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¢ Tiene efectos laresponsabilidad externaen los
indicadores educacionales delos alumnos? Un analisis
entre los estados delos EE.UU.*

Martin Carnoy*
Susannaloeb*

Resumen

El articulo evalael impacto quelas politicas nacional es deimplementacion de
sistemas de evaluacién del desempefio de |os estudiantes de bachillerato tiene en
los diferentes estados que componen |os Estados Unidos. A partir delosresultados
del estudio, se of recen orientaciones sobrelafactibilidad de este tipo de eval uaciones
alahoradeintroducir mejorasen el sistemaeducativo, siemprey cuando setengan
en consideracién las variaciones en su impacto de acuerdo a tipo de poblaciones
de que se trata.

Abstract

The paper reviews the impact of the implementation of high school student
performance evaluation in the different States of the United States. Based on the
resultsof the study, guidelinesare offered on thefeasibility of thistype of evaluations
when the improvement of the educational system is at stake, having in mind the
variationsof thisimpact according to the population typesin which they are applied.

Palabr as Claves: Educacion, Economiade laeducacién, Politicas educativas,
capital humano, sistemas de eval uacion educativa, Estados Unidos
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Nota de los autores

Debido aque este articulo se publicd en el afio 2002, losresultados de lanueva
Evaluacién Nacional del Progreso Educacional (NAEP) nos permiten andizar la
relacién entrelasolidez delaresponsabilidad por losresultados en los estadosy €l
aumento de los puntgjes de las pruebas de lectura de 4° y 8° grados en €l periodo
1998-2003 y de matematicas en el periodo 2000-2003. La solidez de la
responsabilidad por los resultados también meoré en algunos estadosen el periodo
2000-2003 por efecto de la legislacion ‘Ningin Nifio Debe Quedar Atras' (No
Child Left Behind) dela Administracién Bush. Utilizamostanto nuestro indice de
responsabilidad por |os resultados para 1999-2000 como un indice revisado para
2002-2003 con €l fin de estimar si 1os aumentos de los puntajes de las pruebas a
comienzos de la década de 2000 estan relacionados con la solidez de la
responsabilidad por losresultados en el estado. Estimamos|as mismas ecuaciones
informadas en este documento. Encontramos que no existe ningunarelacion entre
losaumentos delos puntajes delecturadelaNAEP por estado en €l periodo 1998-
2003y lasolidez delaresponsabilidad por losresultados, yaseautilizando €l indice
de 1999-2000 o e de 2002-2003. Encontramos que los aumentos de los puntajes de
mateméticasanivel delas habilidades bésicasen €l caso delosalumnos negrosde
4° grado en el periodo 2000-2003 estan rel acionados positivamente con la solidez
delaresponsabilidad por los resultados cuando se utilizael indice antiguo, pero no
cuando se utiliza el indice 2002-2003. Por otra parte, los aumentos obtenidos a
nivel delas habilidades bésicas de 4° grado estan rel acionados negativamente con
la solidez de la responsabilidad por los resultados en el estado en €l caso de los
alumnos blancos cuando utilizamos €l indice de responsabilidad por losresultados
de 2002-2003. Los aumentos de los puntajes de mateméticas obtenidos por los
alumnos de 8° grado estuvieron més significativamente rel acionados con la solidez
delaresponsabilidad por losresultadosen el periodo 1996-2000, pero en €l periodo
2000-2003 no encontramos ningunarel acion significativaentrelosaumentosdelos
puntajes de 8° grado y la solidez de la responsabilidad por los resultados en el
estado. Sin embargo, a observar 1os aumentos de |os puntajes de mateméticas a
través de todo el periodo 1996-2003, seguimos encontrando alguna relacion
significativaentre los aumentos de los puntajes y la solidez de la responsabilidad
por losresultados en el estado, especialmente en el caso delosaumnosnegros. En
consecuencia, estos nuevos resultados sugieren gue no existe o solo existe una
relacion muy débil entre las politicas de responsabilidad por |os resultados en los
estadosy losaumentos de los puntajes de | as pruebas en dichos estados a comienzos
deladécada del 2000. Puede que nuestros primeros resultados con respecto alos
aumentos de |os puntgj es de mateméticas en €l periodo 1996-2000 informados en
este documento constituyan una anomalia o simplemente puede que sea dificil
sostener los aumentos de los puntajes de matematicas aun existiendo una solida
responsabilidad por los resultados. Nuestras estimaciones sugieren que esta Ultima
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alternativaesunaposibilidad, dado que los aumentos de los puntgjes en el periodo
2000-2003 generalmente estan relacionados negativamente con los aumentos de
los puntajes en el periodo 1996-2000. La ausencia de una relacion significativa
entre la solidez de la responsabilidad por los resultados y 1os aumentos de los
puntajes delecturaen todos|os periodos (tampoco encontramosunarelacién en el
periodo 1994-1998) sugiere que puede ser mucho masdificil mejorar losresultados
de lectura que los de mateméticas, particularmente cuando se utilizan regimenes
de evaluaciones estatales.

Introduccioén

La actual ola de reformas orientadas a la implementacion de sistemas de
responsabilidad por los resultados basados en evaluaciones anivel delas escuelas
combinadostradicionesdelaeducacién norteamericana: laresponsabilidad plblica
y laevaluacién delos alumnos por medio de pruebas. Lacombinacion parece estar
cambiando tanto lo que las escuelas hacen como la forma en que lo hacen. Una
solida responsabilidad por los resultados aumenta el control de los estados, aun
cuando otras reformas, tales como las escuelas ‘ charter’ y los planes de eleccion
delas escuelas, procuran descentralizar latoma de decisiones en laeducacion. En
este informe se examinan los factores asociados a aumento de laresponsabilidad
por losresultadosy seintentaaveriguar si laaplicacion de enfoques mas rigurosos
con respecto alaresponsabilidad por los resultados a nivel de los estados alcanza
su objetivo declarado de mejorar losindicadores educacionales de |os alumnos.

El desempefio delosaumnosen las pruebas constituye laprincipa medidaque
utilizan los estados para evaluar el progreso educacional. Sin embargo, esposible
que laobtencion de mejores resultados en las pruebas estatal es no constituya una
medida precisa de los logros educacionales, debido a que las escuelas podrian
sustituir un aprendizaje mas duradero de los alumnos por € uso de estrategias
destinadas a mejorar el rendimiento en el instrumento de evaluacién en cuestion.
Por estarazon, esimportante utilizar medidas alternativas paraevaluar el éxito de
estaspoliticas. En esteinforme utilizamos unadiversidad de medidasdel rendimiento
promedio de los alumnos a nivel de los estados, incluyendo los puntgjes de las
pruebas de matematicas de la Evaluacion Naciona del Progreso Educacional
(National Assessment of Educational Progress -NAEP), las tasas de retencion en
el 9° grado y lastasas de supervivencia en la ensefianza secundaria (la proporcion
de alumnos que llegaa 12° grado).

Nos interesan cinco preguntas:

— ¢Presentan | os estados que adoptan sdlidas medidas de responsabilidad por los
resultados caracteristicas diferentes de los estados que no cuentan con estas
medidas? En particular, ¢existen factores que influyen en el hecho de que los
estados adopten unasdlidaresponsabilidad por los resultados que también af ectan
independientemente | os indi cadores educaci onal es posteriores delos alumnos?
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Este andlisis es importante para evaluar si nuestro estudio subsiguiente de la
relacion entrelaresponsabilidad por losresultadosy el desempefio delosaumnos
pudieradepender deun factor implicito que hubieseinfluido enlaimplementacion,
como asimismo paraidentificar los controles a utilizar en estosandlisis.

— ¢Experimentan |os estados que tienen sistemas sdlidos de responsabilidad por
los resultados mayores incrementos en los resultados de las evaluaciones
nacionales?

— ¢Experimentan los estados que tienen una solida responsabilidad por los
resultados incrementos en sus tasas de retencion en el 9° grado en relacion con
los estados que tienen una débil responsabilidad por los resultados? Una vez
gue seestabl ecen estos sistemas, se supone que debieraaumentar laprobabilidad
de quelos alumnosterminen laensefianza secundaria. Sin embargo, de acuerdo
con algunos analistas, la presion gjercida sobre las escuel as para que obtengan
buenos resultados en las pruebas de competencia minima de la ensefianza
secundaria obliga a los administradores y maestros a aumentar |as tasas de
retencidn en el primer afio de la ensefianza secundaria (Haney, 2000).

— ¢Aumentan o disminuyen las tasas de progresion en la ensefianza secundaria
enlos estados quetienen unasdlidaresponsabilidad por losresultadosen relacion
con lastasas de progresion en los estados con una débil responsabilidad por los
resultados? Si laresponsabilidad por losresultados mejorael desempefio delos
alumnos delos primeros grados, finalmente debieraaumentar la proporcién de
alumnos que egresan de la ensefianza secundaria; sin embargo, si una solida
responsabilidad por los resultados aumentalastasas de retencién enlos primeros
grados, bien podriareducir las tasas de supervivencia.

— ¢Difierelarelacién entrelaresponsabilidad por losresultadosy losindicadores
educacional es de |os alumnos entre | os diversos grupos racial es/étnicos?

La reforma basada en los estandares
y lafuncion de las evaluaciones

En el pasado, laresponsabilidad por losresultadosy las eval uaciones solo tenian
algunaconexion entresi. Laseval uaciones se utilizaban principalmente paradividir a
los alumnos en | as diferentes trayectorias académicas o para efectos de diagnostico,
ayudando alosadministradoresescolaresy alosmaestrosacomprobar s losalumnos
estaban aprendiendo los curricul os estatales, |os cual es estaban definidos en forma
deficiente. Tradicionalmente, laresponsabilidad por losresultados se habasado enla
participacion delacomunidady el control delospadres, representados por lasjuntas
escolares locales. Las escuelas han sido responsables ante los administradores de
los distritos, quienes, a su vez, respondian ante las juntas elegidas’. También los

2 Ladefinicion de comunidad hacambiado atravésdel tiempo, particularmente en lasareas urbanasy,
desde hace un siglo, en muchas comunidades urbanas| osintereses comercial es han pasado aser més
influyentes en las politicas escolares que |os grupos de padres (Tyack, 1974).
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padres han podido influir directamente en las escuel as. L os resultados obtenidos por
las escuelas en las pruebas influyen en las decisiones parentales con respecto a su
lugar deresidenciay promueven lacriticade | os padres con respecto alas acciones
delajuntaescolar, especialmente en |os sectores de mayoresingresos®. Larelacion
entre la responsabilidad local tradicional por los resultados y las evaluaciones
tradicionales del rendimiento de los alumnos ha sido importante desde hace mucho
tiempo en | os sectores con una ata participacion de los padres. Sin embargo, en la
mayoriade las escuelas, esta relacion ha sido més bien indirecta, actuando através
de la eleccidn residencia de la familia, o practicamente inexistente. Y ha sido
especiamente débil en las comunidades de bajos ingresos y los grandes distritos
escolares urbanos.

Tampoco es nuevo el uso de evaluaciones escolares a nivel de los estados con
consecuencias paralos alumnos g, incluso, como unamedidadel desempefio de las
escuelas. Nueva York ha utilizado los examenes Regent para evaluar € dominio de
losalumnosdel curriculo delaensefianza secundariadesde € siglo XIX. LaPrueba
de Habilidades Bésicas de lowa (lowa Test of Basic Skills -ITBS) ha sido
administrada a los alumnos de lowa de 8° grado desde 1935. Posteriormente, se
aplicé en muchos otros estados a alumnos de diferentes grados. Sin embargo, €l
proposito delalTBS era(y en lowalo sigue siendo) el diagndstico. L os resultados
obtenidos en las pruebastipo | TBS por los alumnos, los cursos o las escuel as tenian
pocas consecuencias. Las escuelas amacenaban los datos y sus resultados solian
publicarse enlos periodicoslocal es, pero pocos administradores seveian obligadosa
tomar medidas debido aun descenso delos puntajes o un desempefio pers stentemente
baj 0. Las pruebas con consecuenci as paralatomade decisiones educacionales (high
stakestesting), como las pruebas Regent, |laPruebade A ptitud Académica(Scholastic
Aptitude Test -SAT) o las pruebas de Seleccion Avanzada (Advanced Placement -
AP), estaban principa mente rel acionadas con el ingreso alaeducaci on superior y se
centraban en € desempefio individual delos alumnosy no en el desempefio de las
escuelas. Aun asi, J. Bishop (1998) haintentado desarrollar un caso empirico en €
sentido de que estas pruebasindividua eshan tenido efectos positivosen el desempefio
general delosaumnos, porque estos comprenden |os beneficios de obtener buenos
resultados en estas evaluaciones, y laaprobacion de ellas por losalumnos es parte de
los objetivos de las escuel as.

Texasfue un estado pionero en e uso de unapruebade eval uacion estatal destinada
amedir directamente el desempefio de la escuelay a sancionar a aquellas escuelas
queno cumplian con lasnormas de mejoramiento, junto con recompensar alasescuelas
gue superaban las normas. Otros estados, como Carolina del Sur y Carolina del
Norte, comenzaron aimplementar estos sistemas pocos afios después.

3 Laevidenciasugiereque, a elegir lasescuelas, | os padres estén tan conscientes delos antecedentes
socioecondmicos de los alumnos asistentes a una escuela como de los puntajes que obtienen en las
pruebas (Wellsy Crain, 1992).
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En base a estos nuevos tipos de sistemas estatales de responsabilidad por los
resultados, | oseducadores desarrollaron lanocion dereformabasadaen losestandares
afinesdeladécadadel ochenta. Incorporaron dosconceptosprincipaes: laaineacion
y € desarrollo de capacidades (Smith, O’ Day y Cohen, 1990; O’ Day y Smith, 1993).
La aineacion significa que, para dar énfasis a mejoramiento de los indicadores
educacionales de los alumnos, los sistemas escolares deben establecer estandares
clarosy ainear € curriculoy los mecanismos de responsabilidad por los resultados
con dichos esténdares. Por jemplo, si la comunidad piensa que todos |os alumnos
deben aprender aleer en un cierto nivel o, mgor aun, en €l tercer grado, este nivel
debedefinirse claramente paralos padresy losmaestros, y € curricul o debe disefiarse
con miras acumplir este estdndar. El sistema de eval uacion debe estar alineado con
€l curriculo paramedir 1o que se espera que | os maestros ensefien y |os mecanismos
de responsabilidad por los resultados deben contemplar incentivos y sanciones
alineadoscon €l éxito ofracasoen el logro del estandar. Laevaluacién delosaumnos
en el curriculo basado en los estandares tiene por objeto medir el cumplimiento de
dichos estandares por parte del sistema.

El segundo concepto es el desarrollo de capacidades. Lareformabasadaen los
estandares no supone necesariamente que la alineacion por si sola puede mejorar
la educacion. La reforma educativa debe mejorar la capacidad de los maestros y
administradores de impartir una mejor educacion. Una organizacién coherente,
construida en torno a evaluaciones alineadas con estandares, puede producir un
aumento delacapacidad deimpartir unaeducacion demejor calidad. Si losmaestros
saben lo que deben ensefiar y la organizacién actla apoyando sus esfuerzos por
lograr el estéandar definido, seaumentalacapacidad colectivadeimpartir educacién
tanto de la escuela como del distrito. Gran parte de la literatura acerca de las
politicasrelativasal desarrollo de capacidades se centraen € cambio organizacional
(Talbert, McLaughlin y Rowan, 1993; Elmore, 1995; Cohen y Ball, 1999). Sin
embargo, la capacidad no solo radica en laorganizacion.

Lareforma basada en los estandares considera que un componente importante
del mejoramiento delaeducacion esel megjoramiento dela“ calidad” delosmaestros
y los administradores educacionales. Los maestros de “calidad” deben conocer la
materia que ensefian y ser pedagogos eficaces. Los directores y rectores deben
saber administrar las escuelas y los distritos escolares. La existencia de solidas
habilidades en esta &reatambién genera capacidades. Paraque mejorelaeducacion
enel aula, espreciso mejorar también estas habilidades (Darling-Hammond, 1997).

Dentro del movimiento de reforma basada en los estandares, |as evaluaciones
constituyen tan solo uno de los componentes de un conjunto mucho masamplioy
profundo de cambios sostenidos que, seglin sus proponentes, se requieren para
gue se produzca un mejoramiento de la calidad educacional. Las evaluaciones
pueden utilizarse de varias maneras. Pueden servir como unindicador queinforma
alosadministradoresy maestrossi estén alcanzando | os objetivosdelaorganizacion,
junto con entregar informacién con respecto a los elementos del curriculo que
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estan llegando alos alumnos y aquellos que no 1o estén. Pueden utilizarse como
una medida del éxito o fracaso de un sistema de incentivos. Pueden utilizarse
como un instrumento paramejorar |os estandares, evaluar los curriculos o brindar
asistencia técnica. También pueden utilizarse como un mecanismo para asignar
recursos adicionales destinados a mejorar los indicadores educacionales de los
grupos que tienen dificultades para alcanzar los estandares.

En los estados que han implementado sistemas de responsabilidad por los
resultados, |as eval uaciones se han utilizado devarias de estas maneras. Sin embargo,
en contraste con la reforma de Texas de 1984, que se centré en una serie de
diferentes facetas de la reforma basada en |os estandares, incluyendo el aumento
de los sueldos de |os maestros desde |os bajisimos niveles en que se encontraban
para atraer a personas mas preparadas a la profesion docente, las evaluaciones
han sido el elemento central delamayoriade los sistemas de responsabilidad por
losresultadosimplementados recientemente. Entre 1980y 1996, el gasto por alumno
en Texas aumentd en un 60% ajustado de acuerdo alainflacién, en comparacion
con un 37% de aumento en el gasto por alumno anivel nacional . El aumento delos
recursos no haestado desvinculado delaimplementacion delaresponsabilidad por
losresultadosen lamayoriadelos estados. Con énfasis en laobtencién de resultados
medibles y féciles de entender, los puntajes de |as pruebas se estan convirtiendo
répidamente en el elemento decisivo de las reformas estatal es de responsabilidad
por los resultados. Esto ha generado una considerable controversia con respecto a
su efecto en los indicadores educacionales de |os alumnos®.

4D. Grissmery A. Flanagan (1998), de Rand Corporation, hicieron noticiaen 1998 cuando publicaron
un estudio que mostrabaque Texasy Carolinadel Norte, dos estados que habian sido los primerosen
implementar sistemas* sdlidos” de responsabilidad por losresultados (Texas amediados deladécada
del ochentay Carolinadel Norte acomienzos deladécadadel noventa), experimentaron un aumento
mucho mayor que otros estados en los puntajes de la porcion de mateméticas de la Evaluacion
Nacional del Progreso Educacional (NAEP) entre 1992y 1996. El estudio apoy6 las declaracionesde
laAgenciade Educacion de Texas (Texas Education Agency -TEA) en el sentido de quelosestudiantes
pertenecientes aminorias habian obtenido |os mayores aumentos, a menos en mateméticas, dentro de
laensefianzabésica. Estosresultados sugirieron que los sistemas estatal es de responsabilidad por los
resultados podian ayudar amejorar considerablemente el rendimiento académico y que losaumnos
de bajo rendimiento podrian ser los principal es beneficiados por las nuevas reformas orientadas ala
responsabilidad por los resultados. Estudios posteriores fueron més criticos, pero no contradijeron a
Grissmer y Flanagan. Por gjemplo, S. Kleiny sus colegas de Rand sostuvieron que los puntgjes de
Texasen laporcion delecturadelaNAEP solo mostraron aumentos promedio. Su principal argumento
es que los puntajes de los alumnos en €l instrumento de evaluacion de Texas (TAAS) aumentaron
durante el periodo 1994-1998, pero no sereflgjaron en un aumento equivalentemente significativo en
los puntajes de la NAEP (Klein, Hamilton, McCaffrey y Stecher, 2000).
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¢, Cuédles son los estados que exhiben mayores
probabilidades de implementar un sistema sélido de
responsabilidades por los resultados?

Al transformar |os puntajes promedio obtenidos por los alumnosen las pruebas
estatales en uno de | os principal esinstrumentos de medicién del desempefio dela
escuel a, las autoridades educacional es de | os estados han transferido lainfluencia
sobre el comportamiento de los maestros y directores desde |as juntas escolares
localesy oficinas de distrito ala administracién del estado. Las nuevas reformas
basadas en laresponsabilidad por los resultadosincrementaron el poder del estado
central sobrelasescuelasy redujeron el control local sobrelas politicas escolares.
Antes de evaluar € impacto de la responsabilidad por los resultados sobre los
alumnos, es importante preguntarse cudles fueron las condiciones implicitas que
impulsaron alos politicosy autoridades educacional esatransferir laresponsabilidad
por los resultados de las escuel as desde las comuni dades |ocal es alos organismos
reguladores estatales. Si comprendemos las causas de la implementacion de la
responsabilidad por los resultados, podremos disefiar modelos més preciso para
estimar la relacion entre la responsabilidad por los resultados y los indicadores
educacionales delos alumnos.

El andlisisdelarazdn por lacua a gunos estados exhiben mayores probabilidades
de legislar y emprender la implementacion de sistemas estatales solidos de
responsabilidad por los resultados basados en el rendimiento® constituye unatarea
compleja, debido aquelos estados pueden tener diferentes motivaciones. Durante
los Ultimos treinta afios, se ha intentado modelar la difusion de las reformas del
sector publico através de unaserie de estudios (véase, por ejemplo, Walker, 1969;
Berry y Berry, 1990). Més recientemente, M. Mintrom (2000) model6y evalud la
consideracion y adopcién delalegislacion de el eccion delas escuel as por parte de
los estados en el periodo de 1987-1993. Estima que los principal es predictores de
laadopcion de sistemas de el eccion de las escuel as son | as acciones de | os actores
politicos que tienen cabal interés en promover una mayor eleccion y aquellos,
especificamentelos gremios docentes, posi cionados contralaeleccion. Sumodelo
no incluye |os datos demogréaficos de |os alumnos®.

5 Una sdlida responsabilidad por los resultados esta representada por un sistema de evaluaciones
estatalesdel rendimiento delos a umnos con consecuenci as paralas escuel as basadas en el mejoramiento
de los puntgjes de las pruebas de sus alumnos y consecuencias para los alumnos basadas en su
aprobacion de los exdmenes de ingreso a la ensefianza secundaria (véase Goertz y Duffy, 2001, y la
Tablal de esteinforme).

5 Mintrom mostré que la presencia de “empresarios educacionales’ interesados en promover la
eleccidn de las escuelas en un estado constituia una de solo unas pocas variables significativas que
explicaban laadopcion delalegislacion de eleccidn delas escuel as; otras dos eran laoposicion delos
gremios docentes a la eleccion de las escuelas y el aumento relativamente escaso de los puntajes
obtenidos por los alumnos en las pruebas en el periodo anterior.
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En nuestro andlisis, no intentamos modelar especificamente la difusion de las
reformas basadas en los estandares. Por el contrario, nuestro propésito esdesarrollar
un modelo recursivo del efecto delasolidez delaresponsabilidad por losresultados
sobre el rendimiento delosalumnos, en €l cual lasolidez de laresponsabilidad por
los resultados sea en si misma una funcion de | as variables que pueden afectar el
rendimiento de los alumnos. Para nuestros propésitos, solo son relevantes las
variables politicas, demograficas y educacionales que podrian influir tanto en la
solidez de las reformas de responsabilidad por 1os resultados como posiblemente
en los indicadores educacionales de los alumnos. Sin duda, 10s “empresarios
educacionales’” también han tenido efecto en las reformas basadas en los
estandares’. Sin embargo, debido a que es poco probable que los empresarios
gjerzan un impacto sobre los indicadores educacionales de los alumnos
independientemente de las reformas, no los incluimos en nuestro modelo. Otros
factores pueden afectar tanto la solidez de la responsabilidad por |os resultados
como losindicadores educacionales delos alumnos. Por gemplo, si lavariacion de
los puntajes obtenidos por los alumnos en | as pruebasinfluye en laimplementacion,
podriamosatribuir alaresponsabilidad por |os resultados cambios que simplemente
se deben alacontinuacién de unatendencia. Por |0 tanto, esimportante evaluar la
relacion entre las variaciones de |os puntajes de |as pruebas con anterioridad ala
implementaci on delaresponsabilidad por losresultadosy lasolidez del sistemade
responsabilidad por losresultados.

Las caracteristicas demogréficas de los estados pueden influir también tanto
en laresponsabilidad por |os resultados como en los indicadores educacionales de
los alumnos, a igual que los recursos con que cuentan las escuelas. Aun més, los
estados en los cuales la autoridad ya esta mas centralizada podrian requerir un
menor cambio politico para implementar reformas de responsabilidad por los
resultados solidos, dirigidas por €l estado y basadas en las evaluaciones. El
financiamiento y €l establecimiento de politicas en los estados del sur han tendido
a ser relativamente mas centralizados que en el nortey el oeste, incluso mas hace
treintaafios que en el presente®. Estudios de casos de estados tales como K entucky,
Texasy Vermont también sugieren quelos debates que impugnaban |adesigual dad
estructural del financiamiento educacional local —relacionando fuertemente la

" Por ggemplo, R. Perot en Texasy R. Mills, el actual Comisionado parala Educacion de Nueva York
y anterior Comisionado en Vermont, son ejempl os de actoresinfluyentes que promovieron exitosamente
laresponsabilidad de las escuel as por |os resultados.

8 Algunos analistas han sostenido que, en el siglo XIX, los estados del sur estuvieron mas dispuestos
acentralizar el financiamiento y laadministracién delos servicios plblicos debido alacompetencia
por losrecursos entrelos blancosy |os negros en las economias diezmadas por laGuerra Civil. H. M.
Bond (1939) sostuvo, por gjemplo, que, en lastierras bajas de Alabama, los blancos centralizaron el

control sobre los escasos recursos educacional es como unamanerade dejar alos negrosfueradelos
serviciospublicosy recuperar el poder politico después delaReconstruccion. Laintegracion ocurrida
enel sur enladécadadel setentapuede haber fortalecido lainfluenciadelos gobiernos delos estados
sobrelasescuelaslocales.
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desigualdad con la composicion racial/étnica o de clases sociales de los distritos
escolares— estaban asociados a la reforma que vinculaba las evaluaciones con la
responsabilidad por los resultados administrada por los estados (Rhoten et al.,
2003). Por lo tanto, en nuestro modelo de solidez de la responsabilidad por 1os
resultados, incluimos la poblacién, la composicidn racial/étnica, €l porcentaje de
ingresos escolares provenientesdel estado y los nivelesdeingresos, ademasdelos
puntajes obtenidos por [os alumnos en las pruebas. Si bien es cierto que se pueden
formular varias criticas con respecto a la manera en que especificamos nuestro
modelo, estamos limitados por una muestra pequefia, conformada solo por 50
estados. Nuestras estimaciones otorgan un mayor poder explicativo que las de
Mintrom, pero para unareforma diferente.

Los logros esperados de unaresponsabilidad
“sélida” por los resultados

El propésito expreso de |os nuevos sistemas estatales de responsabilidad por
losresultados es mejorar el progreso escolar y, de maneramas general, mejorar la
calidad de la educacion. Al evaluar alos aumnos mediante pruebas, |os estados
esperan entregar nivelesdereferenciadel desempefio delasescuelas, que permitan
gue, en palabrasdel Presidente Bush, “ningdn nifio quedeatras’ . Seesperaquelos
administradoresy maestros de las escuel as, expuestosaescrutinio por lapublicacion
de los puntgjes obtenidos por los alumnos en las pruebas, mejoren la entrega
educacional paraevitar “fracasar” y poder obtener las recompensas derivadas de
un alto rendimiento académico. L os estados con sistemas solidos de responsabilidad
por los resultados recompensan alas escuelas que obtienen buenos resultados en
las pruebas y envian sefides negativas a aguellas que no lo hacen. Una clara
medidadel efecto delos sistemas solidos de responsabilidad por los resultados es,
por ende, €l hecho de que tengan 0 no un efecto positivo sobrelos puntgjes obtenidos
por los alumnos en las pruebas’.

La NAEP evalla a los alumnos en mateméticas y lectura en 4° y 8° grados
cada cuatro afios aproximadamente. Estas pruebas, disefiadas a nivel federal y
consideradas una evaluacion razonable de los conocimientos de los alumnos en
estas materias, han sido utilizadas por muchos analistas paramedir si 1os alumnos
estan aprendiendo més 0 menos a través del tiempo. Mas recientemente (desde
1990), los puntajes delaNAEP también han estado disponibles por estado, a pesar
de que no todos participan en la evaluacion. Algunos estados participan algunos
anosy otros no. Debido aquelapruebade mateméticas delaNAEP se administro
en 1996 y 2000, constituye una buena medida para determinar si los sistemas
estatales de responsabilidad por |os resultados —muchos de los cuales entraron en

9 En comparaciones entre estados y entre naciones, Bishop et al. (2001) no encontraron ninguna
relacién entre los exdmenes de competenciaminimay el rendimiento delos alumnos en | as pruebas.
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vigenciaamediadosdeladécadadel noventa—estén teniendo un efecto significativo
sobre el aprendizaje de losalumnos.

El objetivo declarado de elevar los estandares (por ejemplo, requiriendo que
todos los alumnos aprueben dgebra o biologia de 9° grado para egresar de la
ensefianza secundaria) y aplicar evaluacionesanivel detodo el estado, incluyendo
examenes de egreso de |a ensefianza secundaria, es aumentar el énfasis dado por
las escuelas al aprendizaje de los alumnos. Este nuevo énfasis puede tener
consecuencias no pretendidas, por lo menos en el corto y mediano plazo. Si se
elevan las exigencias en cuanto a aprendizaje de los alumnos en la ensefianza
secundaria, puede ser mas dificil que aprueben los cursos, aumentando asi la
retencion delosaumnosy reduciendo lastasasde egreso. T. Dee (2002), analizando
laintroduccion delas pruebas de competenciaminimay |os requisitos de egreso de
los cursos, encontré un descenso de |os logros educacional es, particularmente en
€l caso de los alumnos negros. B. Jacobs (alin no publicado) encontré resultados
similares para los alumnos de bajo rendimiento de Chicago y Lillard y DeCicca
(2001) concluyeron que los requisitos de egreso pueden aumentar |as tasas de
desercion. En su andlisis delos datos de Texas, W. Haney (2000) concluyo6 quelas
tasas de retencién implicitas correspondientes al 9° grado (el nimero de alumnos
de 9° grado que seguian siendo clasificados como alumnos de 9° grado durante un
segundo afio) aumentaron sostenidamente desde comienzos de la década del
ochenta hastamediados de ladécadadel noventa en todos |os grupos étnicos, pero
particularmente en el caso de los negros e hispanos. Asocio esta tendencia ala
aplicacion de evaluaciones anivel detodo el estado y particularmente ala prueba
de egreso de la ensefianza secundaria de Texas (Texas Assessment of Academic
Skills -TAAS), implementada por primera vez en 1991. Volvimos a analizar los
datos de las matriculas para Texas y confirmamos el descubrimiento de Haney
con respecto alaretencion en el 9°grado. Sin embargo, no nos quedd tan claro que
ello pudieraestar asociado al examen de egreso delaensefianza secundariarendido
en el 10°grado. Si existe unarelacion entrelaretenciony las politicas estatales en
Texas, probablemente se remonte ala implementacion de la responsabilidad por
los resultados en un sentido més general y no alapoliticavigente (Carnoy, Loeby
Smith, 2001)%.

Laevidenciade unincremento delastasas de retencion debido a nuevo énfasis
enlaevaluacion esimportante, porque, anivel individual, laretencion esun fuerte
predictor deladesercion. Por ggemplo, R. Rumberger (1995) mostré quelosa umnos
retenidos exhiben cuatro veces més probabilidades de desertar, aun después de

10 Texas ha evaluado alos alumnos desde comienzos de la década del ochenta. La prueba TABS se
aplicd desde 1980 a 1985 en 5°y 9° grados y desde 1981 a 1985 en 3¢ grado. Los alumnos debian
volver arendir lapruebade 9° grado en el 10°, 11°y 12° grados si no lahabian aprobado. Entre 1986
y 1989 segplictd laEval uacion Educacional delasHabilidades Minimas (Texas Educational Assessment
of Minimum Skills—TEAMS) en 1°, 3°, 5°, 7°y 9° grados (matematicas, lecturay redaccion) y en 11°
y 12° grados (matemaéticasy disciplinaslinglisticasen lenguainglesa).
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controlar un gran nimero de medidas de antecedentes personales y de la escuela.
Enladécadadel ochentaen Texas, €l incremento de lastasasde retencion en el 9°
grado estuvo claramente asociado al descenso de las tasas de egreso de la
ensefianza secundariaparatodos|osgrupos étnicos (medidas atravésdel coeficiente
entre el nimero de alumnos que egresaron y €l nimero de alumnos que cursaban
el 8° grado cuatro afios antes). Sin embargo, lastasas de egreso dejaron de disminuir
a comienzos de la década del noventa, justo en el momento en que se aplico la
prueba de egreso TAAS para 10° grado en todo € estado; a fines de los afios
noventa, latasa de egreso comenzo a subir. Por |0 tanto, unos pocos afios después
de la aplicacion de la prueba de egreso de la ensefianza secundaria, las tasas de
retencion se habian estabilizado y |as tasas de egreso habian comenzado a subir
(Carnoy, Loeby Smith, 2001).

Existen varias explicaciones posibles para estastendencias observadas en Texas.
Una es que la prueba de egreso ha sido lo suficientemente facil o su puntaje ha
sido cal culado con lasuficienteflexibilidad como parano haber afectado ladecision
delosaumnos que no hubieran desertado en ningtin caso. Unasegundaexplicacion
esque se han requerido algunos afios para que se perciban los ef ectos positivos del
sistemade responsabilidad por |os resultados en | as escuel as secundarias de Texas,
demodo quee impactoinicial del aumento delaresponsabilidad por losresultados
a través de las evaluaciones fue incrementar las tasas de retencion, y por ende
incrementar las deserciones, pero, a mediados de la década del noventa, el
rendimiento de los alumnos habia mejorado |o suficiente como para incrementar
las tasas de egreso. Finalmente, es posible que los recursos financieros hayan
desempefiado una funcidn importante. Como mencionamos anteriormente, Texas
aumento € gastoreal por alumno mucho mésqued promedio nacional en el periodo
1980 1996. Laley también exigi6 unadistribucion mas equitativa del gasto entre
losdistritosy Texas comenzd aaplicar laorden judicial que puso en gjecucion este
mandato a comienzos de la década del noventa. Ahora que un niimero suficiente
de estados han implementado sistemas de responsabilidad por los resultados,
podemos utilizar €l andlisis entre los estados para evaluar la relacion entre estas
reformas y tanto la progresion a través de la ensefianza secundaria como el
desempefio en una medida de rendimiento independiente, la prueba NAEP.

El modelo

Nuestro model o esrecursivo. En primer lugar, estimamos laimplementacién de
laresponsabilidad por los resultados en funcion del nivel promedio delospuntajes
delas pruebas en el estado a comienzos de ladécada del noventa, los puntajes de
las pruebas a comienzos de la década del noventa, €l porcentge de latinos y
afroamericanos del estado, la poblacion del estado, el porcentgje de ingresos
escolares provenientesdel estado en 1963y 1995, |osingresos promedio por alumno
en 1990y lavariacion anual delosingresos acomienzosdeladécadadel noventa.
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A;=by+b T+b,R+b,P+Sb,+D b, +e; (1)

donde A = la solidez de la responsabilidad por los resultados en el estado i
(escalade 0 a5);

T =€l puntaje promedio delosaumnosde 4° grado del estadoi enlapruebade
mateméticas de la NAEP de 1992 (en las especificaciones alternativas,
utilizamos €l porcentaje queacanzael nivel basico enlecturay lavariacion
del porcentaje que alcanza el nivel basico en lectura desde 1992 a 1994);

R =la proporcién de alumnos afroamericanos e hispanos (escuel as plblicas)
enel estadoi;

P =lapoblacion del estado;

S=laproporcion de fondos escolares provenientes del estado en lugar de las
fuenteslocalesen 1963y 1995y

D=losingresosen términosde délares por alumno en 1990y lavariacion anual
porcentual del ingreso entre 1990y 1995.

A continuacién, consideramos el rendimiento de los alumnos en funcion dela
responsabilidad por losresultados, evaluando si €l porcentaje de alumnosde 8° 0 4°
grado que alcanzael nivel delas habilidades basicas o superior aumentd masentre
1996 y 2000 en los estados con una “solida” responsabilidad por los resultados
basada en los indicadores educacionales que en los estados con una “débil”
responsabilidad por losresultados. Controlamos|os puntajes delapruebade 1996
para evaluar si los estados con menores puntagjes en 1996 obtuvieron un puntgje
significativamente mayor en los cuatro afios siguientesindependiente del indicede
responsabilidad por losresultados. Incluimos como controleslasvariablesque eran
predictoressignificativosdelasolidez delaresponsabilidad por losresultadosen la
Ecuacioén (1). También incluimos el crecimiento de lapoblacion y el aumento del
porcentaje de alumnos negros o hispanos.

Gi=0,+ 0, A+ 2P +X 0, +Co, e (2

donde G = lavariacion del porcentaje de alumnos de 820 4o grado del estado
i que demostraron habilidades béasicas o superiores en |la prueba de
mateméticas de la NAEP entre 1996 y 2000;*

Pr =€l nivel delamedidadel rendimiento en 1996;

X =loscontroles dela Ecuacion (1) y

C=lavariaciéndelapoblaciony del porcentaje de alumnos negros o hispanos.

Realizamos una serie de verificaciones de las especificaciones en este modelo
basico. Una especificaci 6n se centraen los puntajes, pero estamos mésinteresados
en el porcentgje de alumnos que aprueban con diferentes niveles de habilidades

1 |osresultados obtenidos utilizando | os niveles como indicador, en lugar delas variaciones, fueron
similares.
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(habilidades basi cas 0 superioresy competente 0 superior), porque esto nos permite
evaluar s unamayor responsabilidad por |os resultados solo afecta el rendimiento
en las habilidades béasicas o también en | as habilidades de nivel superior. Como se
describe en mayor detalle acontinuacion, verificamosel coeficiente estimado para
laresponsabilidad por |os resultados para determinar el posible sesgo debido ala
exclusion de la prueba de matematicas de la NAEP de los alumnos clasificados
como ‘educacion especial’ o ‘competencia limitada en inglés'. Utilizando una
especificacion similar aladelaEcuacion (2), peroincluyendo un control adicional
parael puntaje de la prueba de 1996, evaluamos si laretencion en el 9° grado (el
ndmero de alumnos de 9° grado dividido por el nimero de alumnos de 8° grado el
ano anterior) aumenté mas afines de ladécada del noventaen los estados con una
solidaresponsabilidad por los resultados que en | os estados con unaresponsabilidad
débil. También evaluamos si |as tasas de supervivenciadel 10° al 12° gradoy las
tasas de supervivenciadel 8° al 12° grado aumentaron mas en los estados con una
solidaresponsabilidad por los resultados que en | os estados con unaresponsabilidad
déhil.

RtoSr=¢,+¢,A +¢,Prr+X ¢, +Cid,+¢ . E+e;(3)

donde Rt = latasa de retencion en el 9° grado en €l estado i, 1996-2001;

Sr = las tasas de supervivencia en la ensefianza secundariaen €l estado i y

E = € porcentgje de alumnos de 8° grado que demostraron por [0 menos
habilidades basicas en |a prueba de matematicas de la NAEP en 1996.

También en este model o basico realizamos una serie de verificaciones de las
especificaciones.

Los datos

Utilizamos cuatro conjuntos de datos. Paralos puntgjes delaprueba, utilizamos
los resultados de mateméticas de la prueba NAEP divulgados por estado en The
Nation’s Report Card [http://nces.ed.gov/nationsreportcard/states]. Utilizamosuna
diversidad de puntgjes de diferentes pruebas paraestimar las Ecuaciones (1), (2) y
(3)?. Enlaecuacion (1), s lamayoriadelos estados estaban tomando sus decisiones

2 Parael examen delecturadelaNAEP de 1992, no existen datos de | os siguientes estados: Alaska,
Idaho, llinais, Indiana, Kansas, Montana, Nevada, Ohio, Oklahoma, Oregon, Dakotadel Sur, Vermont
y Washington. Para el examen de lectura de la NAEP de 1994, faltan los mismos estados con la
excepcion de Montanay Washington. Para el examen de mateméticas de la NAEP de 1992, faltan
Alaska, Idaho, Illinois, Kansas, Montana, Nevada, Oregon, Dakota del Sur, Vermont y Washington
paralos alumnos blancos y |os mismos estados mas Hawai, lowa, Minnesota, New Mexico, Utahy
Wyoming paralosaumnosnegros. Trece estados no tienen ni el examen de mateméticasdelaNAEP
de 2000 ni un afio anterior para comparacion (1996, 1992 o 1990) para los alumnos de 8° grado:
Alaska, Colorado, Delaware, Florida, lowa, Kansas, Nevada, New Hampshire, Nueva Jersey,
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de implementar los nuevos sistemas de responsabilidad por os resultados entre
comienzos y mediados de los afios noventa, los puntajes mas relevantes son los
correspondientes a las pruebas de lectura de 1992 y 1994 y a la prueba de
mateméticasde 1992. EnlaEcuacion (2), lamedidadel logro esladltimadisponible,
el aumento del puntaje en la prueba de mateméticas de laNAEP de 1996 a 2000.
Estimamos el efecto del indice de responsabilidad por losresultadosy otrasvariables
tanto sobre | os resultados de 8° grado como de 4° grado. Al redlizar laverificacion
paradeterminar un posible sesgo derivado de laexclusion, utilizamos un conjunto
alternativo de puntajes que reflejan el aumento del rendimiento provisto por D.
McLaughlin (2001) como la variable dependiente en un conjunto de estimaciones
alternativas. En otro conjunto de estimaciones de la Ecuacién (2), utilizamos dos
gjustes aternativos para la exclusion que nos facilité el Centro Naciona de
Estadisticas Educacionales (National Center of Educational Statistics-NCES) como
variables de control. En la Ecuacién (3), la medida més relevante de los puntajes
de las pruebas corresponde a los resultados de matematicas de 8° grado de 1996,
debido a que anteceden directamente en el tiempo a la variacion de las tasas de
retencion de 9° grado y las tasas de supervivencia de los alumnos en la ensefianza
secundaria.

En €l caso de las medidas del rendimiento de los alumnos en términos de las
tasas de retencion y |as tasas de supervivencia, utilizamos las cifras de matricula
gue recopilamos de una serie de fuentes diferentes, incluyendo las paginas web del
departamento de educacion estatal y el Centro Nacional de Estadisticas
Educacionales. Utilizando |os datos de matricula para8°, 9°, 10°y 12° grado para
los afios 1992-93 hasta 2000-01, calculamos (1) el coeficiente entre los alumnos
gueestdnen el 9°grado en €l afio ty el nimero de alumnos que estan en el 8° grado
en € afo t-1 (2), el coeficiente entre el nimero de alumnos que estan en el 12°
grado en €l afio t y el nimero de alumnos que estén en el 10° grado en €l afio t- 2
y (3) el coeficiente entre el nlmero de alumnos que estan en el 12° grado en el afio
t y el nimero de alumnos que estén en el 8° grado en el afio t-4*. No pudimos

Pennsylvania, Dakotadel Sur, Washingtony Wisconsin. Delos 37 estados con puntajesdelaNAEP
para 2000, todos, a excepcion de lllinois, Ohio y Oklahoma, cuentan con puntajes para 1996. En el
caso de esos tres estados, interpolamos entre 1992 y 2000 para obtener datos correspondientes a
1996 paralllinoisy entre 1990 y 2000 para obtener un puntaje correspondiente a 1996 para Ohio 'y
Oklahoma. Lasituacion fueidénticaen el caso del examen de mateméticas de laNAEP de 4° grado
excepto en el caso delllinois, que no contabacon puntajes para 1992, de maneraque dejamosfueralas
estimaciones de regresion para4° grado. Delos 37 estados, Arkansas, Kentucky, Mainey Vermont no
fueron incluidos en las estimaciones para los alumnos hispanos. De los 37 estados, Hawai, |daho,
Maine, Minnesota, Montana, New Mexico, Dakota del Norte, Oregon, Utah, Vermont y Wyoming
no fueron incluidos en |as estimaciones paralos alumnos negros.

3 Nuestras medidas de | osindicadores educaci onal es estan correl acionadas. General mente, los puntajes
para4°y 8°grados presentan unacorrelacion muy positiva(paralacompetenciabasica, lascorrelaciones
son 0,86, 0,70 y 0,75 para los blancos, negros e hispanos, respectivamente). Los puntajes de las
pruebas no estan fuertemente correl acionados con | as tasas de retencion paralos blancos pero si para
los hispanos (10,043, 0,18 y -0,37 con |as habilidades basicas de 8° grado para los blancos, negros e
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obtener suficientes datos de matriculas para Idaho, Dakota del Norte y Utah',

En e caso delasolidez delaresponsabilidad por losresultados, utilizamoslabase
dedatosdesarrolladapor €l Consorcio paralalnvestigacion de Politicasen Educacion
(Consortium for Policy Researchin Education -CPRE), disponibleen € sitio web del
CPRE [http://www.cpre.org/Publications/Publications_Accountability.htm]. Labase
de datos entrega informacion con respecto a las politicas de evaluacion y
responsabilidad por losresultados del estado parael periodo 1999-2000 (el afio que
utilizamos como referencia). A partir de la base de datos, construimos una escala
de nivelesde responsabilidad por losresultados de 0 a5, en base alas condiciones
de responsabilidad por los resultados anteriores al afio 2000, con estados tales
como loway Nebraska, que no tienen ninguna exigencia de responsabilidad por
losresultadosanivel estatal paralasescuelasni losdistritos, bajo el codigo 0y los
estadoscon “méximas’ exigenciasanivel estatal paralasescuelasy querequieren
la aprobacion de un examen de competencia para € egreso de la ensefianza
secundaria, tales como Texas, Carolinadel Norte, Nueva Jersey y Florida, bajo el
codigo 5.En laTabla 1 se presenta nuestro indice, estado por estado.

Tabla 1
INDICE DE RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOS, POR ESTADO, 1999-2000
Estado Grados con Responsabi- Repercusién Solidezdela Prueba Grado Primer indice
conpruebas lidad dela paralas repercusion de deESen curso
estatalesen escuelapor escuelas para las egreso quese egreso
1999-2000 losresulta- 1999-2000 escuelas odela rindio la
dos 2000 1999-2000 ESen 2000 prueba
por 12vez
Alabama 3-11 Informesde  Clasificacio- Sélida Si 10 2001 4
progreso nes,
escolar intervencion
Alaska 4-7 Ninguna Ninguna Ninguna Si 10 2002 1
Arizona 3,5,8,10 Informesde  ‘Verglienza Débil Si 10 2002 2
progreso publica’
escolar
Arkansas 4,6 Ninguna Ninguna Ninguna No 1
Cdlifornia  2-11 Informesde  Clasificacio- Sélida No 10 2004 4 (2)*
progreso nes, premios
escolar intervencion
Colorado 3, alfabetiza- Ninguna Ninguna Ninguna No 1
cién

* Especificacion alternativa del indice, segin Margaret Goertz, entre paréntesis.

hispanos). Estos puntajes estan correl acionados positivamente con la progresion de 10° a 12° grados
(0,31,0,10y 0,07). Laretencion en 9° grado esta correl acionada negativamente, en formaconsistente,
con laprogresion de 10° a 12° grados (-0,24, -0,23y -0,25).

14 El inconveniente de estas medidas es que confunden lamigracion haciael estado con laprogresion
através de la ensefianza secundaria. Creamos una medida alternativa que agjusta la base (es decir, la
matriculade 8° grado ent-1) por el aumento porcentual delamatriculade 8° grado durante el tiempo
delaprogresion. El problemade estamedidaalternativaes que confunde | os cambios demograficos no
debidos alamigracién con latasa de progresion. Los resultados paralas dos medidas son similares.
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Estado Grados con Responsabi- Repercusién Solidezdela Prueba Grado Primer ndice
conpruebas lidad dela paralas repercusion de deESen curso
estatalesen escuelapor escuelas para las egreso quese egreso

1999-2000 losresulta- 1999-2000 escuelas odela rindié la
dos 2000 1999-2000 ESen 2000 prueba
por 13vez
Connecticut 4, 6, 8, 10 Informacion  Identificara  Débil No 1

de los punta- las escuelas
jes a estado con necesi-

dades
Delaware 3,5, 8,10, 11 Ninguna Ninguna Ninguna No 10 2004 1
Florida 4,5,8,10 Informesde  Clasificacio- Sélida Si 10 1988 5
progreso nes sujeta
escolar a vouchers
Georgia 3,4,5,8,11 Informes Ninguna Ninguna Si 11 1995 2
escolares
Hawai 3,5,8,10 Ninguna Ninguna Ninguna No 1
Idaho ITBS, 3-8 Ninguna Ninguna Ninguna No
Illinois 3,4,5,8,10 Mejoramiento Listas de Moderada  No 2,5
académico  supervision,
advertencias,
intervencion
Indiana 3,6,8,10 Evaluacién Acreditacion Moderada  Si 10 1999 3
del rendimiento
lowa Ninguno Ninguna Ninguna Ninguna No 0
Kansas 3,4,5,8,10 Informes Acreditacion Débil No 1
escolares
Kentucky  4,5,7,8, Cumplimien- Recompen-  Soélida No 4
10-12 to de los sas mone

objetivos tarias, inter
demejora-  vencion

miento del
estado
Louisiana LEAP 4,8 Informesde Intervencion Moderada  Si 10 1991 3
progreso
escolar,
metasde
crecimiento
Maine 4,8, 11 Ninguna Ninguna Ninguna No 1
Maryland 3,538 indice de Recompen-  Sélida Si 10, 11, 2001 4(5)
desempefio  sasmoneta- 12
escolar rias recons-
titucion
Massachusetts4, 8, 10 Solo Promociéon  Solo Si 10 2003 2
alumnos de los implicita
alumnos
Michigan 4,5,7,8 Clasificacion Acreditacion Débil No 1
delaescuela
Minnesota 3,5, 8, 10 Informes Ninguna Ninguna Si 8,10 2
escolares
Mississippi  2-8 Solo los diss Reconoci-  Moderadaa Si 11 1994 3
tritos son miento sblida a
responsables publico, nivel de
en base a pérdida distrito
los puntajes de acredi
de las tacion
pruebas
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Estado Grados con Responsabi- Repercusién Solidezdela Prueba Grado Primer indice
conpruebas lidad dela paralas repercusion de deESen curso
estatalesen escuelapor escuelas para las egreso quese egreso

1999-2000 losresulta- 1999-2000 escuelas odela rindio la
dos 2000 1999-2000 ESen 2000 prueba
por 13vez
Missouri 311 El colegio Posible Débil No 1,5
puede con-  auditoria
siderarse
académicamente
deficiente

Montana 4,811 Ninguna Ninguna Ninguna No 1

Nebraska Ninguno Ninguna Ninguna Ninguna No

Nevada 4,8,10 Informes Ninguna Débil Si 11 1999 1,5

escolares

New Hampshire 3, 6, 10 Ninguna Ninguna Ninguna No 1

NuevaJdersey 4,5, 11 Principalmen- Auditorias, Sélida Si 11 5

teanivel de posible
distrito, tasa tomade
de aproba-  control del
cién de 75% estado

Nuevo México 1-9 Clasificacio- Algunas gra- Moderada  Si 10 1990 4(5)

nes escola- tificaciones a solida
resy monetarias,
rankings régimen de
distritales  prueba
Nueva York 4,5, 8,11 Revision Congelami-  Solida Si 10 1998  5(2)
estatal del  ento de las
desempefio  matriculas
delade alumnos
escuela
Carolina del Norte 3-8 Clasificacio- Recompen-  Soélida Si 9 1994 5
nes escola-  sasmone-
res tarias,
intervencion

Dakota del Norte 4, 8,12  Mejoramiento Acreditacion Débil No 1

aprendizaje
del alumno

Ohio 4,6,9, 12 Informesde Dinero para Moderada  Si 9 3

progreso las escuelas,
escolar, pero sanciones
principalmen- paralos
teanivel distritos
de distrito

Oklahoma 5,8 Informesal  Acreditacion Débil No 1

estado

Oregon 3,5,8,10 Clasificacio- Redaccién  Débil a Si 10 1991 25

nes del de planesde moderada
rendimiento mejoramiento
dela escolar
escuela
Pennsylvanniab, 6, 8, 9, 11 Escuelas Dinero para Débil No 1
secundarias mejoramiento
tienen delaES
clasificaciones

Rhode Island 3, 4,7, 8,10 Progreso Reconstitu- Implemen-  No 1

anual en cion tacion débil
los resultados

de las

pruebas
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Estado Grados con Responsabi- Repercusion Solidezdela Prueba Grado Primer Indice
conpruebas lidad dela paralas repercusion de deESen curso
estatalesen escuelapor escuelas para las egreso quese egreso

1999-2000 losresulta- 1999-2000 escuelas odela rindio la
dos 2000 1999-2000 ESen 2000 prueba
por 12vez
Carolina del Sur 3-8, 10 Solo distrito Distrito defi- Moderada ~ Si 10 1990 3
nido como
deficiente

Dakotadel Sur 2, 4,5, 8, Informesde  Ninguna Ninguna No 1
9,11 las pruebas

Tennessee 3-8, 9 Informesde  Acreditacion Débil Si 9 1,5

las pruebas

Texas 3-8, 10 Informesde  Clasificacio- Sélida Si 10 1991 5

progreso nes escola
escolar res, interven-
ciones

Utah 3,5,8,11 Ninguna Acreditacion Débil No 10 2007 1

Vermont 2,4,8,10 Informes Identificara  Débil No 1

escolares las escuelas
para asistencia

Virginia 3,4,5,6, Informesde  Estandares  Débil a No 2
8,9 las pruebas, de moderada

otros datos  acreditacion

Washington 2-10 Informes Acreditacion Débil No 10 2008 1

escolares

West Virginia 3-8 Auditorias de Intervenciéon Sélida No 35

desempefio

Wisconsin 3,4, 8,10 Indicador de Clasificacio- Débil a No 11 2004 2

progreso nes de las moderada
continuo escuelas
Wyoming 4,8,11 Solo distrito Acreditacion Débil No 2001 1

Laescala de 0 a5 reflgja los grados de presidon externa del estado sobre las
escuelas para que mejoren el rendimiento de los alumnos, de acuerdo con los
criterios de desempefio definidos por el estado. L os estados que obtienen un cero
no contemplan evaluaciones a nivel de todo el estado o no establecen estéandares
estatales para las escuelas ni los distritos. Los estados que requieren la
administracion de pruebas a nivel de todo el estado en grados de la educacion
basicay media (middle school — 7°y 8° grados) y ladivulgacion de los resultados
delaspruebasal estado, pero no establecen ningunasancion ni recompensa(ninguna
presion externa o unapresion externadébil) paralaescuela (o el distrito) obtienen
un 1. Los estados que evallian a los alumnos mediante pruebas a nivel de la
educacién basicay mediay contemplan sanciones/recompensas moderadas por la
responsabilidad por los resultados paralaescuelao el distrito o, alternativamente,
una prueba de egreso de la ensefianza secundaria (que sanciona a los alumnos,
pero presiona a las escuelas para que mejoren el rendimiento de los alumnos)
obtienen un 2. Aquellos estados que eval lan alos alumnos mediante pruebas en
grados de laeducacion basicay media, contemplan repercusiones moderadas para
las escuelasyy distritos en base a su responsabilidad por los resultadosy requieren
unaprueba de egreso de la ensefianza secundaria, obtienen un 3. Aquellos estados
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gue evallan alos alumnos mediante pruebas y gjercen una fuerte' presién sobre
las escuelas o distritos para que mejoren el rendimiento de los alumnos (amenaza
de reconstitucion, traslado del director, pérdida de alumnos), pero no exigen una
prueba de egreso de la ensefianza secundaria obtienen un 4. Los estados que
obtienen un 5 eval llan alos alumnos mediante pruebas en grados de la educacion
basicay media, sancionan y recompensan fuertemente alas escuelas o distritosen
base al aumento delos puntajesdelosaumnosen las pruebasy exigen unaprueba
de egreso de la ensefianza secundaria basada en una competencia minima.

Los resultados

L as descripciones de las variables esenciales para el andlisis aparecen en la
Tabla 2. Es posible observar que los puntgjes promedio de las pruebas de
mateméticas aumentaron de 1996 a 2000 en los tres grupos racial es/étni cos tanto
en 4° grado como en 8° grado. Sin embargo, esto no ocurrio en todos los estados
(véanselasvariaciones delos puntag es maximosy minimos). Unaproporcion mucho
menor de negros e hispanos que de blancos lograron el nivel de las habilidades
basicas 0 superior o €l nivel de competenciao superior. En el estado que mostro el
peor rendimiento, Mississippi, solo € 1% delosaumnosnegrosalcanzo el nivel de
competenciao superior. Enlosestados en | os cual es|os alumnos negros obtuvieron
mejores puntajes, como Nueva York, aproximadamente entre el 8% y el 10%
alcanzé el nivel de competenciao superior. Enlosestados enlos cualeslosalumnos
blancos obtuvieron los mejores resultados, como Connecticut, mésdel 40% alcanzo
€l nivel de competencia o superior en la prueba de 2000.

También se observa que € coeficiente entre los alumnos de 9° grado en €
periodo 2000-01 (2001) y losaumnos de 8° grado en el periodo 1999-2000 (2000)
alcanzo un promedio de aproximadamente 1,19 paralos alumnos negros en todos
losestados. En ausenciade crecimiento delapoblacion, esto indicariaun porcentaje
deretencion de alumnos de aproximadamente 19% en el 9° grado. En 1996, latasa
correspondiente alcanzo el 18%. Existen grandes diferencias entre los alumnos
negros y blancos. Tanto en 1996 como en 2001, la tasa de retencién alcanzo6 un
promedio de solo 6% en el caso de los alumnos blancos. El coeficiente entre la
matricula en 12° grado en 2001 y la matricula en 8° grado en 1997 reflgja la
progresion delos alumnos através dela ensefianza secundaria. Se observaque, en
promedio, este coeficiente corresponde a 0,85 para los blancos y 0,75 para los

5 Nuestras estimaciones dela presion externadel estado sobre |as autoridades educacionaleslocales
son, por su naturaleza, algo interpretativas, especialmente en el “rango medio” correspondiente alas
categorias 2y 3. M. Goertz, coautora de la base de datos, verifico este indice y, en todos |os casos
Menos unos pocos, concordd con |os valores que asignamos. Sostuvo, por ejemplo, que en Nueva
York y Cdifornia, el sistema de responsabilidad por los resultados no habia estado operando un
tiempo suficientemente largo como para considerar que cuentan con una responsabilidad solida por
los resultados. Incluimos sus val ores como unacomprobacion de lasolidez de nuestros resultados. El
cambio produjo pocavariacion en las estimacionesdelaregresion.
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negros. En ausencia de crecimiento de la poblacion, esto indicaria que el 85%
(75%) delos alumnos que cursaban €l 8° grado en 1997 pasaron a 12° grado cuatro
anos después.

TABLA 2
DATOSESTADISTICOSDESCRIPTIVOSPARA LASVARIABLESDEL ANALISIS
Variable Tamafiodela Media Desv. Est. Min. Max.
muestra
indice de responsabilidad 50 2,12 1,44 0 5

Puntajes de la NAEP

% Bésico 4° Grado 1996 - Blancos 36 71,92 6,25 63 86
% Bésico 4° Grado 1996 - Negros 27 30,93 6,63 18 47
% Bésico 4° Grado 1996 - Hispanos 32 42,66 9,87 24 66
% Bésico 4° Grado 2000 - Blancos 36 77,00 6,48 66 89
% Bésico 4° Grado 2000 - Negros 27 38,67 9,04 21 60
% Bésico 4° Grado 2000 - Hispanos 33 10,73 5,00 1 23
% Bésico 8° Grado 1996 - Blancos 37 70,49 6,95 56 80
% Bésico 8° Grado 1996 - Negros 26 27,50 6,13 16 40
% Bésico 8° Grado 1996 - Hispanos 33 37,36 9,41 11 55
% Bésico 8° Grado 2000 - Blancos 37 75,24 6,95 59 86
% Bésico 8° Grado 2000 - Negros 26 33,23 8,22 18 48
% Bésico 8° Grado 2000 - Hispanos 33 43,48 11,51 15 68
% Competente 8° Grado 1996 - Blancos 37 26,46 6,81 12 37
% Competente 8° Grado 1996 - Negros 26 3,81 1,86 1 8
% Competente 8° Grado 1996 - Hispanos 33 8,18 3,60 2 19
% Competente 8° Grado 2000 - Blancos 37 30,46 7,27 14 44
% Competente 8° Grado 2000 - Negros 26 5,35 2,30 1 10
% Competente 8° Grado 2000 - Hispanos 33 10,73 5,00 1 23

Cambio en el puntaje de la NAEP 1996-2000

% Basico 4° Grado - Blancos 36 5,08 3,98 -2 13
% Bésico 4° Grado - Negros 27 7,74 6,60 -11 21
% Bésico 4° Grado - Hispanos 32 5,56 6,32 -13 19
Puntaje 4° Grado - Blancos 35 3,16 2,96 -3,62 8,39
Puntaje 4° Grado - Negros 35 4,48 5,00 -3,77 14,57
Puntgje 4° Grado - Hispanos 35 2,88 4,73 -7,33 15,41
% Bésico 8° Grado - Blancos 37 4,76 3,62 -1 15
% Bésico 8° Grado - Negros 26 5,73 5,42 -9 17
% Bésico 8° Grado - Hispanos 33 6,12 8,50 -9 23
% Competente 8° Grado - Blancos 37 4,00 3,09 -2 13
% Competente 8° Grado - Negros 26 1,54 2,12 -3 6
% Competente 8° Grado - Hispanos 33 2,55 4,12 -6 11
Puntagje 8° Grado - Blancos 33 2,26 3,25 -3,36 11,17
Puntagje 8° Grado - Negros 33 3,63 6,73 -9,61 23,05
Puntagje 8° Grado - Hispanos 33 3,33 7,95 -13,98 21,73

Tasas de progresion

9°Grd 1996 / 8°Grd 1995 - Blancos 47 1,06 0,04 1,00 1,18
9°Grd 1996 / 8°Grd 1995 - Negros 47 1,18 0,14 0,85 1,50
9°Grd 1996 / 8°Grd 1995 - Hispanos 47 1,26 0,21 0,88 2,35
9°Grd 2001 / 8°Grd 2000 - Blancos 48 1,06 0,06 0,84 1,23
9°Grd 2001 / 8°Grd 2000 - Negros 48 1,19 0,12 0,89 1,46
9°Grd 2001 / 8°Grd 2000 - Hispanos 48 1,26 0,17 0,83 1,95
12°Grd 1996 / 10°Grd 1994 - Blancos 47 0,86 0,05 0,72 0,97
12°Grd 1996 / 10°Grd 1994 - Negros 47 0,74 0,09 0,48 0,93
12°Grd 1996 / 10°Grd 1994 - Hispanos 47 0,87 0,18 0,44 1,43
12°Grd 2001 / 10°Grd 1999 - Blancos 47 0,87 0,14 0,67 1,75
12°Grd 2001 / 10°Grd 1999 - Negros 47 0,77 0,16 0,49 1,62
12°Grd 2001 / 10°Grd 1999 - Hispanos 46 0,88 0,40 0,46 3,16
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Variable Tamahodela Media Desv. Est. Min. Max.
muestra
12°Grd 1996 / 8°Grd 1992 - Blancos 44 0,85 0,08 0,68 1,04
12°Grd 1996 / 8°Grd 1992 - Negros 43 0,76 0,10 0,56 0,99
12°Grd 1996 / 8°Grd 1992 - Hispanos 44 1,05 0,51 0,57 3,00
12°Grd 2001 / 8°Grd 1997 - Blancos 48 0,85 0,08 0,62 1,02
12°Grd 2001 / 8°Grd 1997 - Negros 48 0,75 0,16 0,13 1,05
12°Grd 2001 / 8°Grd 1997 - Hispanos 48 0,87 0,20 0,55 1,70
Controles
% alumnos negros o hispanos - 1996 (8° Grd) 50 0,20 0,15 0,00 0,51
Crecimiento anual del % de negros
o hispanos 1996-2001 46 0,02 0,03 -0,03 0,11
Poblacién 1995 (miles) 50 5244 5759 480 31589
Crecimiento anual de la poblacion 1995-2000 50 0,01 0,01 0,00011 0,045
% de financiamiento del estado - 1963 50 0,41 0,18 0,06 0,8
% de financiamiento del estado - 1995 50 0,53 0,16 0,07 0,97
Ingresos promedio por aumno 1990 50 4932 1300 3023 9249
Aumento anual de los ingresos 1990-1995 50 0,06 0,02 -0,0012 0,12

La implementacién de unaresponsabilidad
por los resultados sélidos en los estados

Los resultados de nuestras estimaciones de la solidez de la ecuacion de la
responsabilidad de los estados por los resultados se presentan en la Tabla 3.
Planteamos la hipétesis de que | os estados que obtuvieron |os peores puntajes en
las evaluaciones de |os alumnos a comienzos de la década del noventa serian los
queexhibirian mayores probabilidades deimplementar sistemas sdlidos. Esto parece
ser asf, pero solo en relacion con los puntajes obtenidos por 1os alumnos blancos,
particularmente en &l examen de matematicas. No hay ningunarelacion entre los
primeros puntajes obtenidos por losalumnos negrosy lasolidez delaresponsabilidad
por losresultados. L osresultados de los alumnos blancos sugieren que, en nuestra
model acion delos efectos delaresponsabilidad por losresultados, debemos prestar
atencion alaregresion alamedia, en la cua 1os alumnos con |os peores puntgjes
obtienen los mayores aumentos. Nuestra especificacion con las variaciones del
rendimiento como indicador y un control paralos puntajes anteriores es apta para
esto. Mas, esencialmente, no encontramos ningunarel acion entre los aumentos de
los puntgjes anteriores de |as pruebas y laimplementacion de la responsabilidad
por los resultados. Si eliminamos los estados que implementaron un sistema de
responsabilidad por los resultados con anterioridad alavariacion delos puntajesde
las pruebas —Texas, Carolina del Norte y Carolina del Sur— los coeficientes son
incluso més cercanos a cero. Esta conclusion sugiere que cualquier estimacion de
un impacto de laresponsabilidad por los resultados en |os puntgjes de | as pruebas
probablemente esté sesgada por unatendenciacontinuaal aumento delos puntajes
de las pruebas.

Si encontramos marcados ef ectos de la composicion racial en lasolidez de la
responsabilidad por los resultados. Como se analiz6 anteriormente, | os estados con
grandes minorias o poblaciones de bajos ingresos segregadas desde €l punto de
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vista residencial podrian haber desarrollado un control o regulacion mas
centralizados sobre los recursos educacionales. La relacion entre una solida
responsabilidad por los resultados y la composicion racial puede derivar de una
correlacion positivaentrelaproporcién de estudiantes del estado que pertenecen a
unaminoriay lacentralizacion delapoliticaescolar, ya sea por razones histéricas
anteriores relacionadas con la segregacion o por razones histéricas mas recientes
relacionadas con el debate con respecto aladistribucion de los recursos publicos
para educacion. Las estimaciones del porcentaje de alumnos que pertenecen a
una minoriaimplica que los estados con 20 puntos porcentual es mas de alumnos
negros e hispanos cuentan con sistemas de responsabilidad por los resultados cuyo
indice de solidez es superior aproximadamente en un punto.

Para comprobar la hipdtesis de la centralizacidn, incluimos como unavariable
explicativalaproporcion del financiamiento de | as escuel as publicas proveniente
del estado en 1963-64 y en 1994-95. L os datos con respecto a la proporcion del
ingreso delas escuel as proveniente del estado acomienzosdeladécadadel sesenta
son anteriores a la decision ‘Serrano’ (1967), que transfiri6 muchos estados a
formulas de financiami ento mas centralizadas para obtener unamayor ecualizacion
delosingresos entrelosdiversosdistritos escolares. Lamayoriadelos estados del
sur tenian sistemas de financiamiento escolar méas centralizados en 1963. Las
escuel as de un estado surefio promedio recibian el 58% de su financiamiento del
estado, en comparacion con el 36% delos demas estados. Sin embargo, en algunos
estados del sur, como Virginia, el financiamiento escolar estaba relativamente
descentralizado. Y algunos estados del oeste, como Utah y New Mexico, cuya
politicacontintiaestando dominada por interesesrurales, y Hawai, con unahistoria
politica completamente diferente, tienen sistemas de financiamiento escolar aiin
més centralizados que los del sur. En todo caso, cuando se realiza una regresion
entrelasolidez delaresponsabilidad por losresultados en € 2000 en formaseparada
y laproporcion de ingresos escolares provenientes del estado en 1963, larelacion
es estadisticamente significativa. Pero cuando se incluye la minoria porcentua
como unavariableindependiente, lacentralizacién delasfinanzas escolares parece
no desempefiar ninguna funcion significativa en la explicacion de la solidez del
sistema de responsabilidad por los resultados. Las medidas de centralizacion
financiera de mediados de |a década del noventa, cuando muchos de |os actuales
sistemas estatal es de responsabilidad por | os resultados estaban siendo organi zados,
son mucho menos significativas en la explicacion de la solidez del sistema de
responsabilidad por losresultados, incluso en el modelo bivariante.
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TABLA 3
SOLIDEZ DEL SISTEMA DE RESPONSABILIDAD PORLOSRESULTADOS
DEL ESTADO RELACIONADA CON LA DEMOGRAFIA Y EL RENDIMIENTO
EDUCACIONAL (VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variablesindependientes | I 11 1V V VI
Mat 4° Grado NAEP 1992 - -0,049 -0,178 **
Puntaje de los blancos (1,00 (2,85)
Mat 4° Grado NAEP 1992 - 0,011 0,069
Puntagje de los negros (0,21) (1,62)
Lectura 4° Grado NAEP 1992 - -0,053 -0,116
Porcentaje de los blancos por o
menos bésico (0,99 (1,52)
Lectura 4° Grado NAEP 1992 - -0,024 0,033
Porcentaje de negros por lo
menos bésico (0,94) (1,40)
Variacion en lectura 1992-1994 Blancos 0,044 0,105
(0,46) (1,38)
Variacion en lectura 1992-1994 Negros 0,037 0,0028
(1,36) (0,13
Porcentaje de alumnos negros o hispanos 5,40% 5,23* 4,71*
1995 (2,10) (2,38) (2,20
Poblacién — Julio de 1995 0,000114** 0,000066~ 0,000080*
(2,89) (1,68) (2,04)
Porcentaje de financiamiento del estado 1963 -1,999 1,24 1,61
(-0,80) (0,60) 0,77)
Porcentaje de financiamiento del estado 1995 1,23 -0,77 0,177
(0,39) (-0,31) (0,08)
Ingreso promedio por alumno 1990 0,000597* 0,00053* 0,00027
(2,34) (2,09) (1,28)
Variacion % anual del ingreso 8,89 8,41 7,58
1990-1995 (1,03) (1,12 (1,00)
Constante 5,98 8,36 7,02 4,39 2,62 -1,59
(1,78) (1,69) (2,05) (0,82) (7,84) (-0,85)
R? 0,04 0,58 0,09 0,56 0,06 0,55
Tamafio delamuestra 31 31 36 36 36 36
Utilizando el indice alternativo como variable dependiente, el coeficiente y el dato estadistico t en las variables de los
puntajes de las pruebas corresponden a -0,080 (-1,74) y 0,045 (0,92) en la columna 1; -0,167 (-2,28) y 0,080 (1,60) en la
columna 2; -0,059 (-1,12) y -0,022 (0,88) en lacolumna 3; -0,082 (0,92) y 0,020 (0,74) en lacolumna4; 0,070 (0,73) y 0,039
(1,44) en lacolumna5; 0,107 (1,25) y 0,012 (0,48) en la columna 6 ~ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

L osestados con un mayor nimero de habitantes, con cifras absolutasde minorias
desfavorecidas correspondientemente altas, sistemas escolares méas grandes y
ciudades mas grandes también parecen implementar sistemas de responsabilidad
por los resultados més sdlidos. Estas condiciones podrian traducirse en unamayor
dificultad paraimplementar reformas|ocal es de mejoramiento delasescuelasy en
unamayor presion por controlesanivel del estado. El tamafio delos estados varia
desde Wyoming, con 480 mil personas, aCalifornia, con 33 millones.
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Finalmente, si bien el crecimiento anual de los ingresos no predice la
implementacién de la responsabilidad por los resultados, el nivel de recursos
correspondientea1990 si o hace. Utilizando losresultadosinformadosen laTabla
3, decidimosincluir €l porcentaje deaumnosnegroso hispanosde 1995, lapoblacion
de 1995y losingresos por aumno en 1990 como controles en nuestra evaluacion
delos efectos de |a responsabilidad por los resultados.

¢, Obtienen los estados con una mayor responsabilidad por
los resultados mayores aumentos en los puntajes
de las pruebas?

EnlaTabla4 se muestraque, parad puntgje porcentua anivel delashabilidades
basicas o superior en la NAEP de mateméticas de 8° grado, el efecto de un
incremento de dos puntos en el indice de responsabilidad por los resultados (por
ejemplo, de 1 a3) da como resultado un considerable aumento del puntgje parael
porcentaje de alumnos que alcanzan este nivel de desempefio. Por jemplo, en el
caso de los alumnos blancos de 8° grado, un incremento de dos puntos se traduce
enun aumento del puntaje en 2,8 puntos porcentual es paralaproporcion que obtuvo
un puntaje en €l nivel delas habilidades bésicas o superior. Con un aumento medio
de 4,8 puntos porcentuales y una desviacion estdndar de 3,6 en las proporciones
promedio de los estados que alcanzan un puntaje en el nivel de las habilidades
basicas o superior, el mayor aumento derivado del incremento delapresion externa
sobre las escuelas por parte del estado es considerable. En la nota a pie de la
Tabla4 se presentan losresultados utilizando un indice alternativo que disminuyee
indice de solidez paraCaliforniay NuevaYork a2 y aumentael indicede Maryland
y New Mexico a 5. Los resultados obtenidos utilizando ambos indices son muy
similares. En laFigura 1a se muestrala variacién del aumento de los puntgjes de
los alumnos de 8° grado de un estado a otro para los diferentes niveles de
responsabilidad por losresultados.

El aumento de los puntajes para otros grupos raciales/étnicos derivado de un
mayor énfasisen losindicadores educacional esdelosaumnosy laresponsabilidad
por losresultados es aun mayor, tal vez debido alas menorestasas de competencia
basica en 1996. En el caso de los afroamericanos, el aumento potencial en la
pruebade 8° grado derivado del incremento delaresponsabilidad por losresultados
basada en el rendimiento corresponde a aproximadamente 5 puntos porcentuales
por cada dos puntos de incremento en la responsabilidad por los resultados, en
relacion con un aumento promedio de 5,7 y una desviacion esténdar de 5,3. Para
un incremento de dos puntos en el indice de responsabilidad por los resultados, €l
aumento del puntgje para los alumnos hispanos de 8° grado corresponde a casi 9
puntos porcentuales. La media de los aumentos corresponde a 6,1 puntos
porcentualesy ladesviacion estdndar delos aumentos entrelos estados corresponde
a 8,5 puntos, de manera que un incremento de dos puntos nuevamente se traduce
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enunagran diferencia. EnlasFiguras 1by 1c se muestralavariacion del aumento
de los puntgjes de los alumnos negros e hispanos de 8° grado entre los diferentes
estados por nivel de responsabilidad estatal por los resultados.

EnlaTabla5 se observan estimaciones similares, aunque ligeramente menores,
delaredacion entrelasolidez delaresponsabilidad por losresultadosy el porcentgje
de alumnos de 4° grado que logran por lo menos el nivel basico. El coeficiente del
indice de responsabilidad por los resultados no es significativamente diferente de
cero en laecuaci6n estimada paralos a umnos blancos de 4° grado. Puesto que los
alumnos negros e hispanos parten de menores niveles de competencia en las
habilidades basicas que los blancos, podria ser mas facil mejorar su bajo nivel de
habilidades basicas en los grados de |a educacion bésica. Nuestras estimaciones
descartan préacticamente lo anterior. El aumento estimado en la proporcion de
alumnos hispanos de 4° grado que alcanzan un puntgje a nivel de las habilidades
basicas o superior correspondiente con la solidez de la responsabilidad por los
resultados es solo margina mente significativo. Laestimacion porcentua enel modelo
completamente especificado sugiere que un incremento de dos puntos en la
responsabilidad por losresultados aumentariael porcentaje de aumnosquea canzan
el nivel delashabilidades béasicas en 3,4 puntos porcentual es (justo un poco masde
lamitad de una desviacion esténdar de lavariacion del puntaje). En el caso delos
alumnosnegros, e impacto de laresponsabilidad por losresultados es significativo
y sugiere un aumento de 5,1% en las habilidades basicas como resultado de un
incremento de dos puntos en la responsabilidad por los resultados.

Se esperaria que el efecto de los sistemas solidos de responsabilidad por los
resultados en los niveles de competencia de habilidades superiores en la prueba
NAEP fuera menor, dada la naturaleza relativamente “basica’ de la mayoria de
|as pruebas estatal es utili zadas para efectos de determinaci én de laresponsabilidad
por los resultados. Sin embargo, encontramos una relacién significativa entre la
competenciay la solidez del sistema de responsabilidad por los resultados para
todos los grupos raciales/étnicos (Tabla 6). Un incremento de dos puntos en €l
indice de responsabilidad por los resultados implica un aumento de 2,4 puntos
porcentualesen el porcentaje de alumnos blancosy negros que obtienen un puntaje
a nivel de competencia o superior en la prueba y un aumento de 3,8 puntos
porcentualesen el porcentgje de alumnos hispanos que alcanzan un puntgje anivel
de competencia o superior en la prueba.
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TABLA 4
AUMENTO DEL PORCENTAJE DEALUMNOSA NIVEL DELASHABILIDADES
BASICASO SUPERIOR, MATEMATICASDE 8 GRADO EN LA NAEP, 1996-2000,
EN FUNCION DEL NIVEL Y RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOS
DE 1996, ENTRE LOSESTADOS, POR RAZA/ETNIA
(VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variables independientes Aumento Aumento Aumento
de los blancos de los negros* delos hispanos
| I | Il | I
indice de responsabilidad por los resultados 1,134** 1,41* 1,77%* 2,57**  3,17** 4,47**
(2,86) (2,48) (3,01) (3,70 (3,16) (3,36)
Mat de 8° grado 1996 -0,088 -0,140 0,211 0,052 -0,017 -0,142
(1,11) (1,17) (1,53) (0,25) (0,12) (0,71)
Porcentaje de negros e hispanos -0,046 -14,53 -31,44~
(0,01) (1,52) (1,96)
Poblacién — Julio de 1995 -0,00014 -0,00017 0,000068
(-1,06) (1,22) (0,25)
Ingreso promedio por aumno 1990 0,00083 0,00091 0,00102
(1,25) (1,04) (0,81)
Aumento anual del % de negros o hispanos 2,39 -64,37 -54,49
(0,07) (1,16) (0,74)
Aumento anual de la poblacion -75,09 161,19 15,66
(-0,75) (1,02) (0,06)
Término constante 8,37 8,97 -4,20 -1,71 -0,685 4,54
(1,43) (1,27) (1,06) (0,32) (0,10) (0,43)
R? 0,25 0,34 0,3626 0,5546 0,27 0,41
Tamafio delamuestra 37 34 25 25 33 30

Utilizando el indice aternativo, el coeficientey €l dato estadistico t parael indice en las columnas | paralos blancos, negros
e hispanos corresponden a 1,26 (2,45), 2,43 (3,52) y 4,84 (4,25) respectivamente. Omitimos Nebraska de |os modelos paralos
negros porque los puntajes de los negros fueron muy bajos en 2000 y el nimero de alumnos que dieron la prueba fue bajo.
Incluyendo aNebraska, |os coeficientes paralaresponsabilidad por los resultados paralos negros aumentan a2,41 (3,88), 3,10
(4,29). ~ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.
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FIGURA 1A
INDICE DE RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOSY AUMENTO
DEL PORCENTAJE DEALUMNOSDE 80 GRADO QUE ALCANZANEL NIVEL

DE LASHABILIDADES BASICAS EN EL EXAMEN DE MATEMATICAS
DE LA NAEP DE 1996-2000 - BLANCOS
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FIGURA 1B

iNDICE DE RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOSY AUMENTO
DEL PORCENTAJE DE ALUMNOSDE 80 GRADO QUEALCANZANEL NIVEL
DE LASHABILIDADESBASICASEN EL EXAMEN DE MATEMATICASDE LA NAEP
DE 1996-2000 - NEGROS
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El ajuste de los resultados en funcion de las diferentes tasas de exclusion
e inclusion. Puede surgir un sesgo potencialmente serio en el aumento de los
puntajes del examen de mateméticas de la NAEP debido a que algunos alumnos
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son elegibles paraser excluidos del examen por estar designados como ‘ educacion
especial’ (special education -SD) o competencia limitada en inglés (limited
English proficiency -LEP). La proporcién de SD mas LEP varia
considerablemente entrelos estados. Todos | os estados hacen que algunos de estos
alumnos rindan € examen NAEP esténdar sin tener cupo y excluyen a otros. Se
produce un posible sesgo en los aumentos de | os puntajes debido aquelaproporcién
de alumnos designados como SD més L EP aument6 en lamayoria de los estados
que aplicaron €l examen de mateméticas de la NAEP en el periodo 1996-2000 y
algunos estados aumentaron €l porcentaje eval uado, en tanto que otroslo redujeron.
En algunos andlisis, se ha sostenido que la variacion de las tasas de exclusion
puede explicar una proporcion considerable de los aumentos de los puntajes en
mateméticas y lectura del examen NAEP de fines de los afios noventa en los
estados con sistemas solidos de responsabilidad por los resultados (Amrein y
Berliner, 2002).

FIGURA 1C
INDICE DE RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOSY AUMENTO
DEL PORCENTAJE DE ALUMNOSDE 80 GRADO QUE ALCANZAN EL NIVEL
DE LASHABILIDADESBASICASEN EL EXAMEN DE MATEMATICASDE LA NAEP
DE 1996-2000 - HISPANOS
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Traduccion de los términos de las Figuras 13, 1b ylc.

Accountability Index = indice de responsabilidad por los resultados

Changein % Basic —8th = Variacién del % de nivel béasico—8°

% Basic — 8th Grade Math for Hispanics = % de nivel basico —Mat. de 8° grado paralos hispanos
North Dakota = Dakota del Norte

North Carolina= Carolinadel Norte

South Carolina= Carolinadel Sur

New York = Nueva York
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TABLA 5
AUMENTO DEL PORCENTAJE DE ALUMNOSA NIVEL DELASHABILIDADES
BASICASO SUPERIOR, MATEMATICASDE 4°GRADO EN L A NAEP, 1996-2000,
ENFUNCION DEL NIVEL Y RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOS
DE 1996, ENTRE LOSESTADOS, POR RAZA/ETNIA
(VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variables independientes Aumento Aumento Aumento
de los blancos de los negros* de los hispanos
| I | Il | Il
indice de responsabilidad por los resultados 0,766~ 0,194 1,80* 2,54** 1,91%* 1,70~
(1,68) (0,29) (2,35) (2,94) (2,95) (1,70)
Mat de 8° grado 1996 -0,159 -0,268*  -0,091 -1,59 -0,270** -0,337*
(1,55) (2,05) (0,59) 095 (292 (2,39)
Porcentaje de negros e hispanos 6,03 -2,32 -10,70
(0,94) (0,24) (0,81)
Poblacién — Julio de 1995 0,000050 -0,00016 0,00023
(0,36) (0,97) (1,10)
Ingreso promedio por aumno 1990 0,0010 0,0011 -0,00043
(1,48) (1,11) (0,47)
Aumento anual del % de negros o hispanos -8,21 61,23 -46,39
(0,22) (1,09) (0,84)
Aumento anual de la poblacion -78,19 434,45* 25,19
(0,69) (2,38) (0,15)
Término constante 14,81 18,28 6,53 -1,22 12,58 19,91
(1,97) (2,13) (1,29) 0,200  (2,79) (2,16)
R? 0,14 0,28 0,20 0,48 0,41 0,43
Tamafio delamuestra 36 33 25 25 32 309
Utilizando €l indice alternativo, €l coeficientey el dato estadistico t para el indice en las columnas |1 paralos blancos, negros
e hispanos corresponden a 0,403 (0,67), 2,43 (3,52) y 2,01 (2,18) respectivamente. Omitimos Nebraska de |os modelos para
los negros porque |os puntajes de |os negros fueron muy bajos en 2000 y €l nimero de alumnos que dieron la prueba fue bajo.
Incluyendo aNebraska, |os coeficientes paralaresponsabilidad por |os resultados paralos negros aumentan a2,51 (3,16), 3,18
(3,15). ~ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

Debido a que nuestro andlisis se centra en la relacién entre el indice de
responsabilidad por los resultados y el aumento de los puntajes en el examen de
mateméticas delaNAEP, esimportante realizar |os gjustes en funcién del posible
sesgo en e aumento delos puntajes derivado delaexclusion. Existen variasmaneras
posiblesde hacerlo, dadoslosdatosdisponibles. D. McLaughlin (2001), de American
Institutes for Research. ha estimado un conjunto imputado de puntajes de 4°y 8°
grados en el examen de matematicas de la NAEP para 1996 y 2000 por estado,
suponiendo que todos |os alumnos excluidos habian rendido el examen sin cupo.
Tuvo ademasladeferenciade hacer un calculo especial paranosotrosdelos puntajes
por grupo racial/étnico y por estado. Utilizamos sus puntajes de matematicas
imputados para volver a estimar las ecuaciones de regresion.

Dado quelas estimaciones de M cL aughlin se basan en | os puntajesimputados,
pueden sobrecorregir o subcorregir lavariacidn delastasas de exclusion. Hicimos
nuestros propios gjustes a las ecuaciones de regresion de las estimaciones, que
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incluyen lasvariables de control que miden lavariacién delastasasdeinclusiony
eval uacion por estado en €l periodo 1996-2000. Estastasas no han sido publicadas,
pero nos fueron facilitadas por el NCES (para|os porcentajes de 8° grado, véanse
las Tablas 1y 2 del Apéndice A). Unavariable que utilizamos como control es el
coeficiente entre el porcentgje de alumnos identificados como SD y LEP que
rindieron el examen de matematicas delaNAEP sin cupo en 2000y €l porcentaje
correspondiente para 1996 en cada estado. Algunos estados incluyeron un mayor
porcentaje de alumnosidentificados como SD y LEP en 2000 que en 1996y otros,
un porcentaje menor. Si los estados con un sistema solido de responsabilidad por
los resultados se han mostrado propensos aexcluir aunamayor proporcién de sus
alumnosidentificados como SD/LEP del examen NAEP en el periodo 1996-2000,
este guste deberia reducir el coeficiente estimado de responsabilidad por los
resultados en la ecuacion para el aumento de los puntgjes de las pruebas. Sin
embargo, lavariacion del porcentajeincluido noreflejael hecho dequee porcentaje
identificado también podriahaber aumentado considerablemente entre 1996 y 2000.
Por lo tanto, estimamos una segunda variable de control: ladiferenciaabsolutaen
€l porcentgje de alumnosidentificados como SD més LEP evaluados entre 1996 y
2000.

Losresultados dela Tabla 7 sugieren que larelacion positiva entre el aumento
de los puntgjes de las pruebas y la solidez del sistema de responsabilidad por los
resultados de un estado esvalidaen todoslos gruposraciales/étnicosen el 8° grado
aun a ajustarse en funcion de la variacion de las tasas de inclusion. Larelacion
entrelaresponsabilidad por losresultadosy el aumento delos puntajes general mente
no es significativa desde el punto de vista estadistico paralos alumnos blancos ni
hispanos de 4° grado, pero si lo es paralos alumnos negros de 4° grado.

TABLA 6
AUMENTO DEL PORCENTAJE DE ALUMNOSA NIVEL DE COMPETENCIA
O SUPERIOR, MATEMATICASDE 8 GRADO EN LA NAEP, 1996-2000, EN FUNCION
DEL NIVEL Y RESPONSABILIDAD PORLOSRESULTADOSDE 1996, ENTRE
LOSESTADOS, POR RAZA/ETNIA (VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variables independientes Aumento Aumento Aumento
de los blancos de los negros* de los hispanos
| Il | 11 | Il

indice de responsabilidad por los resultados 0,773* 1,23* 0,861** 1,21*** 0,787 1,92**

(2,14) (2,39) (341) (6,10) (1,50) (2,71)
Mat de 8° grado 1996 -0,0091 -0,093 -0,178 -,606**  -0,145 -0,285
(0,12) (-0,84) (0,92 (3,66) 0,72) (1,05)
Porcentaje de negros e hispanos -3,96 -10,56%** -19,95
(0,80) (4,40) (2,51)
Poblacion — Julio de 1995 -0,00011 -6,35e-07 0,000072
(0,99) (0,02) (0,53)
Ingreso promedio por aumno 1990 0,00092 0,0006768** 0,00024
(1,52) (2,77) (0,36)
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Variables independientes Aumento Aumento Aumento
de los blancos de los negros* de los hispanos
| I | I | Il
Aumento anual del % de negros o hispanos -25,34 14,94 0,121
(0,86) (0,92) (0,00
Aumento anua de la poblacién 25,50 62,69 75,50
(0,28) (1,45) (0,66)
Término constante 2,47 0,79 -0,035 -0,34 1,88 3,05
(1,08) (0,25) (0,03) (0,24) (0,82 (0,64)
R? 0,12 0,28 0,41 0,80 0,10 0,25
Tamafio delamuestra 37 34 26 26 33 29
Utilizando €l indice alternativo, el coeficientey €l dato estadistico t para el indice en las columnas Il paralos blancos, negrog
e hispanos corresponden a 1,23 (2,69), 0,966 (4,34) y 1,97 (2,91) respectivamente. ~p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,00]]

¢ Tienen los estados con una mayor responsabilidad
por los resultados menores tasa de retencién y/o mejores
tasas de progresion através de la ensefianza secundaria?

No encontramos unarel acién marcadaentre el sistema de responsabilidad por los
resultados de un estado afines de los afios noventay las variaciones de latasa de
retencion. Estos resultados se presentan en la Tabla 8. Laresponsabilidad por los
resultados esta correlacionada con la retencion de los alumnos hispanos en el
modelo univariante, pero esta relacion desaparece una vez que se incluye la
retencion anterior. Ninguna de las otras estimaciones del coeficiente de
responsabilidad por losresultados esni siquieramarginalmente significativay las
estimaciones porcentuales se aproximan a cero. Realizamos tres verificaciones
delasespecificaciones en este modelo. En primer lugar, ajustamoslamatriculade
8°grado ent-1 por el aumento delamatriculade 8°grado entrety t-1; por [o tanto,
laretencion se mide através de lamatriculade 9° grado dividida por lamatricula
de8°grado en el mismo afio. En segundo lugar, utilizamoslacodificacion aternativa
del indice de responsabilidad por los resultados y, en tercer lugar, omitimos €l
puntgje delapruebade 1996 paraaumentar el tamafio delamuestra. Losresultados
seinforman enlanotaal piedelaTabla8. No observamos ningunarelacion entre
laresponsabilidad por losresultadosy laretencion en ninguno delos model os para
losalumnos blancos ni negros. Sin embargo, cuando se utilizalaretencion gjustada,
seadvierte unamarcadarel acion positivaentrelaresponsabilidad por losresultados
y la retencién para los alumnos hispanos. Una precaucion a considerar es que
nuestras medidas de retenci on no distinguen bien entrelamigracién, losincrementos
de la poblacion demogréfica y la retencion. Este inconveniente puede ser
particularmente problemético en el caso delosaumnos hispanos. Sin embargo, no
hemaos descartado laposibilidad de que unaresponsabilidad sélidapor losresultados
esté asociadaaun aumento delaretencion en el 9° grado paralos alumnos hispanos.
En la Tabla 9 se presentan los resultados de |la progresion del 10° a 12° grado.
Ninguno de los efectos estimados de la responsabilidad por los resultados es
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significativo en ninguna de las especificaciones. Todas las estimaciones
porcentual es paralos alumnos blancos se aproximan acero, pero nuevamentelas
estimaciones porcentual es paralos alumnos hispanos (y algunas estimaciones para
los alumnos negros) tienen una magnitud suficiente como para no descartar una
relacion negativaentrelaresponsabilidad por losresultadosy laprogresion del 10°
al 12°grado. El conjunto de andlisisfinal combinalaretencion en el 9° grado con
laprogresiondel 10°a 12° grado considerando laprogresion del 8°al 12°grado en
funcion de la solidez de la responsabilidad por los resultados. Los resultados,
informados en laTabla 10, nuevamente no muestran ninglin impacto significativo
de la responsabilidad por los resultados sobre estas tasas de supervivencia. En
todas | as especificaciones, | as estimaciones porcentual es paral os alumnos blancos
Y NeQros se aproximan acero; sin embargo, nuevamente en el caso delosaumnos
hispanos, nuestras estimaciones no son lo suficientemente precisas como para
descartar una relacién negativa entre la solidez de la responsabilidad por los
resultados y la progresion a través de la ensefianza secundaria.

TABLA 7
COEFICIENTESDEL INDICE DE RESPONSABILIDAD DE LOSESTADOS
POR LOSRESULTADOSA PARTIR DE LASESTIMACIONESDE REGRESION
UTILIZANDO EL AUMENTO DELOSPUNTAJESDE LA PRUEBA NAEP
NO AJUSTADOS, 1996-2000, Y DIVERSOS AJUSTES POR LOSALUMNOS
QUE NO RINDIERON LA PRUEBA NAEP

Grupo/grado y Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente
variable dependiente del indice de utilizando los utilizando el utilizando la
responsabi- puntagjes de aumento variacion
lidad por los McLaughlin porcentual absoluta del %
resultados como variable incluido evaluado
utilizando el dependiente como variable como variable
aumento de control de control
en la NAEP
no gustado
8° grado, habilidades béasicas
Blancos 1,41* na 1,03 1,37*
Negros 2,57%* na 3,48%** 3,65%**
Hispanos 4 A4T*** na 2,99* 4,06**

8° grado, competencia

Blancos 1,23* na 0,949 1,27*
Negros 1,21%** na 1,28*** 1,24%**
Hispanos 1,92%* na 1,66~ 1,60*

8°grado, puntaje

Blancos 1,01~ 0,957~ 0,964 0,84
Negros 2,21** 2,25%* 2,71%* 2,57%*
Hispanos 2,12~ 2,68* 2,36~ 2,44*

4° grado, habilidades bésicas

Blancos 0,193 na -0,058 -0,19
Negros 2,54%* n.a 2,23** 3,42%*
Hispanos 1,70~ na 1,67 1,69
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Grupo/grado y Coeficiente Coeficiente Coeficiente Coeficiente
variable dependiente del indice de utilizando los utilizando el utilizando la
responsabi- puntajes de aumento variacion
lidad por los McLaughlin porcentual absoluta del %
resultados como variable incluido evaluado
utilizando el dependiente como variable como variable
aumento de control de control
en la NAEP
no ajustado
4°grado, puntaje
Blancos -0,104 -0,372 -0,160 -0,27
Negros 0,170 0,065 0,97 1,01
Hispanos 0,717 0,743 0,74 0,74

El coeficiente del indice de responsabilidad por los resultados informado para las estimaciones de regresion que incluyen €l
correspondiente puntaje en mateméticas de la NAEP de 1996, €l porcentaje de negros y/o hispanos en 1995, el aumento anual
promedio del porcentaje de negros y/o hispanos, la poblacion de 1995, € aumento promedio anual de la poblacién y log
ingresos por alumno de 1990. ~ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001. n.a.: no aplicable.

TABLA 8
RETENCION EN EL 90 GRADO, 2000-01, EN FUNCION DE LA RETENCION EN 1995-96
Y LA RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOS, ENTRE LOSESTADOS,
POR RAZA (VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variables independientes Tasa de Tasade Tasa de
retencion retencion retencion
de los blancos delos negros de los hispanos
| I | 11 | 11
indice de responsabilidad por los resultados 0,0047 0,010 0,0067 0,0015 0,023~ -0,0086
(0,83) (1,30) (0,60) (0,10)  (1,75) (-0,39)
Tasas de retencion anteriores 0,850***  0,704**  0,424*** 0,369~  0,499***  0,645***
(4,15) (2,87) 3,76 (2,00) (5,77) (4,96)
Nivel bésico de 8° grado en la
NAEP de 1996 0,0019 0,0075 0,0052
(1,00) (1,63) (1,27)
% de negros e hispanos -0,126 -0,108 0,432
(1,62) (0,50) (1,65)
Poblacion - Julio de 1995 6,09e-07 1,31e-06 -2,40e-06
(0,33) (0,39) (0,52
Ingreso promedio por alumno 1990 -1,26e-05 1,98e-05 1,921e-05
(1,24) (0,39) (0,88)
Aumento anual del % de negros e hispanos -1,20* 0,776 -1,73
(2,47) (0,95) (1,43)
Aumento anua de la poblacién 1,14 3,05 -2,90
(0,78) (0,78) (0,69)
Constante 0,155 0,245 0,674 0,448 0,587 0,122
(0,72) (0,80) (5,25) (1,85) (543)  (2,96)
R? 0,34 0,54 0,29 0,59 0,50 0,74
Tamafio delamuestra 46 33 46 26 46 29

Cuando se utilizan las tasas de retencion gjustadas, el coeficiente para el indice de responsabilidad por los resultados en log
seis modelos corresponde a 0,0038 (0,45), 0,0107 (0,76), 0,0125 (1,05), 0,0018 (0,11), 0,063 (3,14), 0,069 (2,10). Utilizandof
el indice de responsabilidad por los resultados alternativo, los coeficientes para la responsabilidad por los resultadod
corresponden a0,0049 (0,85), 0,0090 (1,23), 0,0027 (0,24), -0,0020 (0,14), 0,023 (1,73), -0,0055 (0,27). Cuando se omiten |og
puntajes de la prueba de 8° grado del modelo 11, los tamafios de las muestras aumentan a 45 pero los coeficientes para |9
responsabilidad por los resultados siguen siendo aproximadamente iguales: 0,0056 (0,81), 0,0074 (0,52) y 0,022 (1,14). ~f
p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.
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TABLA 9
SUPERVIVENCIA DE 100A 120 GRADO, 2000-01, EN FUNCION DE LA SUPERVIVENCIA
EN1995-96 Y LA RESPONSABILIDAD PORLOSRESULTADOS, ENTRE
LOSESTADOS, POR RAZA (VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variablesindependientes Tasas de Tasasde Tasasde
supervivencia supervivencia supervivencia
de los blancos delos negros de los hispanos

| Il | I | Il
indice de responsabilidad por los resultados -0,0013 -0,011 -0,0068 - 0,027 -0,039 -0,083

(0,07) (0,38) (0,39) (0,98) (0,89) (0,99)
Tasas de supervivencia anteriores 0,717 1,03 0,556~ 0,774 0,468 -0,312
Nivel béasico de 8° grado en la NAEP de 1996 0,0011 0,011 -0,0093
(0,15) (1,30) (0,70)
% de negros e hispanos 0,194 0,262 -0,133
(0,659) (0,67) (0,139)
Poblacion — Julio de 1995 2,56e-06 1,15e-06 1,14e-05
(0,39) (0,18) (0,623)
Ingreso por alumno en 1990 2,95e-06 2,33e-06 2,05e-06
(0,08) (0,06) (0,02)
Aumento anual del % de negros e hispanos 1,108 0,442 1,59
(0,66) (0,18) (0,35)
Aumento anual de la poblacién 10,68~ 14,33 43,11**
(1,92) (2,06) (2,72)
Constante 0,258 -0,252 0,368 0,231 0,553 1,159
(0,58) (0,31) (1,60) (0,49) (1,69) (0,85)
R? 0,07 0,24 0,10 0,55 0,08 0,36
Tamafio delamuestra 45 33 45 26 44 29

Cuando se utilizan las tasas de supervivencia gjustadas, el coeficiente para el indice de responsabilidad por los resultados en
los seis modelos corresponde a —0,0031 (0,19), -0,0025 (0,09), -0,010 (0,68), -0,018 (0,66), -0,013 (0,33), -0,040 (0,49)/
Utilizando el indice de responsabilidad por |os resultados alternativo, |os coeficientes paralaresponsabilidad por los resultadod
corresponden a-0,0026 (0,14), -0,017 (0,67), -0,0033 (0,20), -0,030 (1,13), -0,033 (0,76), -0,067 (0,82). Cuando se omiten |og
puntajes de la prueba de 8° grado del modelo 11, los tamafios de las muestras aumentan a 43 pero los coeficientes para I
responsabilidad por los resultados siguen siendo aproximadamente iguales: -0,0064 (0,28), -0,022 (0,97) y -0,048 (0,79).
~p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

TABLA 10
SUPERVIVENCIA DE 80A 120 GRADO, 2000-01, EN FUNCION DE L A SUPERVIVENCIA
EN 1996-97 Y LA RESPONSABILIDAD POR LOSRESULTADOS, ENTRE
LOSESTADOS, POR RAZA (VALORESDE T ENTRE PARENTESIS)

Variablesindependientes Tasasde Tasas de Tasas de
supervivencia supervivencia supervivencia
de los blancos delos negros de los hispanos
| I | 11 | I
indice de responsabilidad por los resultados 0,0069 0,0036 0,017 -0,0031 -0,040~ -,057
(1,29) (0,45) (0,96) (0,36)  (1,96) (1,48)
Tasas de supervivencia anteriores 0,917*** 0,639**  0,825** 1,09* 0,146* 0,058
(9,35) (3,16) (3,20) (6,99) (2,61) (0,77)
Nivel bésico de 8° grado en la NAEP de 1996 0,0036* -0,0035 0,0048
(2,07) (1,39) (1,01)
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Variablesindependientes Tasasde Tasas de Tasas de
supervivencia supervivencia supervivencia
de los blancos delos negros de los hispanos
| I | Il | Il
% de negros e hispanos 0,122 -0,251~ 0,654
(1,60) (2,03) (1,55)
Poblacion — Julio de 1995 5,62e-07 5,07e-06** -2,84e-06
(0,31) (2,98) (0,46)
Ingreso por aumno en 1990 -5,38e-06 1,58e-06 1,389e-05
(0,53) (0,15) (0,43)
Aumento anual del % de negros e hispanos 1,025* -1,47~ ,396
(2,33) (1,94) (0.23)
Aumento anua de la poblacién -1,31 1,30 2,07
(0,93) (0.64) (0,35)
Constante 0,049 0,027 0,079 0,073 0,80 0,62
(0,55) (0,17) (0,37) (0,747) (10,29) (2,09)
R? 0,71 0,73 0,21 0,83 0,20 0,26
Tamafio delamuestra 44 31 43 23 44 27
Cuando se utilizan las tasas de supervivencia ajustadas, €l coeficiente para €l indice de responsabilidad por los resultados en|
los seismodel os corresponde 20,0012 (0,20), 0,011 (1,04), 0,012 (1,38), 0,0056 (0,56), -0,0077 (0,32), -0,065 (1,18). Utilizandof
el indice de responsabilidad por los resultados alternativo, los coeficientes para la responsabilidad por los resultadod
corresponden a 0,0071 (1,28), 0,0051 (0,72), 0,019 (1,11), 0,0030 (0,36), -0,030 (1,44), -0,045 (1,23). Cuando se omiten |og
puntajes de la prueba de 8° grado del modelo 11, los tamafios de las muestras aumentan a 43 pero los coeficientes para |9
responsabilidad por los resultados siguen siendo aproximadamente iguales: -0,0021 (0,31), -0,00043 (0,02) y -0,029 (0,87).|
~p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

Conclusiones

El objetivo de este andlisis fue evaluar las variaciones de los indicadores
educacionales de los alumnos asociadas a la implementacion de sistemas de
responsabilidad por losresultados anivel delos estados en la décadadel noventa.
Comenzamos desarrollando una escala de solidez de la responsabilidad por los
resultados de 0 a5 basada en las exigencias de evaluacion y |as repercusiones de
los resultados de las pruebas para las escuelas y los distritos. A continuacion,
exploramos las caracteristicas de los estados que han implementado sistemas de
responsabilidad por |os resultados con diferentes grados de solidez con €l fin de
informar nuestro andisisdelarelacién entre laresponsabilidad por losresultadosy
losindicadores educaciona es delos aumnos. El objeto delo anterior esreducir la
posibilidad de que, en nuestraeval uacion delarelacion entrelaresponsabilidad por
los resultados y los indicadores educacional es, nuestro indice de responsabilidad
simplemente estuviese operando como un valor sustitutivo de un factor implicito
gue afectase el desempefio de |os alumnos. Encontramos que | os estados con una
mayor proporcion de alumnos pertenecientesaminoriasy con unamayor poblacion
exhiben mayores probabilidades deimplementar un sistema solido de responsabilidad
por losresultados. Ademas, s bien no encontramos ningunarel acion entreel aumento
de los puntajes de las pruebas antes de la implementacion y la solidez de la
responsabilidad por los resultados, |os resultados sugieren que los estados con
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alumnos blancos con menor rendimiento exhiben mayores probabilidades de
implementar sistemas solidos. Siguiendo estosanalisis, estimamoslarelacion entre
laresponsabilidad por losresultados, por unaparte, y € rendimiento delosaumnos
en las pruebas, por otra, la progresion de los alumnos a través de la ensefianza
secundariaentre los diferentes estados. Realizamos una serie de verificaciones de
las especificaciones para comprobar lavalidez de nuestras conclusiones.

Nuestrosresultadosindican unarelacion positivay significativaentrelasolidez
de los sistemas estatales de responsabilidad por los resultados y €l aumento del
rendimiento en matematicas de 8° grado en todos los grupos racial es/étnicos.
Curiosamente, el rendimiento de los alumnos en las habilidades matematicas de
nivel superior también estarel acionado significativamente con unaresponsabilidad
estatal mas solidapor losresultados, o que sugiere que el énfasisen el aumento de
los estandares y en el desempefio de las escuelas en las evaluaciones también
puede mejorar las habilidades de nivel superior. Esto puede deberse a que las
escuel as con alumnos con un alto rendimiento sienten también lapresion demejorar
el desempefio de estos. En efecto, existe alguna evidencia de que las escuel as con
un mejor desempefio tienen mayor capacidad para responder a las presiones
externas en términos de responsabilidad por losresultados (Carnoy et al., en prensa).
El aumento del rendimiento de 8° grado asociado aunamayor responsabilidad por
los resultados es considerable. Un aumento de dos puntos en la escala de la
responsabilidad por losresultados corresponde aun aumento de aproximadamente
mediadesviacion estandar en €l porcentaje de alumnos que logran por o menos el
nivel basicoy lamagnitud delos efectos sobre el aumento en €l nivel de competencia
€S aun mayor.

Otra sorpresa es que el aumento de los puntajes de las pruebas de 4° grado
generalmente no esta tan fuertemente asociado a la responsabilidad por los
resultados como el aumento de 8° grado. En efecto, encontramos que |os estados
con una mayor responsabilidad por los resultados obtuvieron un aumento
significativamente mayor del porcentaje de alumnos negrosde4° grado quelograron
por lo menos el nivel basico en el examen de matematicasdelaNAEP (un aumento
de mas de un tercio de una desviacion estandar asociado a un incremento de dos
puntos en laresponsabilidad por los resultados) y un aumento margina mente mas
significativo del porcentaje de alumnos hispanos de 4° grado que lograron por lo
menosel nivel béasico en el examen de mateméticas delaNAEP (aproximadamente
un aumento de un cuarto de una desviacion estandar asociado a un aumento de
dos puntosen laresponsabilidad por losresultados). Esperdbamos quelosresultados
de4° grado fueran mas significativos porque muchos estados han obtenido mayores
aumentos en su propiapruebaestatal enlos primeros gradosy porquelos maestros
delaeducacion basicapodrian tener mésflexibilidad paraorganizar sutiempo. De
manera aternativa, los alumnos de 8° grado podrian haber tenido més précticaen
las pruebas 'y haber estado més expuestos a la responsabilidad por |os resultados,
yague muchos estados comienzan las evaluaciones en el 4° grado. Asimismo, los
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alumnos de 8° grado podrian comprender mejor los beneficios derivados de la
obtencion de un mejor rendimiento en las pruebas y las consecuencias de la
responsabilidad por |os resultados para su éxito académico. Tanto losresultadosde
4° como de 8° grado mantienen su validez al ser sometidos a numerosas
verificacionesdelas especificaciones; sin embargo, apesar delos efectos positivos
de una mayor responsabilidad por los resultados sobre el rendimiento en
mateméti cas, observamos unaconsi derabl e variacion entre los estados con sistemas
de responsabilidad por | os resultados similarmente débiles 0 solidos.

L os efectos améslargo plazo de unamayor responsabilidad por los resultados
son menos evidentes. Nuestras medidas de la progresién através de la ensefianza
secundaria no son tan confiables como quisiéramos. Debido a que se basan en la
matricula de |os estados por grado en cada afio, no podemos distinguir bien entre
lasvariacionesen laprogresion, lamigraciony lamatriculadebido alosincrementos
de la poblacién demografica. No encontramos evidencia de unarelacion entre la
responsabilidad por losresultadosy laretencién en el 9° grado, laprogresion de 10°
a12°grado ni laprogresion de 8° a 12° grado paralos alumnos negros ni blancos.
Sin embargo, no podemos descartar laposibilidad de que laresponsabilidad por los
resultados esté asociada a un aumento de la retencion y a una disminucion de la
progresion de los alumnos hispanos. De las muchas especificaciones, solo unas
pocas muestran unarel acion significativaentrelaresponsabilidad por los resultados
y estos indicadores educacionales, pero las estimaciones porcentuales no son
precisas.

Ciertamente, losresultados no muestran ningunaevidenciade un efecto positivo
delaresponsabilidad por losresultados sobre laprogresion delosalumnosatravés
delaensefianza secundaria. ¢Por qué razén podriamos encontrar ef ectos positivos
enlos puntajesdelas pruebas, pero no enloslogros educaciona es? Existen varias
explicaciones posibles. En primer lugar, si bien los resultados de la prueba NAEP
sugieren que los alumnos de | os estados con sistemas solidos de responsabilidad
por los resultados estan aprendiendo més que simplemente la manera de obtener
buenos puntajes en sus pruebas estatal es, estos programas podrian estar mejorando
las habilidades de los alumnos para rendir las pruebas, pero podrian no estar
cambiando los factores que influyen en el progreso escolar y otros indicadores
educacionales significativos. Una explicacion alternativa es que, a pesar de los
efectos positivos de la responsabilidad por 1os resultados con consecuencias para
latomade decisiones educacional es en los puntajes de | as pruebas de mateméticas,
simplemente podria ser demasi ado temprano como paraeval uar |as consecuencias
alargo plazo de estainiciativade politicarel ativamente reciente sobrelosindicadores
de progreso escolar. Podriamos ver efectos en el progreso escolar a medida que
los alumnos que han pasado una mayor porcién de su educacion bajo sistemas de
responsabilidad por los resultados avanzan a través de la ensefianza secundaria.
Nuestraconclusi6n de que | os estados con sistemas més solidos de responsabilidad
por los resultados obtienen un mayor aumento de los puntgjes en el examen de
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matematicas de laNAEP de 8° grado podria significar que los alumnos de dichos
estados tendran mas probabilidades de obtener buenos resultadosen el 9° grado y
mayores probabilidades de egresar. En promedio, |0s estados con mejores puntajes
en mateméti cas efectivamente presentan menorestasas deretencion en el 9°grado,
pero estarelacion es mucho mas débil en el caso de los alumnos afroamericanos.
El progreso promedio de los alumnos afroamericanos puede ser lo suficientemente
bajo en el 8° grado como para que los aumentos marginales en el rendimiento no
sean suficientes como para mejorar las tasas de aprobacién de los cursos de
ensefianza secundaria en forma significativa, especiamente si 1os estandares de
aprobacién de estos cursos se elevan. Unatercera posibilidad es que es mas facil
influir en los indicadores educacionales de los nifios mas pequefios que de los
alumnos de la ensefianza secundaria. Aun cuando los alumnos que actualmente
cursan €l 4°y € 8° grados estén mostrando un mejor desempefio en la prueba
NAEP, otros factores pueden afectarlos en la ensefianza secundaria y revertir el
impacto de laresponsabilidad por los resultados incluso en su rendimiento en las
pruebas. Una ultimaexplicacion posible es que los mejores puntajes obtenidos en
el examen de mateméticas dela NAEP pueden no medir el aprendizaje“real”. Un
puntaje relativamente més alto en el examen de la NAEP puede no medir el
aprendizaje que se transforma en mejores notas en los ramos de mateméticas,
inglésy estudios social es en laensefianza secundaria, permitiendo que los alumnos
terminen la ensefianza secundaria con su cohorte. No podemos distinguir entre
estas posibilidades en base a este andlisis.

En resumen, en este informe se presenta evidencia de que los estados que
implementaron sistemas de responsabilidad por los resultados més sdlidos en la
décadadel noventaobtuvieron un mayor aumento del rendimiento delosalumnos
en el examen de mateméticas de laEvaluacion Nacional del Progreso Educacional
(NAEP) entre 1996 y 2000. Estos resultados mantuvieron su validez al ser
sometidos a numerosas verificaciones de las especificaciones, incluyendo los
controles por laexclusion de alumnos de laprueba, debido asu clasificacion como
“educacion especial’ o ‘ competencialimitadaeninglés'. Esevidente unarelacién
positivatanto en el nivel derendimiento delashabilidades bésicascomo en el nivel
de competencia y tanto para 8° grado como para 4° grado, a pesar de que los
resultados de 8° grado son mas solidos. Estarelacion positiva es evidente paralos
alumnos negros, blancos e hispanos.
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APENDICE

TABLA 1
EXAMEN DE MATEMATICASDE 8 GRADO DE LA NAEP DE 2000: PROPORCION DE ALUMNOS
IDENTIFICADOSCOMO SD Y LEPY PROPORCION DE ALUMNOSEXCLUIDOSE INCLUIDOSEN EL EXAMEN
DE LA NAEP, POR RAZA/GRUPO ETNICO Y ESTADO (%)

Estado Blancos, no hispanos Afroamericanos Hispanos
% % % % % % % % %
I dentif. Excluido Evaluado |dentif. Excluido  Evaluado ldentif.  Excluido Evaluado

AL 11,65 3,80 7,85 16,36 7,79 8,57 22,73 0,00 22,73
AZ 10,31 6,48 3,83 10,85 8,08 2,77 31,39 13,47 17,92
AR 10,89 6,84 4,05 15,59 11,31 4,29 38,29 12,59 25,70
CA 13,03 6,72 6,31 11,30 7,37 3,92 38,97 10,90 28,08
Cr 13,26 8,25 5,02 17,56 14,72 2,84 25,87 15,77 10,10
GA 9,59 5,75 3,85 11,11 9,11 2,00 15,00 11,68 3,32
HI 20,11 5,05 15,06 16,61 9,68 6,93 26,00 3,00 23,00
ID 10,14 4,47 5,68 0,00 0,00 0,00 42,63 8,89 33,74
IL 13,01 6,42 6,58 15,06 12,05 3,01 23,21 9,17 14,04
IN 11,66 7,37 4,29 9,64 7,17 2,46 26,53 7,43 19,10
1A 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
KS 10,10 4,93 5,17 11,35 2,30 9,04 40,50 17,52 22,99
KY 12,50 9,21 3,30 16,90 12,61 4,28 0,00 0,00 0,00
LA 13,38 5,55 7,83 12,46 6,71 5,75 16,80 1,37 15,43
ME 14,43 8,72 571 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
MD 12,27 9,68 2,59 13,35 10,15 3,20 19,18 16,55 2,63
MA 16,11 9,83 6,28 20,32 6,26 14,06 36,70 26,60 10,10
Mi 9,78 6,33 3,45 11,32 6,44 4,88 20,02 8,84 11,18
MN 11,87 4,54 7,33 0,00 0,00 0,00 44,50 18,89 25,62
MS 9,33 6,21 3,12 12,07 9,57 2,51 8,77 1,64 7,13
MO 13,84 8,14 570 17,93 12,98 4,95 22,43 5,52 16,90
MT 9,16 4,41 4,75 0,00 0,00 0,00 7,47 7,47 0,00
NE 10,89 2,30 8,59 20,20 16,73 3,47 28,87 6,32 22,55
NV 11,83 7,35 4,49 21,40 18,75 2,65 24,52 13,70 10,82
NM 15,44 6,40 9,04 0,00 0,00 0,00 27,97 15,54 12,43
NY 12,99 11,20 1,79 10,57 10,30 0,27 25,57 15,77 9,80
NC 13,14 11,38 1,76 18,74 17,13 1,61 29,53 23,72 5,80
ND 10,98 3,63 7,35 0,00 0,00 0,00 16,03 0,00 16,03
OH 11,75 9,00 2,75 13,34 11,05 2,30 5,73 0,00 573
OK 12,99 7,99 5,00 12,98 9,60 3,38 30,17 12,58 17,59
OR 13,35 4,05 9,30 19,78 14,36 5,42 37,17 18,80 18,37
RI 18,19 9,40 8,79 17,40 12,82 4,58 26,98 22,44 4,54
SC 11,75 4,93 6,82 14,86 10,43 4,43 12,26 0,00 12,26
TN 11,46 324 8,21 13,65 8,41 5,24 24,59 9,42 15,17
1S 13,75 7,34 6,41 16,85 7,94 8,91 28,31 12,24 16,07
uT 9,97 4,36 5,60 0,00 0,00 0,00 37,61 14,75 22,85
VT 17,07 9,90 7,17 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
VA 12,60 8,80 3,80 19,06 13,68 5,38 22,46 11,47 10,99
wv 14,43 11,18 3,25 20,05 15,29 4,76 11,44 2,39 9,05
Wi 14,61 8,48 6,13 22,76 19,39 3,37 27,15 11,10 16,05
WY 11,19 3,97 7,21 0,00 0,00 0,00 25,74 4,38 21,35

Fuente: Centro Nacional de Estadisticas Educacionales, Washington, D.C.
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TABLA 2

EXAMEN DE MATEMATICASDE 8 GRADO DE LA NAEP DE 1996: PROPORCION
DE ALUMNOSIDENTIFICADOSCOMO SD Y LEP Y PROPORCION DE ALUMNOS
EXCLUIDOSE INCLUIDOSEN EL EXAMEN DE LA NAEP,

POR RAZA/GRUPO ETNICO Y ESTADO (%)

Estado Blancos, no hispanos Afroamericanos Hispanos
% % % % % % % % %
| dentif. Excluido Evaluado |dentif. Excluido  Evaluado ldentif.  Excluido Evaluado

AL 12,88 6,63 6,26 13,19 8,38 4,80 13,93 171 12,22
AZ 9,09 4,62 4,47 20,68 19,21 1,47 26,43 13,90 12,53
AR 9,73 5,44 4,29 14,91 12,04 2,88 0,00 0,00 0,00
CA 9,37 5,08 4,28 22,99 13,41 9,58 30,82 15,01 15,81
CT 12,96 5,78 7,18 15,76 12,98 2,78 22,81 17,42 5,39
GA 9,34 5,81 3,53 9,15 7,09 2,06 20,69 11,96 8,73
HI 5,79 1,89 3,89 0,00 0,00 0,00 13,60 2,00 11,59
ID 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
IL 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
IN 11,29 5,04 6,26 16,13 9,92 6,21 16,70 2,42 14,29
1A 12,26 4,78 7,48 18,08 14,45 3,63 12,23 8,62 3,61
KS 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
KY 8,64 4,41 4,23 11,94 5,80 6,14 0,00 0,00 0,00
LA 8,75 5,18 3,56 10,28 6,85 3,43 10,87 1,62 9,26
ME 11,57 4,96 6,61 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
MD 10,03 5,13 491 14,21 8,84 5,37 22,42 8,13 14,29
MA 14,39 5,76 8,63 25,82 14,90 10,93 29,05 22,20 6,86
Mi 8,63 4,98 3,65 6,46 5,41 1,05 13,38 1,78 11,59
MN 10,33 3,15 7,18 14,46 2,40 12,05 24,11 3,53 20,58
MS 10,38 5,74 4,65 11,81 8,39 3,42 6,51 0,00 6,51
MO 10,71 6,62 4,08 14,01 8,54 5,47 16,17 9,45 6,71
MT 8,93 3,14 5,79 0,00 0,00 0,00 12,39 0,00 12,39
NE 10,49 314 735 17,18 13,33 3,85 27,88 12,57 15,31
NV 10,84 5,65 519 0,00 0,00 0,00 27,16 11,01 16,15
NM 11,88 3,81 8,07 0,00 0,00 0,00 21,07 10,34 10,74
NY 10,69 6,62 4,06 10,95 6,75 4,19 24,52 11,51 13,01
NC 7,62 3,42 4,20 10,58 5,44 514 29,43 13,16 16,27
ND 8,94 324 5,70 0,00 0,00 0,00 14,17 1,46 12,71
OH 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
OK 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
OR 10,44 3,13 7,31 0,00 0,00 0,00 23,14 11,87 11,27
RI 14,04 5,84 8,19 20,44 6,14 14,30 27,22 11,52 15,69
SC 7,86 4,01 3,85 11,82 8,68 3,14 14,68 1,58 13,11
N 11,20 4,15 7,05 9,13 574 3,39 25,76 2,43 23,32
™ 9,21 5,20 4,01 17,55 9,55 8,00 27,34 12,74 14,60
ut 9,17 4,66 4,51 0,00 0,00 0,00 25,45 16,72 8,73
VT 11,61 4,18 7,43 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
VA 12,32 5,96 6,36 15,28 11,46 3,82 14,74 6,45 8,29
wv 13,04 8,81 4,23 11,22 11,22 0,00 7,20 0,00 7,20
Wi 10,19 5,66 4,54 17,99 16,60 1,39 17,94 5,31 12,63
Wy 9,57 1,68 7,88 0,00 0,00 0,00 10,32 0,80 9,52

Fuente: Centro Nacional de Estadisticas Educacionales, Washington, D.C.
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