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RESUMEN

Las pruebas externas estandarizadas (high-stakes tests,
en la jerga anglosajona), que han de ser aprobadas
para obtener una credencial de Educacion Secundaria,
han dado lugar a amplios debates en los paises en que
se han implantado. Especialmente en el caso de los
Estados Unidos de América se ha detectado que este
tipo de test ha provocado una reduccién considerable de
los contenidos curriculares, los cuales se han centrado
en exceso en lo que se pueda preguntar en los propios
test. Al mismo tiempo, se ha producido una modificacion
sustancial en los procesos de aprendizaje que, centra-
dos en unos conocimientos de tipo factico, se alejan de
la experimentacion, el debate o el trabajo en equipo.
Pese a que hay discrepancias, en general, la investiga-
cion ha detectado que es dudoso que estas pruebas me-
joren los resultados académicos. Sin embargo, se incre-
menta el porcentaje de abandono escolar temprano. Ha
sido frecuente cierto nivel de fraude en las pruebas por
parte de los directivos escolares, evitando que se pre-
sentasen a los test los alumnos de menor rendimiento
académico. La revision de investigaciones que se lleva
a cabo en este articulo permite contextuar el debate que
en Espafa se ha generado en torno a las pruebas exter-
nas que plantea la Ley Organica de Mejora de la Calidad

Educativa (LOMCE) aprobada en 2013.
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ABSTRACT

High-stake tests, which students need to pass in order
to gain a Secondary education certificate, have aroused
a lot of controversy whenever they have been imple-
mented. Especially in the USA these tests have pro-
duced a dramatic shrinking of school knowledge as they
have been focused into questions posed by the very
tests. At the same time, there has been a critical modi-
fication of the learning processes due to the fact that
these tests encourage students to pay more attention
to factual knowledge, which is far away from hands-on
learning, debating in class or working in teams. In spite
of certain discrepancies, by and large, research casts
serious doubts about whether these tests are conduc-
tive to better academic performance. Nevertheless, the
dropout rate is on the rise. More often than not, school
principals have been found preventing struggling stu-
dents to sit the exams. A review of the research into
this matter allows us to put into context the debate sur-
rounding external exams posed by the current education
law (LOMCE: Law for the Improvement of Educational
Quality) passed by the parliamentary majority of the
Popular Party in Spain in 2013.
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La LOMCE (Ley Organica de Mejora de Calidad
de la Educacion), la vigente ley educativa aprobada
por el parlamento espafiol a finales de 2013, propone
la realizacion de pruebas externas para todo el alum-
nado de Primaria (en los cursos tercero y sexto), de
la Secundaria obligatoria y del Bachillerato. En estos
dos ultimos niveles seria preciso aprobarlas para ob-
tener la credencial correspondiente. Esto es lo que
en la jerga anglosajona se llaman examenes de tipo
high-stakes, expresion que quiere decir que se trata
de pruebas que tienen consecuencias importantes
para quien las lleva a cabo. Un ejemplo de high-stake,
fuera del ambito escolar, es el examen de conducir:
quien no lo aprueba no esta autorizado a circular con
un automovil por las vias publicas. También existen
los low-stakes, examenes —como, por ejemplo, los
que realiza el PISA— que no inciden directamente so-
bre el futuro del alumnado —nada tienen que ver con
su promocién académica—, del profesorado o de los
centros escolares. Otro ejemplo de prueba low-stake
es la finlandesa Ylioppilastutkinto (cuyo precedente
es el examen de acceso a la Universidad de Helsin-
ki), que es el unico examen nacional en este pais y
sirve como estandar de comparacién para valorar el
desempeiio de los estudiantes de modo que las es-
cuelas puedan elaborar estrategias de mejora (Klein
2010). En alguna ocasion, las pruebas son tan suma-
mente exigentes (high) que el fracaso de los alum-
nos en ellas puede llegar a suponer el cierre de la es-
cuela y el despido de sus profesores. De este modo,
en el caso de los Estados Unidos, la ley No Child
Left Behind (NLCB)' determina que, en el segundo
afio en que una escuela tenga malos resultados, a su
alumnado se le ofrecera la posibilidad de acudir a un
centro de mayor calidad. De no mejorar en el tercer
afo, sus estudiantes pueden hacer uso de tutorias
gratuitas después del horario escolar. Si la escuela
siguiera con una baja puntuacion, pasaria a conver-
tirse en un centro concertado (charter school) y su
plantilla disminuiria drasticamente.

Los resultados de estas pruebas pueden ir mas
alla de lo estrictamente escolar. En los Estados Uni-
dos sirven para configurar zonas de escolarizacion y,
en consecuencia, escuelas socialmente excluyentes
(Amrein y Berliner 2002). Las agencias de propiedad
inmobiliaria utilizan tales resultados para valorar la
calidad del vecindario y esto afecta al precio de la
vivienda. Las familias que pueden permitirselo de-
ciden vivir en una zona u otra en funcion de estos
resultados.

Los grupos politicos, sociales y profesionales
opuestos a la LOMCE consideran que las pruebas
externas propuestas en esta ley son una reedicion
de las revalidas que existieron antes de la aproba-
cion de la Ley General de Educacion de 1970 —cosa
que el ministro de Educacion que promovié la ley,
José Ignacio Wert, negaba? alegando que estas eran
un sistema de numerus clausus que regulaba el nu-

mero de personas que podian pasar de la Primaria al
Bachiller Elemental y de este al Superior—. Es decir,
de acuerdo con quienes se oponen a la ley, se tra-
taria de un mecanismo de seleccién socioeducativa.

En principio, poco habria que objetar a la existencia
de pruebas que permitan unificar los criterios de ren-
dimiento de los estudiantes. El mayor problema que
plantean, salvo que sean particularmente abiertas y
flexibles, es que tienden a condicionar la pedagogia y
los contenidos de los cursos previos. Del mismo modo
que el segundo curso de Bachillerato se ha converti-
do en una especie de academia para la selectividad,
cuarto de la ESO podria experimentar una transfor-
macion similar debido a las pruebas externas.

Es muy legitimo que tanto al Gobierno como a la
ciudadania, a las familias y al profesorado les preo-
cupe saber con cierto grado de precision si nuestros
escolares han aprendido aquello que es exigible al
finalizar determinado curso o al transitar de una eta-
pa educativa a otra. Diane Ravith, inicialmente una
defensora de este tipo de pruebas, lo explicaba con
claridad meridiana:

“¢ Quién podria oponerse al hecho de asegurar que
los nifios dominan las destrezas basicas de la lectura
y de las matematicas? ;Quién podria oponerse a un
examen anual de estas destrezas? Con seguridad,
yo no. ;,No examinan, de hecho, las escuelas a sus
alumnos al menos una vez al afio?” (2010: 25).

En el caso de Espafia, en ausencia de pruebas ex-
ternas, el alumnado puede recorrer toda la ensefian-
za preuniversitaria —hasta la realizacion de la Prueba
de Acceso a la Universidad (PAU)- con la Unica y ex-
clusiva evaluacioén de los profesores de su centro (el
cual podria ser solo uno en el supuesto de haber es-
tudiado en un centro privado o, un minimo de dos, en
el caso de haberlo hecho en la ensefianza publica).
Todo esto es un terreno abonado para la arbitrarie-
dad: se podria aprobar o suspender una asignatura
en funcioén de las peculiaridades de su profesor. Lo
que tenemos ahora en nuestro sistema educativo su-
pone que no sabemos qué pueda haber aprendido
un alumno. Si se presentara a la PAU, algo —aunque
no mucho— se podria saber. Las pruebas externas se
convertirian en una garantia de que el alumnado que
las aprobase ha adquirido al menos los conocimien-
tos sobre los que versaren tales evaluaciones.

No obstante, conviene tener en cuenta el peligro
que supone magnificar el peso de estas pruebas en
la evaluacién del sistema educativo. Hace ya algu-
nas décadas, Donald T. Campbell (1976) acuid una
famosa ley que lleva su nombre (también conocida
como el “principio de indeterminaciéon de Heisen-
berg para las ciencias sociales”) que viene a decir
que cuanto mas se utiliza un indicador social para
resolver problemas sociales, resulta mas susceptible
de distorsionar y de corromper los procesos sociales
que trata de corregir. En su libro sobre los examenes
del tipo high-stakes, Nichols y Berliner (2008a) ad-

Rls [online] 2017, 75 (1), €053. REVISTA INTERNACIONAL DE SOCIOLOGIA. ISSN-L: 0034-9712

doi: http://dx.doi.org/10.3989/ris.2017.75.1.15.89


http://dx.doi.org/10.3989/ris.2017.75.1.15.89

¢ QUE DICE LA INVESTIGACION SOCIAL SOBRE LAS PRUEBAS EDUCATIVAS EXTERNAS? . 3

vertian de la similitud en la practica de estas pruebas
con el uso perverso que hizo Sears en California en
su retribucion a los mecanicos de coches. En lugar
de abonarles un salario, la empresa decidié que se
les pagaria una comision en funcién del numero de
reparaciones que hicieran. Al poco tiempo, las au-
toridades del estado amenazaron a Sears debido a
la enorme cantidad de quejas de clientes por repa-
raciones innecesarias. Algo similar ocurrié durante
anos en la Unién Soviética cuando se ordenaba a
los trabajadores fabricar, bajo amenaza, tractores o
tanques, con independencia de que posteriormente
fueran utiles o no.

La bibliografia sobre pruebas externas es in-
mensa. Para seleccionar articulos cientificos se ha
recurrido a bases de datos como Education Resou-
rces Information Center, JSTOR y Sociological Abs-
tracts utilizando palabras clave del tipo “high-stakes
exams”, “exit exams” o “exit test’. Ha sido de gran
utilidad el uso del buscador general de Google, ya
que esto ha permitido acceder no solo a articulos
cientificos, sino también a publicaciones de la pren-
sa general o del ambito profesional docente, y a in-
formes realizados por diversos think tanks. A lo lar-
go de la revision bibliografica se ha producido una
suerte de efecto de bola de nieve: muchas de las
lecturas remitian a otras. Esto ha permitido conocer
en profundidad las réplicas, contrarréplicas, duplicas
y demas a que ha dado lugar este intenso debate
protagonizado fundamentalmente por economistas,
socidlogos, psicologos e historiadores. Buena parte
de la literatura sobre este tema procede de la dis-
cusion generada en torno al uso de los high-stakes
tests en los Estados Unidos de América.

En las paginas que siguen se explicaran el debate
sobre estas pruebas y las consecuencias que han
tenido; las cuales se refieren; fundamentalmente, a
la reduccion de los contenidos curriculares y al modo
en que se ensefa, al desempefio educativo, a los
diferentes resultados obtenidos en funcion del esta-
tus socioecondmico y de la etnia del alumnado, v,
finalmente, a las repercusiones que han tenido sobre
las actitudes de los equipos directivos, de los profe-
sores y de los estudiantes. Todo ello podria servir de
orientacion para el debate educativo que ha suscita-
do en Espana la LOMCE. La experiencia acumulada
sobre este tipo de pruebas en otros paises deberia
hacernos muy cautos, no ya tanto con respecto a su
existencia, como con relacién a su contenido y al tipo
de preguntas que en ellas se planteen.

¢ QUE CONTENIDOS EVALUAN LAS PRUEBAS
EXTERNAS?

Quizas esta sea la cuestion principal del debate
relativo a las pruebas externas. Como se vera mas
adelante, estas no tienen por qué reducir los conte-
nidos curriculares, ni centrarse en unas pocas ma-

terias del curriculo escolar, ni tienen que consistir
en preguntas de tipo test. De hecho, dos autores
extremadamente criticos con los high-stakes, como
Nichols y Berliner (2008a), no se oponen a los exa-
menes estandarizados y no tienen problema alguno
en reconocer que el SAT (Scholastic Aptitude Test,
prueba similar a la de acceso a la universidad en Es-
pana) puede ser una prueba de gran utilidad para la
medicion de saberes complejos y diversos.

El principal riesgo de este tipo de pruebas es que
el conjunto de la ensefianza se pueda concentrar en
los contenidos que en ellas se plantean (teaching
to the test) a costa de otros igualmente necesarios
para la formacién de las nuevas generaciones. Un
trabajo realizado por J. J. Pedulla (citado en Nichols
y Berliner 2008a) indica que el 80% de los profesores
de aquellos estados norteamericanos en los que hay
high-stakes se queja de que son presionados para
obtener buenos resultados, lo que se traduce en en-
sefar para los test obviando todo lo demas.

Los test que se han venido utilizando limitan con-
siderablemente el aprendizaje de destrezas indis-
pensables para desenvolverse en el mundo actual.
Se trata de una estrategia que, a corto plazo, puede
beneficiar a los alumnos de las clases media y alta,
pero que resulta contraria a lo que les va a esperar
en el mundo del trabajo. Tal limitacion anula la posibi-
lidad de centrarse en la profundizacion de los temas
curriculares, en desarrollar niveles sofisticados de
aprendizaje, los cuales incluyen destrezas de alto ni-
vel y la capacidad para aplicarlas en escenarios que
no resulten familiares al alumnado. Esto es lo que al
respecto decia Robert Reich (quien fuera secretario
de Trabajo en la primera administracion Clinton):

“Muchos de los nuevos empleos dependen de
la creatividad —del pensamiento out of the box—, de
la originalidad y del talento. Casi por definicion, los
test estandarizados no pueden medir este tipo de
cosas. Son adecuados para medir la habilidad para
repetir mecanicamente hechos y aplicar modos es-
tandarizados de analisis. Nuestra obsesion por los
test estandarizados va justamente en direccién con-
traria a las necesidades de la economia moderna”
(Reich 2001: 64).

La investigacién es concluyente con respecto
a la reduccién del conocimiento a lo meramente
factico. Au (2008) sefiala que la ensefanza de la
historia —cuando esta materia entra en los test- se
convierte en una coleccién de datos facticos, lo que
impide que sea una actividad que promueva el pen-
samiento en torno a esta disciplina. Richard Roths-
tein (cfr. Nichols y Berliner 2006) explica que en
los test se pide a los estudiantes que identifiquen
detalles de los textos, en lugar de centrarse en la
idea principal. Por ejemplo, un escrito sobre Cristo-
bal Colon puede pedir a los alumnos que citen los
nombres de las tres carabelas, de modo que estos
no llegan a saber que al navegar hacia el oeste el
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navegante genoveés queria probar que la tierra era
redonda. En el mismo sentido, Anagnostopoulos
(2003) observo que los test en Chicago limitaban la
posible interpretacion global de un texto como Ma-
tar a un ruisefior, excluyendo elementos fundamen-
tales de naturaleza politica e ideoldgica. Se corre
el serio riesgo de que la docencia se convierta en
una suerte de edicién del juego del Trivial Pursuit.
Hamilton (2005) sefiala que en los Estados Unidos
la instruccion empieza a parecerse a los test. Por
ejemplo, las actividades derivadas de la lectura de
un libro se reducen a leer pasajes cortos seguidos
de preguntas de elecciéon multiple, un tipo de lectu-
ra —si es que asi cupiera llamarla— que no se da en
la vida real.

Las pruebas estandarizadas suelen abordar cues-
tiones de unas pocas materias del curriculo, aque-
llas que la escuela considera importantes, dejando el
resto en la penumbra de la indiferencia. Este seria el
caso de las pruebas de “Conocimientos y Destrezas
Indispensables” que realiza la Comunidad de Madrid
a alumnos de sexto de Primaria y tercero de la ESO
(se puede ver en qué consisten en la web de la Con-
sejeria de Educacion de esta comunidad auténoma).
Se trata de pruebas que se centran de modo casi
exclusivo en la competencia lectora y en conocimien-
tos matematicos obviando el resto de contenidos cu-
rriculares; es decir, tan solo analizarian el grado de
adquisicién de ciertas competencias basicas. Igual-
mente se ha denunciado el elevado coste de la reali-
zacion de estas pruebas.

En el caso de la LOMCE nos encontramos con
una situacion similar. Asi, las pruebas de tercer cur-
so de Primaria se limitan a tan solo dos de las sie-
te competencias contempladas en el Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero (el cual determina el cu-
rriculo basico de Primaria). Sin que medie explica-
cion alguna, las pruebas externas de este curso se
limitan a tan solo la Competencia Linguistica y a la
Competencia Matematica (aunque, en realidad, la
segunda de las competencias se llama “Competen-
cia Matematica y Competencias basicas en Ciencia
y Tecnologia”).

De este modo, estas pruebas no abordan las si-
guientes competencias (ordenadas desde la tercera
a la séptima):

3.° Competencia Digital.

4.° Aprender a Aprender.

5.° Competencias Sociales y Civicas.

6.° Sentido de Iniciativa y Espiritu Emprendedor.
7.° Conciencia y Expresiones Culturales.

Finalmente, conviene poner de manifiesto como
el nivel de exigencia de las pruebas varia a lo lar-
go del tiempo. Este ha sido el caso de las pruebas
de sexto de Primaria de la Comunidad de Madrid.

De un curso a otro, los resultados pueden mejorar
notablemente. Pese a que no cabria descartar un
perfeccionamiento del aprendizaje de los alumnos,
la clave para tal evolucion parece residir en que el
examen es mas facil. Sin animo de exhaustividad,
y a modo de ejemplo, el dictado pasa de ser un
texto —uno o varios parrafos— a un listado de pe-
quefias frases. Volviendo a los Estados Unidos, el
caso de Chicago resulta ejemplar por el modo en
que en cuestién de muy poco tiempo se puede pa-
sar de obtener pésimos resultados a mejorar con-
siderablemente, bien como consecuencia de que
profesorado y alumnado aprenden a desenvolverse
con estos test, o bien de que simplemente se reba-
jan sus niveles de exigencia (Roderick y Nagaoka
2005). En definitiva, su rigor depende en muy bue-
na medida de la propia severidad de las pruebas.
En los Estados Unidos fluctia considerablemente
entre estados, y en cada uno de ellos, de un afio a
otro. Un informe de la Fundacién Abell (2003) hacia
referencia al dilema que tenia que afrontar la Junta
Estatal de Educacion de Maryland sobre el rigor de
las pruebas. De llegar a la misma exigencia que la
media del resto de los estados, se hubiera conde-
nado a la no obtencion del titulo de Secundaria Su-
perior a un 20% mas de estudiantes que en el curso
anterior, con el agravante de que hubiese afectado
sobre todo a los de menor nivel econdmico.

¢, COMO EVALUAN LAS PRUEBAS
EXTERNAS?

No menos importante que los contenidos de las
pruebas externas, es el modo cémo estas evaluan.
Hasta ahora, lo que ha predominado es el examen
tipo test, algo que llevé a que, durante su primera
campafa presidencial, Obama apuntase la nece-
sidad de acometer cambios sustantivos en la ley
NCLB (que ampara, pese a que no obliga a ello, los
examenes externos). Lleg6 a decir que los profeso-
res dejarian de estar “abocados a dedicar el curso a
preparar a los nifios para rellenar circulos en test es-
tandarizados”. Sefialé que materias como la historia
y el arte estaban siendo marginadas y que, en defi-
nitiva, nifos y adolescentes no recibian una educa-
cion completa. Propuso que era preferible ayudar a
las escuelas con problemas en lugar de sancionarlas
(Ravitch 2009). Sin embargo, finalmente los exame-
nes externos tipo test contindian existiendo.

Las pruebas externas definen los contenidos que
cuentan como conocimiento legitimo, de modo que
lo que no se evalla en los test —lo que habitualmente
sucede con el arte, las ciencias y los estudios so-
ciales— mengua considerablemente (Jones, Jones y
Hargrove 2003; Au 2008; Mons 2009;). Ademas, y
esto es lo que se quiere plantear en este epigrafe,
los test terminan por controlar el modo en que se en-
sefa, de manera que el conocimiento se plantea en
forma de preguntas de respuesta corta, precisa e in-
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discutible. A partir de aqui, el curriculo es presentado
como un conjunto de datos aislados que los alumnos
han de memorizar. Los profesores asumen un ma-
yor control sobre la didactica, de modo que los alum-
nos tienen menos oportunidades de dirigir su propio
aprendizaje o de explorar conceptos o tematicas que
pudieran interesarles.

El peligro de que la formacion se centre en los test
es evidente. Jonathan King (citado en Wagner 2010),
un reconocido biélogo molecular del MIT, envi6 a sus
dos hijos a la misma escuela. Su hijo mayor aprendié
desde la experiencia. Junto con sus compafieros de
clase, iba a una charca cercana a su centro escolar
y alli tomaba muestras. De hecho, los nifios descu-
brian criaturas que la ciencia desconocia. Con su se-
gundo hijo, las cosas fueron radicalmente diferentes
ya que habia sido preparado para pasar los test. La
experiencia, el mancharse las manos, habian desa-
parecido. Howard Gardner (2002) plantea la necesi-
dad de que el alumnado piense y actie como lo ha-
cen los cientificos, los matematicos, los historiadores
y los artistas. Las investigaciones han demostrado
que los alumnos que aprenden de este modo ma-
nifiestan una elevada motivacion intrinseca y estan
mas dispuestos a desarrollar el pensamiento critico.
Justamente, esto es lo que se propone el interesan-
tisimo informe Grattan:

“Las reformas acometidas en Hong Kong giran en
torno a un objetivo central: mejorar el aprendizaje de
los estudiantes. Un analisis en profundidad detecto
que el aprendizaje de los estudiantes era monoto-
no y orientado hacia el examen y dejaba poco es-
pacio para pensar, investigar y crear. La ensefianza
se habia convertido en un proceso de transmision
unidireccional. Hong Kong queria que los nifios se
implicaran en actividades de aprendizaje a partir de
lo que saben, interactuando, creando e investigan-
do nuevos conocimientos. Su nueva definicion de
aprendizaje supuso alejarse del énfasis previo en la
adquisicion de conocimiento” (Grattan 2012: 18).

Las pruebas externas de Secundaria® que propo-
ne la LOMCE pretenden, en principio, evaluar una
serie de destrezas cognitivas de alto nivel. Sin ani-
mo de ser exhaustivo, he aqui —entre otras cosas— lo
que se quiere evaluar de la Competencia en Comu-
nicacion Linguistica:

a) Inferir la informacion relevante de los textos,

identificando la idea principal y las ideas secun-
darias, y estableciendo relaciones entre ellas.

b) Reconocer la coherencia global del texto.

c) Resumir textos narrativos, descriptivos, expo-
sitivos y argumentativos de forma clara, inte-
grando la informacién en oraciones que se re-
lacionen logica y semanticamente.

d) Deducir informacion y relaciones no explicitas
asi como organizar la informacién del texto
para vincularla a un conocimiento previo.

O, en el caso de la Competencia Matematica y de
la Competencias Basicas en Ciencia y Tecnologia se
evaluarian, entre otras, estas capacidades:

a) Determinar métodos, estrategias o herramien-
tas eficientes y apropiados para resolver pro-
blemas para los que hay métodos de resolu-
cion comunmente utilizados.

b) Utilizar modelos: generar ecuaciones o diagra-
mas para representar o ilustrar situaciones,
sistemas, procesos, conceptos, principios o
relaciones.

Sin embargo, al final del documento oficial que
explica el contenido de estas pruebas, el lector des-
cubre que se trata de examenes tipo test (“Las pre-
guntas de la prueba seran en formato de eleccion
multiple con cuatro alternativas y de respuestas se-
miconstruidas”) y que contendran 350 cuestiones.
Parece poco probable que se puedan generar ecua-
ciones o reconocer la coherencia global de un texto
en un test. Daria la sensacion de que no se hubieran
puesto de acuerdo entre si los autores de las pagi-
nas referidas a qué se quiere evaluar con los de las
relativas a cémo evaluar.

La medicién de saberes complejos tiene un coste
econdémico sensiblemente mas alto —en torno al tri-
ple— que el de los contenidos, relativamente simples,
de un test. Asi, por ejemplo, el estado norteamerica-
no de Maryland contraté a una empresa privada la
evaluacion de las preguntas de respuesta multiple —
Measurement Inc., como se puede ver en Abell Fon-
dation (2003)-. Sin embargo, las respuestas abiertas
y los ensayos eran evaluados siguiendo el criterio de
la evaluacién por pares realizada por profesores (en
caso de que hubiese gran desacuerdo entre ellos, la
evaluacion se asignaria a un tercer evaluador).

En tiempos pasados, los test iban mas alla de lo
meramente factico. Desde los afios sesenta hasta los
noventa del pasado siglo, la evaluacion en los Esta-
dos Unidos se basaba en la National Assessment of
Educational Progress (NAEP). Inicialmente pensada
como un mecanismo de informacion basado en test
psicométricos, la NAEP fue evolucionando hacia un
sistema que incluia la medicion de una amplia gama
de contenidos cognitivos y no cognitivos, destrezas y
rasgos del caracter personal. También se valoraban
los habitos de buena salud y la capacidad de coo-
perar con otras personas para resolver problemas
(Ruiz i Tarrag6 2010). Las evaluaciones incluian test,
pruebas creativas y observaciones de las activida-
des de los alumnos y de los centros. A causa de su
alto coste econdémico, las metodologias de evalua-
cion de la NAEP fueron abandonadas durante los re-
cortes presupuestarios de los afios setenta y nunca
mas fueron recuperadas.

Por tanto, nada impide que las pruebas externas
vayan mas alla de los test y sean capaces de me-
dir destrezas complejas. Justamente esto es lo que
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ocurre en diversos paises. Un examen de nivel que
contemple destrezas genéricas tales como el modo
en que se redacta, se razona, se procesa la infor-
macién, etc. podria ser de gran utilidad. En concreto
este seria, por ejemplo, el modelo de las Coalition
Schools en los Estados Unidos, en las que el titulo
de Educacion Secundaria se obtiene en pruebas pu-
blicas, similares a las de nuestras tesis doctorales,
ante tribunales constituidos por profesores del centro
y por algun adulto nombrado por el propio estudiante
(Apple y Beane 2005). Si se quisiera una evaluacién
mas objetiva se podria contar con la presencia de
profesores de otros centros. En este tipo de pruebas,
cada estudiante presenta en publico investigaciones
0 ensayos para cada una de las areas de conoci-
miento, sean asignaturas o bloques curriculares mas
interdisciplinares. De paso solventariamos en buena
medida el actual caracter escasamente democrati-
co de la evaluacion, al convertirla en una actividad
publica y genuinamente colegiada. Luis Garicano
(2015) explicaba una forma similar de examen de fin
de etapa, esta vez en Holanda:

“Recientemente tuve la oportunidad de asistir [...]
a la presentacion de los proyectos de final de bachi-
llerato en un Technasium. Un Technasium es un ins-
tituto de bachillerato especializado para estudiantes
que quieren en el futuro estudiar materias técnicas y
cientificas, desde ingenierias a matematicas o cien-
cias naturales. [...] En el Technasium los proyectos
adquieren una importancia especial. El proyecto de
fin de estudios (ultimo afio de bachillerato) requiere
200 horas de trabajo por estudiante (equivalente a
cinco semanas de trabajo a tiempo completo).

En el Technasium de Amersfoort, observé fasci-
nado la presentacion de seis proyectos. Un grupo
tenia que disefiar, bajo la supervision de un des-
pacho de arquitectura, la infraestructura de una
pequefa urbanizacion de vacaciones: carreteras,
energia sostenible, puentes. Los calculos incluian
el tipo de puentes sobre el canal y sus soportes, el
grosor de las carreteras, el tipo de energia usada, la
forma de guardar el exceso de energia. Otro grupo
tenia el encargo de disefiar un sistema para ayudar
a los ancianos a levantarse de la cama sin ayuda.
Resolvieron el reto con la ayuda de un brazo articu-
lado para la parte alta del cuerpo y un soporte con
un pequefo motor para las piernas, todo ello contro-
lado con un sencillo control remoto. Un tercer grupo
investigd las anormalidades cromosomicas en dos
pacientes del Hospital Universitario de Utrecht. Un
cuarto grupo disefié un robot que pudiera llevar be-
bidas de una habitacion a otra, evitando obstaculos.
Otro grupo nos dejo con la boca abierta cuando tuvo
que disculparse al explicar que su presentacion
habia sido declarada confidencial por el cliente: el
cliente, una empresa lider en tratamiento de aguas,
habia decidido que el proyecto habia desarrollado
conocimiento patentable y no queria que nada fuera
presentado hasta que existiera la patente”.

En el caso de paises como “Australia, Dinamar-
ca, Inglaterra, Escocia, Finlandia, Francia, Irlanda,

Holanda y buena parte de Canada y Alemania, por
ejemplo, los examenes de fin de la Secundaria su-
perior [...] tienen lugar durante un periodo de dos
semanas o mas. Los examenes de cada asignatura
duran alrededor de tres horas y exigen que los estu-
diantes escriban ensayos, describan experimentos y
muestren qué pasos han seguido para resolver un
problema” (Bishop 2005: 4).

Tal y como explicaba Sireci (2005), un examen
estandarizado significa que su contenido es equiva-
lente en todos los lugares en que se aplica y que las
condiciones a que se somete a los sujetos examina-
dos son las mismas. A esto hay que afadir que una
prueba estandarizada no tiene por qué limitarse tan
solo a preguntas de respuesta multiple —de tipo test—
y que su contenido puede abarcar cuestiones de alto
nivel cognitivo (en las que defender un punto de vis-
ta o desarrollar un argumento), para lo que aduce
como ejemplo el Graduate Records Examn o el Law
School Admissions Test (facilmente consultables en
Internet). Este también podria ser el caso de un exa-
men de ambito mundial de conocimientos de inglés
como es el Cambridge Proficiency in English —igual-
mente de facil acceso en la red—. Aqui (y solo apun-
to algunos aspectos), junto con una enorme bateria
de preguntas de respuesta mdltiple y ejercicios en
los que acertar con la palabra adecuada para com-
pletar una frase o escribirla de un modo alternativo,
hay que redactar varios escritos en los que sopesar
diferentes puntos de vista y realizar un ejercicio de
conversacion. En definitiva, la opcion del examen
tipo test es una de entre otras muchas posibilidades.

Cocker (2005) menciona la existencia de exame-
nes en los que se requiere escribir ensayos cortos
donde se responde a preguntas del siguiente tenor:
“explica por qué motivos has acudido al médico y
describe los sintomas”, “describe cémo ha sucedido
el accidente vy, si hace falta, haz un diagrama”. En
esta misma linea, Plake (2005) hacia referencia a los
examenes de desempefio en los que se exige aco-
meter una tarea similar a la que se tiene que ejecutar
en una situacion real. Por ejemplo, para convertirse
en dentista se han de demostrar destrezas con un
paciente real.

REsuLTADOS

Una de las cuestiones clave en este debate es el
de si con estos examenes se consigue elevar el nivel
educativo del estudiantado. Los datos procedentes
de las evaluaciones internacionales como el PISA o
el TIMMS* apuntan a la prudencia. Uno de los datos
aportados desde los defensores de la LOMCE en fa-
vor de las pruebas externas es esta cita del informe
de la OCDE Education at a Glance. 2012:

“Los datos del PISA de 2009 sugieren que los pai-
ses que utilizan examenes externos estandarizados
tienden a obtener mejores resultados, incluso cuan-
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do se considera la renta nacional. Mas del 10% de
la varianza en los resultados de lectura entre paises
se explican por la existencia de estos examenes. En
otras palabras, los estudiantes de sistemas escolares
que usan examenes externos estandarizados estan
16 puntos por encima de media que los estudiantes
de sistemas que no los utilizan [...]. ...la existencia
de estos examenes no esta relacionada con la equi-
dad, esto es la solidez de la relacion entre el origen
socioeconomico de los estudiantes y el desempefio
en lectura. Estos hallazgos sugieren la necesidad de
mas investigaciones referidas a la relaciéon entre la
existencia de los examenes estandarizados y el des-
empefio relativo de los estudiantes en evaluaciones
como el PISA (OECD 2012: 527).

Como se puede ver, la ultima frase invita a la cau-
tela. Algo similar ha sucedido con las pruebas del
TIMSS. Con los datos de 39 paises referidos al octa-
vo curso de esta evaluacion internacional en el afio
1995, Bishop (2006) descubrié que aquellos paises
que contaban con sistemas de examenes externos
basados en el curriculum (CBEEES: Curriculum-ba-
sed external exit examination system) tienen mejo-
res resultados en Matematicas y Ciencias (habiendo
controlado previamente las diferencias de renta per
capita entre los paises). Una investigacion posterior,
acometida por Huang (2009), reanaliza estos mis-
mos datos, incluyendo en el listado de los 39 paises
de Bishop dos mas excluidos por este autor que, en
realidad, si cuentan con CBEEEES: Chipre y Portu-
gal (no obstante, Huang comenta que podria haber-
se incluido también Espana si se considerase la PAU
como un CBEEES). La mera inclusion de estos dos
paises hace que las diferencias de rendimiento de-
tectadas por Bishop se conviertan en insignificantes.
Huang considera que se deben basicamente al modo
en que en cada nacion se aplican esos examenes.
Recuérdese, tal y como se ha explicado mas arriba,
cémo son los examenes externos en Holanda.

Si el objetivo del Ministerio de Educacion espafiol
con las pruebas externas es mejorar en los informes
PISA, se podria tomar en consideracion el caso de
los Estados Unidos. Pese a los ya numerosos afios
en que se llevan aplicandolas, este pais no ha con-
seguido mejorar posiciones en las sucesivas edicio-
nes de los informes PISA. Esto es lo que afirmaba
la que quizas sea la investigacion mas concluyente,
la llevada a cabo por el Consejo Nacional de Inves-
tigacion (Hout y Elliott 2011). En sus mas de ciento
treinta paginas, editadas por el prestigioso sociélogo
Michael Hout y por Stuart W. Elliott, se concluye que
las pruebas estandarizadas no han acercado el ni-
vel educativo de los Estados Unidos al de los paises
mas exitosos. La mayor parte de estas pruebas, en
el mejor de los casos, elevan minimamente los resul-
tados. Los examenes externos para la obtencién de
la credencial de Secundaria Superior hacen dismi-
nuir el porcentaje de alumnos que consiguen tal titulo
sin que por ello los niveles de aprendizaje mejoren.

En el caso norteamericano, la polémica se ha cen-
trado en si el alumnado de aquellos estados que apli-
can pruebas externas obtienen mejores resultados
que el de los que no las llevan a cabo. Los datos
que arrojan diferentes estudios son contradictorios.
Los mas publicitados por los medios de comunica-
ciéon muestran que los estados que han aplicado las
revalidas puntuan peor en las evaluaciones de am-
bito nacional que aquellos que no las han aplicado
(Amrein y Berliner 2002). A ello hay que afiadir que
los resultados son aun peores para los estudiantes
de menor estatus socioecénomico. En el caso de la
revalida en Arizona, el noventa y siete por cien de
los alumnos afroamericanos, latinos y nativos sus-
pendieron en Matematicas, porcentaje mucho mayor
que el igualmente alto de los blancos.

Nichols (2007) explica el caso de Texas, cuyo
ejemplo de revalidas fue en su momento conside-
rado modélico y que, en realidad, no fue tal. Para
comprobarlo simplemente basté algo tan sencillo
como comparar los resultados del examen de Texas
(TAAS, Texas Assessment of Academic Skills) con
el examen nacional NAEP (National Assessment of
Educational Progress) para darse cuenta de que no
habia ningun milagro escolar en este estado. Los
buenos resultados del TAAS eran consecuencia de
que se estaba ensefando para preparar la prueba
en las escuelas, asi como que se impidié hacer el
examen a los estudiantes menos académicos y de
que se calculd errébneamente el numero de personas
que habian abandonado la escuela®. Jacob (2001)
indicaba que las revalidas de Secundaria no tenian
relacion con los logros de los estudiantes. La unica
excepcion era la de los alumnos con bajos resulta-
dos en lectura. Al igual que en otras investigaciones
citadas, se detecta un mayor abandono escolar alli
donde existen estos examenes. Marchant y Paulson
(2005) compararon los resultados de estas revalidas
con el SAT y sefialaron que los estados que las lle-
vaban a cabo obtenian peores resultados en el SAT
y ademas sus tasas de graduacion en Secundaria
eran mas bajas.

Sin embargo, hay investigadores que discrepan
radicalmente de estos resultados. Con los mismos
datos que los utilizados por Amrein y Berliner (2002),
Hanushek y Raymond (2004) llegaron a conclusio-
nes diferentes, cuando no opuestas. Para ello, estos
ultimos incluyeron en su analisis estados inicialmen-
te excluidos en el trabajo de los primeros. De este
modo, descubrieron que los resultados en la NAEP
eran mas altos en los estados con high-stakes que
en el resto. Del mismo modo que Hanushek y Ray-
mond, Braun (2004) reanaliza los datos de Amrein y
Berliner. Compara los resultados en cuarto y octavo
cursos en la NAEP. Sus resultados ponen de mani-
fiesto el impacto positivo de los high-stakes en los
resultados escolares. Carnoy y Loeb (2002) analizan
los resultados de la NAEP en el periodo compren-
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dido entre 1996 y 2000 y detectan unos resultados
moderadamente positivos en cuarto curso y muy fa-
vorables en octavo.

En su defensa, Amrein y Berliner aducen que no
solo analizaron los datos de la NAEP, sino que tam-
bién observaron los efectos que los examenes de
graduacion en Secundaria Superior (high school) ejer-
cian sobre los test de acceso a la universidad del tipo
SAT o la participacidon en cursos de nivel avanzado.
De hecho, los examenes para la obtencién de la Se-
cundaria Superior han dado lugar a un incremento de
las tasas de abandono escolar y a una mayor matricu-
lacion en el GED (General Educational Development,
una certificacion educativa para adultos)?, el cual es
un sustituto de la credencial de Secundaria Superior.

Una revision realizada en un texto de la OCDE
(2012) concluye que las pruebas estandarizadas en
los Estados Unidos parecen ser positivas para las
matematicas elementales y, sin embargo, no son es-
tadisticamente significativas para la lectura ni dan lu-
gar, ni de lejos, a las mejoras inicialmente previstas.
Los resultados para los alumnos son inciertos.

En lo que si hay pleno consenso en todos los estu-
dios es en el dato de que los estudiantes de minorias
étnicas salen peor parados que los de la mayoria
blanca. Dianne Ravitch (2009; 2010) concluye que
las diferencias entre los estudiantes de las minorias
y los blancos apenas se han modificado. Pese a que
los resultados de los alumnos de nueve y trece afios
han mejorado entre 2004 y 2008, el avance ha sido
inferior al registrado en el periodo comprendido entre
1999 y 2004. Este tipo de test favorece a las familias
acomodadas, ya que son las que se pueden pagar
academias y tutores particulares para su preparacion
(Nichols y Berliner 2008b).

Eaquipos DIRECTIVOS, PROFESORES Y
ALUMNOS: ACTITUDES Y COMPORTAMIENTOS

¢ Cudles han sido las reacciones de los equipos
directivos de los centros y de sus profesores y
alumnos? En la medida en que estos test son rele-
vantes para la propia existencia del centro escolar o
para la promocioén de su profesorado, se han produ-
cido numerosos casos de fraude consistente en evi-
tar que se presentasen a las pruebas los estudiantes
de menor rendimiento, cuya presencia haria bajar la
nota media del centro o del estado. Thrupp y Hursh
(2006) relatan el caso de Rodney Paige, superinten-
dente del distrito escolar de Houston, quien ordend a
los directores bajo su jurisdiccidon que no consignaran
como tales a los alumnos que habian abandonado
los estudios. En su lugar, debian hacer constar que
se habian trasladado a otro centro, que habian re-
gresado a su pais de origen o que adujeran alguna
otra razon distinta del abandono escolar. Esta “con-
tabilidad creativa” de Paige (quien entre 2001 y 2004
desempenfaria el cargo de secretario de Educacion

en el gobierno Bush con el que sacé adelante la men-
cionada ley NCLB) redujo enormemente las estadisti-
cas de fracaso escolar en Houston. Tal supuesto éxi-
to le merecié distinciones publicas por la excelencia
educativa conseguida bajo su mandato. Algo similar
describia Mons (2009: 27) en el caso de Holanda.

“En 2006, en Holanda, un pais con pruebas high-
stakes, los inspectores investigaron practicas de
exclusion en ciertas escuelas como respuesta a los
rumores relativos a los test realizados al final de la
Educacion Primaria. Se descubrié que, en algunos
casos, los alumnos que tenian mayores probabilida-
des de ser enviados a los itinerarios escolares me-
nos prestigiosos —Leerwegondersteunend onderwijs
(grupos de refuerzo)— no hicieron el test. Una vez
mas, las acciones de los profesores llevaron a la ob-
tencion de unos resultados mejores de los que se
deberian haber obtenido”.

Los profesores terminan por etiquetar a su alum-
nado en funcion de los resultados previsibles en
estas pruebas. En el trabajo cualitativo de Booher-
Jennings (2005) se denunciaba que aquellos tendian
a clasificar a los alumnos en tres grupos: los que
aprobarian con seguridad, los susceptibles de mejo-
ray los casos perdidos. La consecuencia era que los
docentes concentraban su atencion en los segundos
ya que los resultados del resto son poco menos que
inamovibles. Incluso, es frecuente que el profesora-
do ayude a los alumnos a hacer las pruebas, los cua-
les, a su vez, recurren a copiar y ayudarse entre si.
Todo ello desvirtua considerablemente la validez de
estos examenes (Nichols y Berliner 2005). Amrein y
Berliner (2003) citaban una encuesta que habia re-
velado que el diez por ciento del profesorado admitia
haber dado indicaciones a los alumnos para resol-
ver las preguntas y el quince por ciento les concedi6
mas tiempo del establecido. El libro de Crick, Jones
y Hargrove (2003) recoge el dato de que el 90% del
profesorado reconocia ser sometido a presién para
que mejorase los resultados de sus alumnos.

Es obvio que estos embustes no justificarian la
inexistencia de las pruebas externas. En todo caso,
y debido a la casi imposibilidad de controlarlos, tales
fraudes apuntan a la necesidad de conseguir altas
dosis de consenso entre los diferentes estamentos
que componen la comunidad educativa (carencia de
acuerdo que ha sido especialmente criticada en el
caso de la LOMCE).

Uno de los supuestos de las pruebas estandariza-
das es que incrementaran la motivacion (por lo me-
nos la extrinseca) de los estudiantes. Aqui, una vez
mas, los resultados no son concluyentes. Algunas in-
vestigaciones detectan que los alumnos se sintieron
mas motivados, mientras que otras destacan que los
profesores estaban preocupados por su menor amor
por el aprendizaje (Mons 2007).

Un tema de gran relevancia es el del estrés que
estas pruebas provocan en el alumnado. Sobre esta
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cuestion, ademas de la consabida investigacion en los
Estados Unidos, contamos con datos del Reino Unido
y de Australia (Polesel 2012). Cohen (2013) advertia
que el 25% de los nifios tiene trastornos de ansiedad,
en buena medida derivados de las exigencias de la
escuela. Honoré (2008) sefialaba que el 41 % de los
nifos de entre nueve y trece afios afirmo sentir estrés
durante gran parte del tiempo o en todo momento por-
que tenian demasiadas tareas escolares.

CONCLUSIONES

Resulta dificil determinar qué cabria entender por
un alumno educado. Posiblemente habria consenso
en que queremos personas que lean periédicos, li-
bros y otros materiales; que acudan a exposiciones
artisticas de muy diverso tipo (desde el cine al teatro,
pasando por museos, representaciones musicales y
un largo etcétera); que, en la medida de sus posibili-
dades, viajen y conozcan otros mundos; que practi-
quen deporte; que sean capaces de comprender los
rudimentos de la explicaciones cientificas de nuestro
mundo. Todo esta muy bien, pero no basta. Es pre-
ciso también aprender a convivir, a amar al préjimo,
a respetar a quienes no piensan como nosotros, a
participar democraticamente en la vida de la polis. Y
esto no se aprende escuchando a un profesor o le-
yendo libros: no queda mas remedio que practicarlo
cotidianamente en la escuela.

Junto a estas destrezas interpersonales, no ha-
bria que perder de vista, tal y como recordaba Levin
(2006), habilidades intrapersonales como la perse-
verancia o el autocontrol. Nada de esto esta en el
punto de mira de las pruebas estandarizadas que
han sido objeto de analisis en la literatura cientifica
sobre el tema.

Son tantos, y tan sumamente graves, los proble-
mas que plantean las pruebas externas que algunos
de los mejores sistemas educativos, tras contrastarlo
con la realidad empirica, simplemente las eliminan o
las complementan con otras evaluaciones. A modo
de ejemplo, a Australia —el pais del mundo con ma-
yor porcentaje de estudiantes universitarios— lo que
le preocupa es la competencia, no tanto con la cada
vez mas marginal Europa, sino con los “tigres” asiati-
cos. En el informe Grattan (2012), se recoge una in-
formacion valiosisima sobre qué ha sucedido con los

NoTas

1. Literalmente significa “ningun nifio puede quedar re-
trasado”. Se trata de una ley federal aprobada en 2001
que apoya la educaciéon basada en estandares que
son controlados por medio de examenes externos pro-
puestos por cada Estado. El interés de esta ley para
el tema tratado en este texto es que supuso la consa-
gracion de los high-stakes, aunque, en este caso, las
consecuencias recaen sobre los centros y sus profe-

high-stakes tests australianos (los cuales se realiza-
ban al finalizar la Primaria y la Secundaria Inferior y
determinaban el tipo de escuela al que irian los alum-
nos). Estos examenes han desaparecido y con ellos
el énfasis en la mera adquisicién repetitiva de cono-
cimientos. Ahora se hacen examenes low-stakes (al-
gunos incluso han dejado de existir debido a la loable
intencion de rebajar el nivel de estrés del alumnado)
cuyos resultados no se entregan a los estudiantes:
sirven para que cada escuela pueda mejorar.

No esta del todo claro que estas pruebas supon-
gan una mejora del aprendizaje de los estudiantes.
Mas bien podria estar sucediendo todo lo contrario,
ya que obligan a que el curriculo se centre, no solo
en las materias que preferentemente sean evalua-
das (la Lengua y las Matematicas) dejando al mar-
gen las demas, sino que cambian radicalmente el
estilo docente, el cual se concentra en el aprendiza-
je meramente factico al margen de la experimenta-
cion, el contraste de ideas o la busqueda de fuentes
alternativas de informacién. En definitiva, y pese a
que en un primer momento los nifilos de las clases
media y alta salgan beneficiados, quedaran clara-
mente incapacitados para desenvolverse en una so-
ciedad en la que los conocimientos se multiplican
cada poco tiempo exponencialmente (lo que obliga
a aprender a lo largo de toda la vida) y en la que no
sabemos cuales seran los principales empleos que
en el futuro habra de desempefiar el alumnado que
hoy esta en la escuela.

La investigacion educativa muestra un aumento
de las desigualdades sociales y un incremento del
abandono escolar al hilo de las pruebas externas,
con lo que una vez mas se estaria actuando contra
una sociedad del conocimiento que exige elevar de
un modo sostenido el nivel educativo del conjunto de
la poblacion.

Detrés de los high stakes test, al menos de los
que se han venido utilizando habitualmente, parece
haber un modelo educativo basado en la pasividad
del alumnado, al que se le condena a aprender de
un modo poco compatible con las exigencias del
trabajo en equipo, de saber resolver imprevistos, de
expresarse en publico, del fomento de la creatividad
y otras demandas cada vez mas frecuentes en los
empleos de la sociedad del conocimiento.

sores y no sobre el alumnado. La informacién oficial se
puede ver en http://www2.ed.gov/nclb/landing.jhtml.

2. Véase el debate parlamentario celebrado en el pleno
del Congreso de los Diputados el 16 de Julio de 2013
(http://lwww.congreso.es/public_oficiales/L10/CONG/
DS/PL/DSCD-10-PL-129.PDF).

3. Se puede ver en el siguiente link del Ministerio de Edu-
cacion:  http://www.mecd.gob.es/servicios-al-ciudadano-
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mecd/dms/mecd/servicios-al-ciudadano-mecd/informa-
cion-publica/audiencia-informacion-publica/cerrados/2015/
evaluaciones-finales/proyecto-RD-evaluaciones-finales/
proyecto%20RD%20evaluaciones%20finales.pdf

4 TIMMS es el acronimo de Trends in International
Mathematics and Science Study (Estudio de las Ten-
dencias en Matematicas y Ciencias). Es una evalua-
cion internacional de conocimientos de estas dos ma-
terias de los estudiantes de los grados cuarto y octavo
en diferentes paises.
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