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“Accountability (Responsabilizacién') es el nombre del juego hoy en dia, y lo
serd en el futuro previsible. Asi que juguemos este juego siguiendo algunas
reglas. Y dediquémonos a construir estas reglas de buena fe. Después de
todo, el publico tiene derecho de saber qué tan bien hacen su trabajo las
escuelas publicas, del mismo modo que las escuelas mismas tienen el dere-
cho de ser juzgadas en formas razonables y a conciencia. Si a nuestros estu-
diantes y a nuestras escuelas se les hard responsables por alcanzar estanda-
res ‘de clase mundial’ en contenido y desempefio, asegurémonos de que
existan estdndares razonables contra los que podremos juzgar los mismos
sistemas de responsablizacion a los que pertenecen’.

Sirotnik y Kimball. 1999 “Standards for Standards-based
Accountability Systems”, Phi Delta Kappan, 81 (3): pg 211.

En los Estados Unidos, 49 estados de la unién
cuentan ya con estandares educativos (en lowa
no existen para el estado, sino que cada distrito
escolar —371 en total- ha elaborado los suyos
propios). Los estandares, y los sistemas de res-
ponsabilizacion a los que pertenecen, se han
constituido en el instrumento central de las poli-
ticas publicas que tienen como fin mejorar la
calidad de los logros del sistema educativo de
los EE.UU. Esta prioridad, que empezd como
iniciativa e instrumento propio de las politicas
estatales de educacién, ha sido codificada tam-
bién en la politica federal, en forma especial en
la legislacién No Child Left Behind?.

Pero ;como llegamos a esta situaciéon en que
los escenarios de la politica curricular se ven
dominados por los estandares y los sistemas de
responsabilizacion que guian? ;Qué tipo de
problemas educativos son los que se pretende
resolver con politicas de estandares? ;Cuales
son los argumentos claves a su favor? ;Cuales
son los argumentos claves en contra? ;Cual es
el balance de estos argumentos? ;Qué leccio-
nes hemos aprendido en nuestra experiencia
con los estadndares en los EE.UU. que podrian
ser tomados en cuenta por los paises de Améri-
ca Latina?

1 Usaré en este documento el término “responsabilizaciéon” como
traduccion al castellano del término inglés “accountability”, ya
que considero que la traduccién mas utilizada “rendicién de
cuentas”, al acentuar Unicamente los aspectos de fiscalizacién
de estos sistemas, deja a un lado que “accountability” pretende
ser un sistema de mutuas responsabilidades y compromisos de
accion.

2 Para esta introduccién me he basado en mi experiencia personal
en este movimiento, consultando ademds algunas resefias des-
criptivas (Elmore 1997; Valverde and McKnight 1997; Loveless
1994; Coley and Goertz 1990; American Federation of Teachers
1996; Husén and Tuijnman 1994; Tucker and Codding 1998).

(Traduccion de quien escribe)

En este documento procuraremos delinear las
respuestas mas relevantes a estas preguntas
que considero fundamentales, puesto que el
tema de las politicas de responsabilizacion esta
rodeado de otros temas subordinados muy esti-
mulantes y controvertidos como son las pruebas
estandarizadas, los informes de resultados y
otros similares. Dichos temas son tan interesan-
tes y controvertidos que existe el peligro de que
nos olvidemos de que, en un sistema de res-
ponsabilizacién basado en estandares, estos
elementos son ancilares al elemento central y
constitutivo: a los estandares mismos.

¢POR QUE INGRESARON LOS ESTANDARES
EN LA AGENDA DE POLITICAS?

En 1981, el Secretario de Educacién de los
EE.UU. acepto6 el encargo del entonces presi-
dente Ronald Reagan de convocar un panel
de expertos que evaluaran la calidad de la
educacion en el pais. La comisién emitido su
juicio 18 meses después. La gravedad de su
dictamen se resumia en el titulo mismo del
informe: “Una Nacion en Riesgo”. El panel de
expertos describié un sistema educativo en
profunda crisis, incapaz de cumplir las expec-
tativas de competitividad depositadas en él.
Un sistema a la deriva en un mare mdgnum
de mensajes inconsistentes sobre sus objeti-
vos y fines. La solucién propuesta por la comi-
sién era resolver el profundo problema de ca-
lidad educativa mediante pronunciamientos
federales claros acerca de los fines curricula-
res de la educaciéon y mediante el alineamien-
to de las otras politicas educativas en funcién
a esos pronunciamientos.



Pese a los titulares y la reaccion publica, el
movimiento a favor de los estandares tardé en
partir. El presidente Reagan desconfiaba pro-
fundamente de las iniciativas federales en esta
area, habiendo inclusive propuesto cerrar la
Secretaria de Educacién federal. Como conse-
cuencia —y amparandose en la Constitucion po-
litica de los EE.UU. que no asigna un papel
educativo al gobierno federal- los estados asu-
mieron bajo su responsabilidad idear la res-
puesta politica a la crisis. Lo critico de la situa-
cién siguié presente con fuerza en la opinién
publica debido a que hubo otros informes na-
cionales importantes que fueron publicados
dos afnos después (una comisionada por la
Fundacion Carnegie, otra por el Economic De-
velopment Committee) que confirmaban los ha-
llazgos de la comisién federal original.

Lideres destacados del mundo de los negocios
sefalaron su interés en este tema, cosa nada
comun en la historia de la politica educativa en
EE.UU. Quizas el momento mas emblematico
de este interés por parte de los lideres de nego-
cios fue la aparicién de Louis V. Gerstner Jr.,
Presidente de IBM, en la reunion de gobernado-
res estatales de 1995. Este aprovechd la invita-
cion que le habian hecho los gobernadores dan-
do un emotivo discurso en el que los acusé de
ser “ejecutivos de sistemas educativos profun-
damente enfermos”. En esa misma reunidn,
Gerstner exhorté a los gobernadores a no espe-
rar iniciativas federales sino a salir a resolver
los problemas criticos de calidad estado por es-
tado.

En parte, este no era mas que el reconocimien-
to de recientes serios reveses federales con
respecto a los estandares. A principios de la dé-
cada de 1990, durante la administracion de
George H. W. Bush, el gobierno federal habia
apoyado proyectos para la redaccion de estan-
dares. Estos esfuerzos recibieron criticas seve-
ras por parte de la prensa y del publico, y mu-
chos perdieron cualquier oportunidad de ser
implementados. El ejemplo mas contundente de
los fallidos intentos federales fue cuando el Se-
nado de la nacién vot6 99 a 1 a favor de una
resolucién que denunciaba y repudiaba los es-
tandares propuestos para cursos de historia.

La historia del ingreso de los estandares en la
agenda politica norteamericana fue accidentada
y muy rapidamente se tornaron evidentes temas
criticos que han acompafado hasta ahora a es-

tas politicas: la importancia de un pronuncia-
miento claro sobre criterios de calidad para ali-
near las demas politicas, la importancia y nece-
sidad de involucrar una variedad de actores
—tradicionales y no tradicionales— en el proceso
de formularlos, y la enorme dificultad de lograr
los consensos politicos y sociales de los que
depende su ejecucion.

La investigacion educativa también jugdé un rol
importante. La participacion de EE.UU. en prue-
bas internacionales dio sefiales de cuan inferior
era el rendimiento promedio de los estudiantes
estadounidenses con respecto al de sus pares
en muchos de los paises de Europa occidental y
Asia. A menudo estos estudios también presen-
taron evidencias importantes acerca de cuan re-
levantes eran las politicas curriculares, los sis-
temas de pruebas, libros de texto y otros, en
propiciar el logro de niveles altos de rendimien-
to3. También contribuyé al movimiento una gran
cantidad de trabajo tedrico y empirico basado
solamente en la consideracion de informacién
de los EE.UU.4

A medida que ha avanzado la discusién nacional,
se ha logrado un consenso importante respecto a
que el mayor desafio que enfrentan los estados
es lograr que los estudiantes aprendan a niveles
superiores. También existe amplio acuerdo en
que el logro de tales objetivos requiere de asig-
nar responsabilidades a diversos actores para
hacer esta meta posible. Asimismo, se logré un
consenso amplio sobre la necesidad de fijar me-
canismos para velar por el cumplimiento de esas
responsabilidades. Para lograr la reforma de la
calidad de la educacién estadounidense, prevale-
ce el criterio de que hace falta operacionalizar
una vision clara de lo que el sistema educativo
busca en términos de la calidad de los resultados
de la educacidn. Es evidente también que el ins-
trumento preferido para esto son los estandares®.
Desde esta perspectiva, se volvié practicamente
indiscutible en los circulos politicos la necesidad
de contar con un sistema para medir el cumpli-
miento de esa vision. Mas aun, se reconocié la
importancia de asumir un compromiso explicito
de actuar en funcion de los resultados de las me-
diciones. Estas son las piedras angulares que

3 Ver por ejemplo: Stevenson and Baker 1991, 1996; Sosniak,
Ethington, and Varelas 1991; McKnight et al. 1987; Kifer, Wolfe,
and Schmidt 1992.

4 Cohen 1988; Clune 1993; O’Day and Smith 1993; McDonnell
and Elmore 1987.

5 Sirotnik and Kimball 1999.



fundamentan los sistemas de responsabilizacion
basados en estdndares que actualmente operan
en los EE.UU.

¢(CUALES SON LOS ARGUMENTOS Y
CONTRAARGUMENTOS?

Al aparecer los estandares en el escenario de
politicas educativas, suscitaron mucho interés.
La palabra misma estaba asociada a nociones
modernas de administracion segun parametros
de calidad. Por lo tanto, el publico y los politicos
comprendieron que estos pretendian ser pro-
nunciamientos acerca de la calidad de la educa-
cion distinta a los instrumentos de politica curri-
cular que habian existido en el pasado. También
se reconocid el peso de las teorias modernas
de administracion de negocios en la genealogia
de la idea de estandares, y el rol prominente
que jugaron los lideres de negocios en asegurar
que los estandares tuvieran una posicion promi-
nente en la agenda politica. Muchos fueron rea-
cios a reconocer la legitimidad de la idea por su
incomodidad con estos dos ultimos factores.
Hoy en dia hay mayor reconocimiento de la legi-
timidad de los intereses del sector productivo y
otros sectores no tradicionales en la politica
educativa, asi como del beneficio que generan.

La idea de los estandares como instrumentos
de politica parte del reconocimiento de que la
sociedad y el gobierno enfrentan importantes
retos en la gestion del sistema educativo, retos
cuya confrontacion inevitablemente conduce al
replanteamiento de los sistemas de politicas en
curriculo y evaluacion. Se reconoce que el de-
safio mas importante es el reto de la calidad.
Los estandares encierran un reconocimiento del
importante giro de prioridades que ha surgido en
las politicas educativas. Un giro que dice que no
solo importa el acceso a instituciones educati-
vas con buena infraestructura y equipamiento,
sino que también importa la calidad de lo que
ocurre al interior de esas escuelas. La preocu-
pacion por la calidad resulta ser primordialmen-
te una preocupacion por el contenido de la es-
colarizacion. Es decir, es una preocupacion por
lo que se aprende en la escuela y, por consi-
guiente, por lo que se ensefa.

Ante este desafio, el argumento es que un sis-
tema articulado de politicas en evaluacién y cu-
rriculo debe contar, como punto de partida, con
una definicién clara de lo que se entendera por

‘calidad’ en el logro escolar. Partiendo de esta
definicién fundamental, debidamente apoyada
en instrumentos de politica curricular pertinen-
tes, se puede disenar un sistema de instrumen-
tos de monitoreo y evaluacion capaz de propor-
cionar indicadores de como los agentes y
distintos componentes institucionales del siste-
ma educativo persiguen las metas de calidad, y
sobre qué caracteristicas del sistema educativo
(como por ejemplo practicas de instruccién, for-
macion inicial y continua de docentes, libros de
texto, etc.) son los mejores para lograr estas
metas. Un sistema articulado que siga estos
principios, sera capaz de proporcionar eviden-
cias para la toma de decisiones por parte de las
autoridades educativas y también ayudara a
orientar la atencion de tomadores de decisiones
y de la sociedad en la consideracion de alterna-
tivas de politica y gestién con posibilidades de
impulsar metas de calidad educativa.

El fin que se persigue con la articulacién de un
sistema como el descrito es de establecer me-
canismos permanentes, sélidamente institucio-
nalizados, para establecer y revisar metas de
aprendizaje y de medicion de su logro. Asimis-
mo, se busca fundamentar un marco institucio-
nal de politicas y normas con respecto al uso
que se quiere y puede hacer con los resultados
de evaluaciones, que sirva a su vez como pie-
dra angular de un conjunto de politicas claras,
mediante las cuales se establecen y se aceptan
responsabilidades de todos los actores que in-
tervienen o deben intervenir en el proceso de
alcanzar las metas de calidad del sistema edu-
cativo. Esto es a lo que nos referimos al hablar
de sistemas de politicas de responsabilizacion
basados en estandares.

Un sistema articulado de politicas en curriculo y
evaluacién, define mediante instrumentos politicos
claros las expectativas educativas del sistema en
torno a cuatro preguntas fundamentales que for-
mulan la gran mayoria de los actores y de las
instituciones que son parte del sistema educativo.
Estas preguntas son, en orden de prioridad:

1.  ¢Qué deben aprender los y las estudiantes?
¢, Qué deben ensenar las maestras y los
maestros?

3. ¢Como evaluar y monitorear el logro de las
expectativas?

4. Qué acciones se deben tomar en funcién a
los resultados de la evaluacién y monitoreo
de las expectativas?



Como ya hemos mencionado, mucho trabajo
tedrico y cientifico, asi como experiencia en la
gestion de otras instituciones, contribuyen a
este ideario acerca de la administracion de la
educacién segun principios de calidad. Los es-
tandares son su piedra angular y quizés el pri-
mer argumento a su favor sigue siendo el mas
reconocido y controvertido. Los educadores, po-
liticos y personas de negocios que propusieron
y defendieron tempranamente los estandares, lo
hicieron sefialando en primer lugar lo valioso
que resulta fijar la atencién de estudiantes, do-
centes, escuelas y demas actores sobre los re-
sultados de la escolarizacién, en vez de sobre
procesos o insumos®. Segln esta perspectiva,
los estandares dan sefales claras que lo prime-
ro que importa es el aprendizaje o el rendimien-
to, y que la calidad y cantidad de insumos y
procesos deben evaluarse en referencia al crite-
rio de cuan bien apoyan el fin primordial de la
calidad en los aprendizajes.

Por supuesto surgieron criticos. Un grupo im-
portante son aquellos que disputan el ‘diag-
noéstico’ y, por consiguiente, el giro politico
que aquel justifica. Este grupo sostiene que la
calidad de la educacién en EE.UU. no esta en
situacién critica’. Otro grupo cuestiona la
cura, asegurando que no existe evidencia al-
guna de que los estandares puedan servir
para mejorar la calidad de la educacién y que
quizas mas bien haya evidencia de que podria
perjudicarla?.

Como sucede a menudo, las decisiones politi-
cas se tomaron antes de la acumulacién de evi-
dencias para apoyarlas. Sin embargo, luego de
algunos afos de ejercicio de estas politicas,
contamos con mucha evidencia empirica reco-
lectada. Se puede decir con seguridad que hoy
en dia un gran namero de estudios avalan el
diagnéstico de que la calidad de la educacion
en los EE.UU. es significativamente inferior a la
de sus principales competidores econémicos y
que no hay evidencia empirica equivalente de lo
contrario®. También ha aumentado la evidencia

6  Swanson and Stevenson 2002; Walberg 2002; Linn, Baker, and
Betebenner 2002.

7 Ejemplos de los mas prominentes pronunciamientos en este
sentido son: Bracey 1995; Berliner and Biddle 1995; Berliner
1993.

8 9 Cuban 1993; Wolf 1998.

9 Ver por ejemplo: Peak et al. 1996; Beaton et al. 1996; Martin et
al. 1997; Mullis et al. 1997; Baker 1997; Valverde and Schmidt
1997-98; Stedman 1997.

de que los estandares y otras politicas referidas
al curriculo intencional, son correctivos posibles
para estos problemas10.

Persisten dudas, sin embargo, con respecto a lo
que se pierde al focalizar con tanta atencion so-
bre los aprendizajes académicos. Se objeta a
veces que tal enfoque hace que el sistema edu-
cativo pierda de vista los fines de la educacién
que tienen que ver con la inteligencia social o
emocional de los estudiantes. Alguna evidencia
hay de que los docentes en contextos de politi-
cas de responsabilizacion centrados en estan-
dares le dedican poco tiempo o esfuerzo a este
tipo de competencias. Por otro lado, hay indicios
de que el trabajo en los ambitos de la inteligen-
cia emocional y social no solo es formalmente
compatible con los tipos de estandares acadé-
micos comunes en los EE.UU., sino que tam-
bién mejoran el desempefio académico de los
mismos estudiantes. Estas mejoras pueden in-
cluso ser medidas por pruebas cognoscitivas.
Yace aqui un desafio importante: el de trabajar
con docentes y estudiantes para que incorporen
trabajo en estos ambitos al ensefar y aprender
las distintas materias escolares. Pero al mismo
tiempo apunta a algo muy evidente: que el crite-
rio final de la bondad o deficiencia de las practi-
cas pedagégicas es cuan bien apoyan el rendi-
miento académico tradicionalmente definido.
Esto no satisface por completo a quienes quisie-
ran rescatar para los rendimientos que tradicio-
nalmente no se han considerado académicos
(por ejemplo, rendimientos en el ambito estético,
emocional, social, etc.), una prioridad similar a
la del logro en las materias escolares como len-
guaje, matematica, ciencias, etc.!’. Esta no es
una tension que haya sido resuelta del todo. No
cabe duda que histéricamente el desarrollo y el
razonamiento ético y ciudadano —por ejemplo—
han sido reconocidos como objetivos fundamen-
tales de la educacion. Sin embargo, también es
cierto que muchos de los esfuerzos mas promi-
nentes y visibles en el ambito de los estandares
han dejado la discusion de estos elementos algo
marginalizados. La dificultad aqui no es nada
menor: ;Como formular estandares y pruebas
estandarizadas para responsabilizar a docentes
y estudiantes con respecto a principios morales,
éticos, comportamientos ciudadanos especifi-

10 Evidencia importante ha sido presentada en Stevenson, Schiller
and Schneider 1994; Schiller and Muller 2000.

1 La relacion del aprendizaje emocional y social y los estandares
ha sido tratada por Kress et al. 2004.



cos? Un reto importante para las politicas de los
estandares y sus sistemas de responsabiliza-
cion es resolver cdmo incorporar estas preocu-
paciones centrales de la educacién a sus meca-
nismos. Hace falta resolver cdmo enviar sefiales
claras de que estos ambitos son tan importantes
como los logros en materias ‘académicas’ tradi-
cionales.

Otras controversias se dan en torno a la relacién
de los estandares con la forma en que las insti-
tuciones y los docentes toman decisiones acer-
ca de qué y como ensefar. En EE.UU. a menu-
do se ha entendido que pronunciamientos muy
especificos acerca de la politica curricular —
como son los estandares— limitan significativa-
mente la discrecion profesional de los docentes.
Se argumenta que los estandares no propician
espacios para la flexibilidad curricular ni para la
innovacion o la creatividad pedagogica. Sin em-
bargo, la investigacién educativa en EE.UU. in-
dica que los docentes siempre han recurrido a
instrumentos de politica curricular (curriculos o
programas de estudio del estado o del distrito
escolar, libros de texto, tablas de alcance y se-
cuencia publicadas por casas editoriales, etc.)
como las fuentes mas importantes de sus deci-
siones acerca de sus metas y metodologias pe-
dagdgicas. El problema es que, antes de los es-
tandares, estos instrumentos no constituian un
sistema de mensajes convergentes sobre los fi-
nes a perseguir en el aula. Por el contrario, es-
tos instrumentos se contradecian mutuamente y
la situacion favorecia los anodinos resultados
educativos que caracterizaban el sistema edu-
cativo estadounidense. Los estandares tienen
como objetivo alinear instrumentos claves: pro-
gramas de formacion de docentes, sistemas de
financiamiento, programas especificos de estu-
dio, libros de texto, pruebas estandarizadas y
otros. El alineamiento pretende asegurar una
convergencia de mensajes que se ve muy nece-
saria para proporcionar un timén que dé rumbo
a un sistema que parece encontrarse a la deri-
va. Hay indicios de que esto se esta logrando,
pero también de que hay mucho camino aun por
recorrer'2,

Esta controversia tiene sus paralelos en Amé-
rica Latina, donde la idea de estandares (y de

12 Coley and Goertz 1990; Schmidt et al. 1997; Valverde and Sch-
midt 1997-98, 2000; Cusick 1994; Stevenson 1995; Archbald
1994; Haertel 2002; Bruner and Greenlee 2002; Stern and Ro-
seman 2001; McGehee and Giriffith 2001.

pruebas externas asociadas a estandares) se
encuentra con la resistencia de muchos acto-
res que también los ven como mecanismos
restrictivos. Estos son también argumentos
que se preocupan por la aparente acotacién
de las zonas de autoridad de docentes y es-
cuelas a los que muchos ven como los actores
que realmente saben mejor qué y cémo deben
aprender los estudiantes en distintos contex-
tos especificos. Estos argumentos, sin embar-
go, generalmente hacen caso omiso de la evi-
dencia de que, sin mensajes claros acerca de
fines y metas nacionales, la situacién de mu-
cha flexibilidad institucional con respecto a
qué fines perseguir puede resultar en inequi-
dades importantes en las oportunidades para
aprender. Una situacion en que la ‘adecua-
cién’ de metas y técnicas a contextos particu-
lares tiene como resultado que en escuelas
para estudiantes de alto nivel socioeconémico
se persigan fines de mucho mayor nivel que
en escuelas para estudiantes pobres. Esta es
una situacién de inequidad en la distribucion
de oportunidades educativas paraddéjicamente
amparada en la nocién de la ‘adaptacién a las
necesidades de comunidades especificas’. El
resultado puede ser un sistema que incentiva
excelencia para algunos y sanciona la medio-
cridad para otros.

Se han criticado los estandares también desde
el punto de vista de que su misma especificidad
propicia la actitud de tomarlos como una simple
lista de cotejo. Desde este punto de vista, los
estandares podrian ser vistos como un instru-
mento simple para cotejar si se ha ‘cumplido’
con alcanzar un nivel de desempefio aceptable
y no como un instrumento para desafiar a do-
centes y estudiantes a llegar lo mas lejos posi-
ble en el aprendizaje y dominio de los grandes
temas de las materias escolares. Frente a esta
objecion, no es facil proporcionar evidencias.
De momento, los estandares en EE.UU. propo-
nen niveles de logro que pretenden ser riguro-
sos y desafiantes. Como hemos dicho, hay evi-
dencia de que esto puede mejorar el
aprendizaje alcanzado por el promedio de los
estudiantes en los EE.UU. En la época actual,
mejorar el promedio de logro es la prioridad. No
sabremos por mucho tiempo si los estandares
tienen un efecto de ‘techo’ que detenga el pro-
greso en el aprendizaje cuando el promedio de
la poblacion estudiantil ha ‘cumplido’ con los al-
tos niveles de dominio de las materias escola-
res que se proponen.



¢(QUE LECCIONES HEMOS APRENDIDO
QUE MERECEN LA ATENCION DE
AMERICA LATINA?

Por lo expuesto anteriormente, es claro que en
los EE.UU. los estandares como directrices de
sistemas de responsabilizacion son un instru-
mento politico nuevo y que aun queda mucho
por aprender sobre sus éxitos y falencias. Pero
ya hemos aprendido algunas lecciones que me-
recen compartirse con paises de América Lati-
na, especialmente si recordamos que no vienen
de un pais con éxito demostrado en alcanzar
altos niveles de calidad en los logros de su sis-
tema educativo, sino que se trata de un pais
que, al igual que muchos otros en la regién, ve a
la calidad como una meta para el futuro y que
se encuentra experimentando y aprendiendo
acerca de como conseguirlo.

La leccion mas importante es que los estdnda-
res pueden funcionar. Sabemos que tanto es-
cuelas como estudiantes responden a buenos
estandares con niveles mayores de logro aca-
démico’3. También sabemos que los estandares
pueden fracasar, que no cualquier conjunto de
estandares propicia el incremento de la calidad
en lo que las escuelas y los estudiantes logran.
Conocemos algunas de las condiciones nece-
sarias para que funcionen, pero aun no esta-
mos seguros de contar con una lista de condi-
ciones suficientes para garantizar que
funcionen.

Entre las condiciones necesarias mas sobresa-
lientes estan las siguientes:

1. No basta tener los estandares sobre el
papel. La formulacion de estandares no ter-
mina con la composiciéon de un documento
que presente formalmente las metas curri-
culares del sistema educativo. Si es tan
solo eso su efecto sobre el sistema es equi-
valente a un placebo médico, un mero ges-
to simbdlico que demuestra un interés su-
perficial por la calidad, pero que esquiva un
esfuerzo concertado por sobrellevar sus
considerables desafios. Sin un auténtico
compromiso con los estandares y la filoso-
fia acerca de la calidad que encarnan —ma-
nifestado en un sistema articulado de politi-
cas disefiadas para comunicar los
estandares, propiciar su apropiaciéon por

13 Schmidt et al. 2001; Hanushek and Raymond 2003.
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parte de los actores sociales clave, monito-
rear como los actores cumplen sus respon-
sabilidades y cuan real es la determinacion
de actuar en funcién de lo que los resulta-
dos del monitoreo arrojan—, los estandares
son instrumentos impotentes.

Muchos actores deben participar en la
busqueda de consensos, pero las pro-
puestas deben ser técnicamente séli-
das. Los estdndares son un instrumento de
politica que requieren de un alto nivel de
compromiso para jugar con éxito su papel.
Los actores y organizaciones gubernamen-
tales, sus socios en organismos no estata-
les y muchos otros deben arribar a acuer-
dos y compromisos. Sin embargo, el
proceso debe empezar con una propuesta
técnicamente sdlida, una formulacién vali-
da y coherente desde los puntos de vista
de las disciplinas escolares y la pedagogia.
De esta manera, las conversaciones subsi-
guientes tendran un fundamento valido y
confiable. Muchos actores deben participar
en la formulacion de estandares educati-
vos, y los expertos en curriculo y los do-
centes son actores clave'. Sin un esfuerzo
genuino por desarrollar una propuesta ini-
cial fundamentada en lo mejor que ofrecen
las disciplinas de curriculo, pedagogia vy
evaluacion —como antecedente de un tam-
bién auténtico y concertado estimulo por la
participacién de una diversidad de actores
y busqueda de consensos— los mensajes
de los estdndares pueden ser malinterpre-
tados y rechazados tanto por la sociedad
como por sus ejecutores clave: docentes y
escuelas’®.

No cualquier estandar propicia mejoras
de calidad. Los estandares varian en cali-
dad y solo los mejores propician mejoras en
la calidad educativa. En parte ya hemos
abordado esto al mencionar la importancia
de su solidez y coherencia técnicas. Pero
también son importantes el nivel de rigor y
desafio cognitivo que proponen, el nivel de
excelencia académica que es el objetivo de
sus aspiraciones. Se pueden tener estanda-
res técnicamente suficientes, pero vacuos y
sin capacidad de inspirar los mejores es-
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fuerzos de docentes y estudiantes. Aqui im-
porta muchisimo el nivel de excelencia al
que un sistema aspira. En EE.UU. es claro
que los estados aspiran a ser competitivos
mundialmente, y por lo tanto debe ser con
respecto a estandares ‘de clase mundial’
que se comparen sus aspiraciones. Con
este criterio, se han encontrado claras dife-
rencias en la calidad de distintos estandares
y es también evidente que algunos no sir-
ven para cumplir las expectativas politicas
qgue los inspiraron inicialmente'8. ;Cuales
son las aspiraciones en América Latina a
este respecto? Mi propio trabajo en el estu-
dio de las politicas curriculares de distintos
paises y regiones en desarrollo me sugiere
que el nivel de sus aspiraciones curriculares
es a menudo baja o inconsistente con lo
que sabemos caracteriza las mejoras politi-
cas en este ambito, y que esto puede expli-
car una parte de sus decepcionantes lo-
gros'’. Para ser excelentes, los estandares
deben ser modelos de expectativas genui-
namente sobresalientes. Deben proponer
metas que motiven y desafien el intelecto
de los estudiantes, que les proporcionen
oportunidades de profundizar sus conoci-
mientos conceptuales y de aplicacién de las
areas del curriculo. Deben propiciar inter-
cambios en el salén de clase que promue-
van la investigacién y el desarrollo del cono-
cimiento, y ayuden a establecer vinculos
entre conocimientos previos y conocimien-
tos en proceso de construccién. Deben asi-
mismo dar sefales claras de que aspiramos
a que nuestros nifios y nifas logren niveles
de excelencia comparables a los mejores
del mundo.

Los estandares no pueden ser mejores
—hi peores— que los demas instrumentos
de politica curricular de los que forman
parte. En cierto sentido, los estandares son
solo el paso inicial en la resolucién del pro-
blema de la calidad. Es posible formular ex-
celentes estadndares, técnicamente sélidos,
visionarios, que aspiran a niveles de calidad
de clase mundial. Sin embargo, si otros ins-
trumentos claves, por ejemplo libros de tex-

Resnick, Nolan and Resnick 1995; Resnick and Nolan 1995;
Valverde and Schmidt 2000; Valverde and McKnight 1997; Val-
verde 2002, 1997.

Valverde 2000, 2004, 2005.
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to'® o pruebas'® (por mencionar solo dos)
no son igualmente excelentes y por supues-
to, como mencionamos antes, consistentes
con los estandares, estos ultimos no seran
implementables. Existen tipos de pruebas,
libros de texto, programas de estudio para
docentes, etc. que pueden o no servir de
apoyo a buenos estandares, y estamos
aprendiendo cudles son.

Los estandares —por si solos— no corri-
gen las inequidades preexistentes en el
sistema educativo. Una de las razones
que ha justificado el interés por los estanda-
res en los EE.UU. es la posibilidad que en-
cierran de favorecer la equidad en la distri-
bucién de oportunidades educativas. La
idea de los estandares es que persiguen
metas académicas rigurosas y de excelen-
cia para todos; un solo criterio de excelen-
cia para todos los estudiantes, sin distincio-
nes. Hasta cierto punto esto es cierto, e
inclusive hay alguna evidencia, aunque am-
bigua, de que algunos grupos sociales tradi-
cionalmente desaventajados, se han benefi-
ciado de los estandares en términos de sus
logros. Pero también hay evidencia de lo
contrario. Esta evidencia preocupa espe-
cialmente a los administradores de distritos
escolares en grandes regiones metropolita-
nas de los EE.UU. que estiman que compi-
ten en desventaja, dada la poblacion que
atienden, con los distritos suburbanos y ru-
rales. Sin un compromiso real para asegu-
rar que todos los estudiantes gocen de los
insumos necesarios para alcanzar altos ni-
veles de logro, la promesa de los estanda-
res es tan solo eso: una promesa. Las des-
igualdades en la distribucion de las
oportunidades para aprender son reflejo de
viejas y recalcitrantes inequidades sociales
y educacionales, y los estandares pueden
inclusive hacerlas mas marcadas si no vie-
nen acompanados por esfuerzos reales por
resolverlas?®. Esta problematica es espe-
cialmente relevante para las consideracio-
nes y prioridades politicas en América Lati-
na. La consideracion de qué tipo de
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desigualdades sistémicas resultaran en es-
cuelas y estudiantes que empiezan su tra-
yectoria hacia el logro de altos estandares
desde distintos puntos de partida, es muy
importante. Los estandares pueden servir
como un criterio trascendental para alinear
esfuerzos para compensar o remediar estas
diferencias, pero su simple existencia no re-
sultara en la compensacion o remediacion
de inequidades sistémicas. Sin contar con
este elemento de buscar los mecanismos
de compensacion y remediacién de diferen-
cias sistémicas, un sistema de responsabili-
zacién basado en estandares puede resultar
en una simple maquinaria para estigmatizar
escuelas, docentes y estudiantes que nunca
tuvieron genuina oportunidad de aprender
los estandares.

6. Los estandares son perfectibles. Los pri-
meros esfuerzos de formular estandares
dieron lugar muy pronto a esfuerzos por
mejorarlos. En el ambito de los estandares
es claro que nuestras definiciones de la ca-
lidad son provisionales, sujetos al influjo de
nuevas informaciones y la consideracion
de nuevos obstaculos y oportunidades. Un
sistema de responsabilizacion basada en
estandares, con sus instrumentos de moni-
toreo, seguimiento y evaluacién, proporcio-
nard muchos de los insumos basicos para
revisar y mejorar los estandares. Un com-
promiso con la calidad es necesariamente
un compromiso continuo por refinar y mejo-
rar los estdndares mismos. En este ambito,
como siempre en el mundo de las politicas
publicas, disefiamos soluciones hoy a los
problemas que diagnosticamos ayer. Los
estandares, como todas las politicas edu-
cativas, deben ser continuamente examina-
dos, evaluados y refinados.

Las lecciones que hemos aprendido hacen pa-
tente que no existen formas simples de enfren-
tar los considerables retos que enfrentan nues-
tros sistemas educativos. Reformar nuestras
politicas para perseguir metas de calidad com-
promete la estructura misma de la ensefianzay
el aprendizaje en nuestros paises. Estan invo-
lucrados todos los mensajes acerca de la cali-
dad que contienen los estandares, pruebas, li-
bros de texto, métodos pedagdgicos, sistemas
de adjudicacion de recursos y muchos otros
factores.
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Dar solucién a este problema tan evidentemente
sistémico no significa cambiar uno o dos ele-
mentos Unicamente. Si no existe un verdadero
compromiso con el caracter sistémico de los es-
tandares, no resultaran justificadas nuestras es-
peranzas por mejorar la calidad. Cuando propo-
nemos una politica de responsabilizacién
basada en estandares, esto compromete un nu-
mero importante de esfuerzos en formacion ini-
cial y continua de docentes, en financiamiento
de insumos para el aprendizaje, en libros de tex-
tos y otros recursos didacticos, en el disefio y
ejecucion de pruebas validas y confiables referi-
das a esos estandares, etc. No es sino hasta
que todos estos elementos estén funcionando,
que le habremos dado oportunidad a los estan-
dares de jugar su papel. Juzgar si fracasa o tie-
ne éxito este tipo de politica sin implementarla
por completo, simplemente no tiene validez. Re-
pito, no basta promulgar estandares si no se
usan para abordar y cambiar las pruebas, los
libros de texto, los programas de formacion ini-
cial y continua de docentes, y todos los demas
elementos clave. Mucho menos basta la simple
adopcidén de una prueba censal o de una nueva
serie de libros de texto. De hecho, el efecto de
estas soluciones parciales puede ser nocivo,
puesto que genera un ambiente de mensajes in-
consistentes e inarticulados acerca de los fines
de la educacion y, por tanto, se convierte en una
de las causas de pésimos logros.

Hay movimientos importantes de reforma educa-
tiva en la regién. Estas reformas —si bien son a
menudo parciales geograficamente, o en térmi-
nos de los elementos del sistema educativo que
involucran— tienen un importantisimo papel que
jugar: estimulan la creatividad, la innovacién y
sirven de laboratorios inigualables de ideas y
perspectivas. Pero también encierran el peligro
de contribuir a una cacofonia de mensajes irre-
conciliables.

Nuestras naciones —tanto EE.UU. como sus ve-
cinos del continente— confrontan el desafio de
convertir innovaciones y propuestas parciales
en procesos que contribuyan a la renovacion de
sus sistemas educativos nacionales. Compro-
mete la reconstruccién institucional en educa-
cion. Sin ello, muchos de nuestros nifios y nifias
no gozaran del beneficio ni de los mas brillantes
esfuerzos parciales de reforma.

Los estandares pueden ser el instrumento para
promover una vision sistémica acerca de la cali-



dad, una visiébn que pueda servir como punto de
partida de un proyecto institucional de renova-
cion y excelencia. Estamos aprendiendo como
hacer mas probable que cumplan esta promesa.
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