueva York no presentaban una mayor probabilidad significativa
de fracaso en la obtencién del diploma de educacién secundatia o el GED, en el pe-
riodo anterior a 1994. Pero estos estudiantes exhibian mayores probabilidades
significativas de: desercién, retraso en la obtencién de su diploma, obtencién de un
GED en vez de un diploma de escuela secundaria. Estos efectos aumentaban para
los estudiantes del 8° grado con bajo GPA.

Los efectos de Ias politicas escolares sobre Ia
tasa de desercion

También se analizaron los efectos de las politicas SBR que responsabilizan a las escuelas
del rendimiento de los estudiantes. Las tasas de retencién eran significativamente mas
altas cuando los criterios con que se juzgaban y responsabilizaban a las escuelas incluian
las tasas de desercidén o las tasas de graduacién. La responsabilidad adjudicada a las
escuelas por los puntajes de los estudiantes en los tests no estaba asociada con el aumen-
to de las tasas de desercién; en realidad tendia a asociarse con una reduccion de dichas
tasas. Estos efectos son aditivos, y, de acuerdo a la regresion, los programas de los
estados que recompensan y sancionan a las escuelas por puntajes de tests y tasas de
desercion, reducen estas Gltimas en 3,1 puntos porcentuales.

Si la estimacién es correcta, sistemas de responsabilidad bien disefiados — que incorpo-
ren las tasas de desercidon en la evaluacién de la responsabilidad escolar — podtian
compensar eficazmente la tendencia hacia el aumento de la desercién asociada con la
aplicacién del MCE y del CBEEESs. Sin embargo, ain es necesario profundizar estos
estudios, pues no debe descartarse la posibilidad de que los administradores escolares
“manejen” los datos en los reportes de las tasas de desercion.

Los efectos de los requisitos para la graduacion en Ia
asistencia a la universidad

Los efectos estimados en la asistencia a la universidad estin representados en el Cuadro 2,
3° panel:

o Los requisitos establecidos por los estados, de realizaciéon de cursos para obtener la

graduacioén, redujeron significativamente la asistencia a la universidad en los dos anos
siguientes a la graduacion de la educacién secundana.

95



* Por el contrario, los CBEEE:s y los examenes de graduacién aumentaron significati-
vamente la tasa de asistencia a la universidad después de quince meses de la fecha de
graduacion establecida por la escuela secundaria.

Los efectos de los requisitos para la graduacion en los
resultados del mercado de trabajo

Los efectos en el mercado del trabajo estan representados en el Cuadro 2, 4° panel:

e Los requisitos de cursos para la obtencién de la graduacién no tuvieron una relacién

significativa con el empleo y los ingresos, pero mostraron una relacién negativa con
los ntveles salariares.

¢ En contraste, los estudiantes de los estados con MCE obtuvieron ingresos significa-
tivamente mayores en los afios inmediatamente posteriores a su graduaciéon. En
comparacién con los estudiantes de estados sin MCE, los estudiantes con califica-
ci6n promedio de los estados con MCE, registraron ingresos mensuales superiores
en aproximadamente 7% e ingresos anuales alrededor de un 9% mias altos.

Como los puntajes del examen “Regents” integran las calificaciones y quedan registrados
en los certificados de estudio de la escuela secundaria (constituyendo asi sefial de realiza-
cién de cursos mis rigurosos), establecimos la hipétesis de que la recompensa por el
desempefio académico seria mayor en el Estado de Nueva York que en cualquier otro
lugar del pais, hipétesis que fue confirmada. (Sin embargo, la existencia del sistema de
examen “Regents” no mejoré el éxito en mercado laboral de todos los estudiantes por
igual como, aparentemente, lo hizo el MCE. Los recién graduados de Nueva York no
eran mejor remunerados que los graduados de otros estados del noreste, y, en realidad,
aquellos con bajo GPA obtuvieron ingresos menores).

Alcances de politica para los Estados Unidos

Reuniendo todos los resultados empiricos y considerando las politicas implicadas, puede
observarse:

e Los requisitos de cursos minimos de graduacién impuestos por los estados no logran
efectos que los hagan recomendables. Los estudiantes de los estados que requerian
cuatro cursos adicionales para la graduacién registraban:

mayor probabilidad de desertar la escuela secundaria,

- mas posibilidad de obtener un GED en lugar de un diploma de educacién se-
cundaria,

- menort probabilidad de asistir a la universidad,

- ingresos promedios por hora menores en 1,6%.
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El MCE como requisito de graduacién registra tanto efectos positivos como negati-
vos para los estudiantes:

- La probabilidad de desercién de los alumnos de los estados con MCE que tenian
bajas calificaciones en el 8° grado no se vio incrementada.

- Era mayor la probabilidad de que estos estudiantes debietran realizar un afio adi-
cional en la secundaria para obtener el diploma.

- Eran mayores las probabilidades de obtener un GED en lugar de un diploma de
educacion secundaria, pero también de fallar en la obtenciéon del diploma o el
GED antes de la primavera de 1994 (fecha tedrica de finalizaci6én de la ensefian-
za secundaria para esta generacion).

- Los efectos del MCE en el desempefio en el 82 grado y en el incremento de los
puntajes de los tests a lo largo de la escuela secundaria son mds bien pequefios y
con frecuencia no son estadisticamente significativos.

- Sin embargo, todos los estudiantes de los estados con MCE tenfan:

* ingresos supetiores (7% mensual mas);
* probabilidad significativamente mayor (aproximadamente 2 a 4 puntos por-
centuales) de estar matriculados en la universidad en el afio escolar 1993/94.

El sistema de examenes finales externos basados en el curriculo, de Nueva York y
Carolina del Norte, fue el que tuvo mayor impacto en el rendimiento de los estudian-
tes del 8° grado y en los puntajes obtenidos durante la escuela secundaria:

- Ala finalizacién de la escuela secundarnia, el rendimiento fue mis o menos de un
GLE superior al de otros estados similares.

- Los estudiantes con bajo GPA tenfan mayor probabilidad de asistir 2 la universi-
dad si vivian en Nueva York.

- Contrariamente, estos estudiantes tendian a demorar mis para obtener el diplo-
ma de ensefianza secundaria, pero sus probabilidades para la obtencién del
mismo o la del GED no se veian reducidas.

Sibien el sistema de recompensas y sanciones a las escuelas segin el rendimiento del
centro es una politica nueva, ya existen evidencias considerables acerca de su buen
funcionamiento:

- Los estados que lo han implementado, reducen la tasa de desercion.

- Grissmer y otros (2000) demostraron que los estados donde se implement6 el
conjunto mas amplio de medidas de responsabilidad escolar — Carolina de] Norte
y Texas — lograron un considerable mejoramiento de los puntajes del test NAEP.
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Cuadro 1a
Caracteristicas de los sistemas de educacion secundaria
Paises desarrollados
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Hungria 97 85 S0 127 175 +44 504 483 471 11.066 1.0 555 20 21 - 902 4.4
ltalia 78 73 - - - +3 e 476 475 25773 12 612 42 29 73 1105 --
Japén 96 94 %6 148 140 572 - 41.201 1.7 24 875 2,1
Corea 96 90 90 137 105 - 591 - - 39.921 2,7 494 80 24 .- 867 0,9
B 9% | 65 93 103 150 w29 | st9 560 558 31.380 19 910 3 23 1067 30
Noruega 94 93 - 138 150 -9 483 528 544 23.879 .- 558 39 26 — 855 34
Portugat 84 81 56 115 165 +35 416 - - 26.288 1,7 571 42 29 e 878 5.0
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 1,2 .- - 27 44 741 44
Suiza 90 85 B84 - - +21 519 540 - 523 51.361 21 768 60 42 72 - .
Gono 81 86 130 149 482 38.010 17 798 48 23 51 720 6.0
Estados 4 | 74 74 93 113 -5 472 461 480 32713 14 954 3 25 57 980 54
Fuentes: OCDE. 2000. Education at a Glance, pp. 95, 103, 136, 147, 215, 237. Elley, Warwick. 1972. How In the Warid do Students Read? pp. 108-108; Beaton, Albert y otrus. 1996. A lics [Sciences] Achi in the Middle School Years: IEA's Thind intemational Mathematics and

Sdiences Study. CSTEEP, Boston College, Boston MA. //:hitpwwwesteep.be.edw TIMSS.




Cuadro 1b
Caracteristicas de los sistemas de educacion secundaria:
América Latina y el Caribe

Ed . Com-
) Mate- Profesor | Salario . Gas- o
Tasa de Se- Indice de aprendizaje matica Final de Primer Ciclo Horas | Sala- |, " | pensa- | Horas t
- " cund. 0 . Qo . . de rio por cion a de ausen-
matriculacién Ciclo 4° a 8° grado 13 Secundaria Ciclo de Sup.Ed ensefi estu- docen- | clase tismo
: arios Ed. Sec. Sec. . diante/
superior tes
Edad | Edad Tagraafie Matema- Cien- Lec- Mate- Cien- Salario /PBI per Por Hz;as zgrl % del Por 8°
16 17 duacién tica cias tura matica cia en$ capita ano ensei. | capita total afno grado
Argentina 64 54 37 — —_ 15.773 1,5 - - 15 52
- Brasil 68 61 38 - - 10.998 1,7 - - 16 82
O Chile 84 74 52 - - 15.233 1,3 - --- 18
Colombia — -— — - - - 353 : — — — - —
México 42 32 30 - - 14,708 1,7 832 18 . 77 1167
Trinidad y 110
Tobago - - - +32 - — - — — -
Venezuela — -— - +31 — - - - —

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; Beaton, Albert y otros. 1996, Mathematics {Sciences] Achieverment in the Middle School Years: IEA's
Third Intemational Mathemalics and Sciences Study. CSTEEP, Boston College, Boston MA. //:httpiwwwesteep.be.edu/TIMSS.




Cuadro 2

Efecto de las iniciativas de reforma basada en estandares sobre: tasa de desercion,
asistencia a la universidad y éxito en el mercado laboral

(l:?uegl;i:re 4 Exdmenes g_BEEE l :eepo‘rte f:: CIg;ra s:: IoI;s ?;;eom‘g;t e rseequi ere
Andlisis de corte transversal de los estados ::irca:iona-les %e’ir};nr%z:cée :;:1:;% de+ ;sr“"a?:S Ieasscuelas gzzue'as Seespo nsabi- ga?o:;:

graduarse escuelas ?r:gasan 2;’:2“ lidad asistir
Matriculacién a la edad de 17 afios en 1990 -,010** ,003 ,013 -— == — — ,006+
Graduacion de escuela secundaria ~1990 -,007 -005 .003 — -~ - — ,001
Tasa de desercién, 1994-7 ,0086* 0078 -,0051 0 -,006 -,006 =012 -010+
4®grado Lectura — 1998 t=0 ,00 ,51* [ 337 33 - -
8" grado Lectura — 1998 =0 ,07 .85 0 12+ L2+ - -
4" grado_Matematica — 1996 =0 19 T 0 16" 16" — -
8" grado Matematica - 1996 =0 .03 43" 9 A0 10 - —
8" grado Ciencias ~ 1996 t=0 ,10 46 0 10+ 10+ - —
Andlisis de panel para 8 gradc en 1988
Puntos de examen 88 3 92—GPA C- 006 155 28 - - - — —
Puntos de examen 88 a 92--GPA B/B- ,008 116 39* - - —_ — —
Puntos de examen 88 a 92-GPA A 006 ,081 49* - - — — —
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 Diploma o0 GED--GPA B/B- ,000 ,005 013 - —— —_— — —
Con Diploma o0 GED--GPA A ,000 -,002 003 — - - - —
Diploma atrasado -GPA C- ,010 P bk el ,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 en 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 en otofio 1993—GPA B/B- -,020* ,044™ ,030
Universidad en otofo 1993-—GPA A -014™ 033" -010
Ingresos en 1993: GPA C- -1,0% 11,2%* -10,5% - - — - -
ingresos en 1993: GPA B/B- -1,0% 9,3%" -3,6% - - — — —
Ingresos en 1993; GPA A -1,0% 7.5%" 3,1% - - - - -
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% - - - - -
Sueldo par hora: GPA C- -1,6%* 1.3% -4,9% - - - -— -~
Sueldo por hora: GPA B/B- -1,6%" 0,3% -1,9% - - - - -
Sueldo por hora: GPA A -1,6%* -0,6% 0,6% - - - — -
# de meses empleado; 93-94 -1,0% 2% 1%
+ Estadisticamente significativo a un nivel de 10%, prueba de una cola. * Estadisticamente significativo a un nivel de 5%, prueba de una cola.
h Estadisticamente significativo a un nivel de 5%, prueba de dos colas. bt Estadisticamente significativo a un nivel de 1%, prueba de dos colas.
——— No se pudo obtener los datos de promedio para examinar esta hipétesis. t=0 indica que se asume la relacién como cero a priori
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Cuadro 3
Determinante de la matriculacion y de las tasas de graduacién en la escuela secundaria

Diploma Diploma
de E.S de E.S Tasa
% de 17 afos de edad or 1 Ob ‘17 or 10'0 57 suceso Tasa de Tasa de Tasa de
matriculados en la E.8. P2, por de desercion  desercion  desercion
afios de arios de deserc
edad edad "
c Prome-
enso NCES NCES NCES dio NCES NCES NCES
1990 1991 1991 1993 1094-97 1994-95 1995-96 1996-97
Examen competencias 1 47 -2,13 -2,25 1,0 1,62+ 2,05+ ,52
minimas del estado® (,81) (,53) (1,98) (2,01) (,94) (1,02) (1,21) (1,05)
MCE/Examenes de fin 2,08 ,60 1,57 -2,37 -,25 ,38 -1,78 -2,74
de curso (1,90) (1,24) (5.07) (3,45) (2,27) (2,04) (2,53) (2,57)
Puntajes en las pruebas -50 -,69 -,64 -,65
de evaluacion de los (,46) (.57) (,59) (,47)
colegios estatales /
Premios
Tasas de desercion de -1,11* -1,73** -,34 -,64
la evaluacién parte (,57) (,71) ,77) (,59)
sctatal
Numero de unidades -, 30 -,183** -,167 -19 31 51 55+ 19
Carnegie requeridos (,11) (,069) {(,303) (,30) (,15) (,17) (1,85) (,16)
para la graduacién por
estado
Numero de unidades -5,13* -3,46™ 52 1,28 5,04 7,95 9,26** 2,95
Carnegie requeridos (2,14) (1,40) (6,45) (6,34) (3,03) (3,50) (3,68) (3.11)
para la graduacion
Asistencia requerida a 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 33 ,128* g1 ,60** ,012 -,021 ,199 -,002
los padres’ (,105) (,069) (,27) (,26) (,124) (,120) (,151) (,138)
% bajo 19 anos de ,052 -,022 -, 141 -,31+ 182+ ,106 ,250+ 205+
edad, en situaciones de (.076) (,049) (,210) (,20) (,128) (,154) (,150) (,136)
nobreza
% de nacidos en el -, 192" -,207* -, 70" -,68*** -,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)
publicas* .
% de estudiantes -,044 -012 ,045 ,024 -,068 ,061 ,130 ,097*
hispanos en escuelas (,037) (,024) (,115) (,109) (,051) {(,065) (,150) (,049)
publicas*
R? ajustado ,5047 ,5528 ,5668 ,6954 L1796 ,354 ,4002 ,3296
RMSE 1,64 1,07 442 4,40 1,84 1,52 1,64 1,69
# de observaciones 50 50 50 50 42 27 27 36
Promedio: variable 88,9 84,2 75,7 75,9 5,26 5,25 511 5,34
dependiente
+ : Estadisticamente significativo a un nivel de 10%, prueba de unacola.  *

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

-

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

Educahon in States and Nations, 1991, National Center for Education Statistics, U,S, Department of Education, pp. 48, 129, 119,

1990 Census of Population, Sociat and Economic Characteristics U.S. pp. 174-79.

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

Las regresiones de las columnas 1, 2 y 3 usan un examen de competencia (MCE) variable para 1991-93 en las que VA =0, NC = 1 y EOCE = NY. Las
variables MCE96 utilizadas en las columnas 4,5, 6,7y 8 suman Ohio y Virginia a la categoria MCE y restan NC. La variable EOCE es NY y NC.
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Apéndice sobre el andlisis de la informacién de
corte transversal para las tasas de desercién

Se analiz6 la informacién sobre el numero de alumnos matriculados y graduados de la

escuela secundaria para los primeros afios de la década de 1990. Las variables dependien-
tes fueron las siguientes:

e Ia tasa de matriculacién de los j6venes de 17 afios (que fue extraida del Censo de
1990 y del NCES, Education in States and Nations, 1991).

® La fracci6n de graduados de la escuela secundaria en los afios 1991 y 1993 (la razén
entre el nimero de diplomas de secundaria otorgados en el estado y el nimero de
jovenes de 17 afios)’".

® La tasa de desercién en 1994/95, 1995/96 y 1996/97 para los estudiantes de los
grados 9° y 12° que reportan los departamentos de educacién de los estados al
NCES [# de estudiantes desertando en un afio (teportados por las escuelas) dividido
por la matricula en los grados 9° al 12°)).

La informacién sobre las leyes de obligatoriedad de la educacién en cada estado y los
requisitos para la graduacién de la escuela secundaria —exdmenes de competencia minima
y el nimero de unidades “Carnegie” requeridas para la graduacién — fueron extraidos del
“Digest of Educational Statistics” de 1993, y de las entrevistas a los funcionarios respon-
sables en los estados que tenian informacién ambigua. Las vanables de control para la
caracterizacion demografica de los jovenes en edad escolar en el estado fueron las si-
guientes:

e Un indice de educacién de los padres, igual a la media entre el porcentaje de padres
con diploma de educacién secundaria y el porcentaje de padres con un titulo univer-
sitatio. '

o Incidencia de la pobreza en los nifios menores de 18 afios.

¢ Porcentaje de la poblacién nacida en el extranjero.

e DPorcentaje de estudiantes afro-americanos en las escuelas secundarias publicas.

e Porcentaje de estudiantes hispanos en escuelas secundarias publicas™.

' Se usé como base la poblacién de jévenes de 17 afios en vez de la de 18 afios debido a que el namero de jovenes

de 18 afios podtia estar abultado por la inmigracién de estudiantes universitarios al estado y personal militar.
La muestra incluyd 49 estados y el Distrito de Columbia. Hawai no se incluy6é porque no se pudo controlar el
efecto de la pertenencia étnica al grupo de Islas del Pacifico. La mayoria de los estudiantes hawaianos reportan

pertenecer al grupo étnico de las Islas del Pacifico y estos estudiantes tienen mayores probabilidades de ser
desertores del sistema que los nativos blancos o asiaticos.

52
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Las otras variables de politica incluidas fueron:

¢  Una variable “dummy” (con valor 0 o 1) para los eximenes finales externos basados
en el curriculo (Nueva York utiliza un EOCE a través de todo el periodo. Carolina
del Norte completé la aplicacién progresiva de EOCE en 1991).

e Una variable “dummy” para representar la aplicacién de una ley estatal de asistencia
obligatoria a la educacién para los jévenes de 17 afios.

¢ Un indice de recompensas o sanciones para las escuelas, que dependen en parte de
las tasas de desercion o de graduacién (disponible solamente a partir de 1995). El in-
dice es una suma de dos variables “dummy” con valor 0 o 1. La primera variable con
valor 0 o 1 adquiere valor 1 cuando el estado basa parcialmente sus evaluaciones de
los distritos en las tasas de desercion. La segunda variable “dummy” tiene valor igual
a 1 cuando el estado recompensa a los distritos basados en parte en las tasas de de-
sercion.

e Un indice de recompensas y sanciones del estado para las escuelas que dependen de
calificaciones que obtienen los estudiantes en los tests (disponibles solamente a partir
de 1995). El indice es una suma de dos variables “dummy” con valor 0 o 1. La pri-
mera variable 0-1 adquiere un valor igual a 1 cuando el estado sanciona a las
escuelas/distritos que, habiendo obtenido bajos puntaje en los tests estatales, no han
logrado mejorar sus resultados con posterioridad. La segunda variable 0-1 toma valor
1 cuando los estados premian a los distritos que han logrado mejorar significativa-
mente sus puntajes en los tests estatales.

En los Cuadros 1a y 1b se presentan los resultados del analisis de regresién. Se indica la
significacién estadistica de los coeficientes por la cantidad de asteriscos (***) a la derecha
del coeficiente.

Los requisitos de graduacién de la unidad “Carnegie”

El namero de cursos requeridos para la graduacion tiene una relacion negativa significa-
tiva con las tasas de matricula y con las tasas de sucesos de desercion. Sin embargo, los
efectos parecen ser menores para las tasas de matricula. Un diferencial de 4 unidades
“Carnegie” entre los estados se asocia con tasas de matricula que son 1,2 puntos porcen-
tuales mas bajas (manteniendo el resto de las variables constantes) en una regresion, y
0,72 puntos porcentuales mas bajas en la otra. Los impactos de los requisitos de gradua-
cién en las tasas del suceso de desercion para 1994 a 1996 son mayores. Manteniendo la
influencia de otras variables constante, los estados que requieren 4 unidades “Canegie”
adicionales para graduarse registraron tasas anuales de desercién que eran aproximada-
mente 1,24 puntos porcentuales mas altas en el periodo 1994-1997. La tasa promedio de
desercion fue de 5,26%, lo que significa un aumento de aproximadamente 25%.
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Los examenes de competencia minima

Las estimaciones del impacto de los examenes de competencia minima no son estables.
Los modelos que analizan las tasas de matricula en el censo de 1990 indican que los
examenes de competencia minima (MCE) no tienen efectos. En realidad, contrariamente
a los conocimientos convencionales, la estimacién puntual del efecto es positiva. Para la
proporcion de graduacion de la escuela secundaria, la estimacion puntual tiene el signo
negativo previsible pero esti lejos de ser estadisticamente significativo. Sin embatgo
cuando se analizan las tasas de suceso de desercidn para el periodo 1994-1996 que
informan las autoridades escolares, los MCE estin asociados con tasas de deserciéon
significativamente mas altas. Las tasas de desercién fueron significativas (al nivel de 10%
en un test de una cola): 1,6 puntos mas alto en los estados con MCE en el perfodo 1994-
95y 2,1 puntos mas alto en el periodo 1995-96. No esta claro qué ponderacién se debe
dar a estos resultados, ya que la estimacién del efecto del MCE disminuy6 0,5 puntos
porcentuales cuando nueve estados adicionales entregaron los datos de desercién en
1996-97. Nuestra conclusion es que, aunque las tasas de matricula de 1990 no fueron
mnfluidas por los MCE, las tasas de desercién a mediados de la década de 1990 pudieron
ser afectadas. Se necesitan mas antecedentes y de mejor calidad antes de extraer conclu-
siones definitivas con respecto a los efectos de los MCE en las tasas de desercion
agregada del estado durante la tiltima mitad de la década de 1990%.

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 disminucién en las tasas de desercion
y cuatro implican un aumento en las tasas de desercion.

Hipétesis sobre las politicas para disminvir tasas de desercién

Las leyes de asistencia escolar que disponen que los jévenes de 17 afios estén matricula-
dos en la escuela podrian tener un efecto, pero éste parece ser pequefio. Las
estimaciones puntuales del efecto tienen el signo previsto en 7 de las 8 regresiones y son
significativas (al nivel de 10% en un test de una cola) en 2 de las 8 regresiones. Prome-
diando los 8 modelos, las leyes de asistencia escolar estan asoctadas con una disminucién
de 0,5 puntos porcentuales en las tasas de desercion.

Nuestro test sobre el efecto del empleo de las tasas de desercién y de graduaciéon como
uno de los criterios para evaluar los distritos escolares en relacién al sistema de sanciones

53

NCES obtiene la informacion que publica sobre las tasas de desercidn y los diplomas otorgados, de las oficinas
estatales de educacién y de las encuestas a las escuelas privadas. Ellos estin tratando de estandarizar las
definiciones y los métodos de recopilacién de datos pero aun quedan muchos problemas por resolver. El
nimero de diplomas otorgados en algunos estados fluctia considerablemente de un afio a otro. En un caso
encontramos una gran discrepancia entre el namero de diplomas otorgadas por las escuelas secundanias de
Tennessee reportados por el NCES y el nimero reportado en el sitio web del Departamento de Educacién de
Tennessee. La cifra del NCES era claramente errénea. En ese caso el nimero de diplomas otorgados segiin la
NCES excedia por un amplio margen al nimero de estudiantes del dltimo afio de secundana.
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y recompensas, indica que las tasas de desercion son teducidas por tal politica. Los
estados que califican a las escuelas por su capacidad de mantener a los estudiantes y
ototgan premios por la reduccién de las tasas de desercion, tuvieron tasas de desercién
estadisticamente significativas, 2,2 puntos porcentuales mas bajas que los estados sin
estas calificaciones entre 1994 y 1997. Este hallazgo proviene del modelo que controla
las politicas escolares basadas en sanciones y recompensas. En realidad nuestra estima-
cién puntual del efecto de los exdmenes en las politicas de recompensas y sanciones
implica que los estados que tuvieron ambas politicas tuvieron tasas de desercién de 1
punto porcentual menos que los estados que no las tuvieron. Estos efectos son aditivos
ya que la regresién pronostica que los programas del estado que recompensan y sancio-
nan a las escuelas basandose en los puntajes de los examenes y en tasas de desercion,
disminuyen las tasas de desercién hasta 3,2 puntos porcentuales. Si nuestras estimaciones
son correctas, los sistemas de recompensa/sancién que incluyen las tasas de desercién
en el sistema de responsabilidad, pueden compensar con creces el aumento de las tasas
de desercién por causa de los eximenes 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 desercién. Los sistemas de responsabilidad en
los estados que incluyen las tasas de desercion en la calificacién de las escuelas, ofrecen a
los administradores locales un incentivo para manipular los datos que ellos proveen a los
departamentos de educacidén estatales. Podriamos estar observando a un efecto de
entrega de informacién y no un efecto real. Las tasas de graduacién de las escuelas
secundarias y las tasas de matricula basadas en los censos no estin sujetas a la manipula-
cién por los administradores por lo que es necesario que se examinen esos tesultados.
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