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RESUMEN

El presente documento tiene por objeto contribuir con 
antecedentes y evidencia al debate nacional sobre la im-
portancia de la rendición de cuentas –o accountability- 
en el sistema escolar, en el contexto del Sistema de Ase-
guramiento de la Calidad de la Educación. Este texto 
corresponde a una transcripción y traducción de la charla 
realizada por Michael Petrilli, Presidente del Fordham 
Institute de Estados Unidos y Editor Ejecutivo de la Re-
vista Education Next, con ocasión del Seminario de Edu-
cación organizado por Libertad y Desarrollo en agosto 
de este año, en conjunto con la Facultad de Educación 
de la Universidad del Desarrollo. Además de haber sido 
traducido desde su idioma original, el texto fue editado 
y complementado utilizando la presentación y las notas 
aportadas por el mismo expositor, en un intento por dar 
mayor claridad y continuidad a la redacción.

En la primera parte, Petrilli explica la importancia de la 
rendición de cuentas en educación; cuál es la lógica de-
trás de la existencia de sistemas de este tipo, el aporte de 
las mediciones, así como la evidencia disponible en la 
experiencia de Estados Unidos. Luego discute algunos 
aspectos relevantes para la puesta en práctica de estos 
sistemas y, en especial, en lo relativo a las críticas más 
comunes que estos reciben, de manera de concluir con 
propuestas que permitan hacerse cargo de posibles limi-
taciones y favorecer un mejor accountability. Con todo, 
el autor sostiene que contar con sistemas de este tipo 
es necesario, pero de ningún modo suficiente, pues su 
implementación debe ir de la mano de otros arreglos ne-
cesarios para lograr una educación de excelencia.
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Antes de venir a Chile y como muchos estudiosos de la 
educación, sabía acerca del sistema de libre elección que 
ha existido en el sistema escolar de este país por varias 
décadas. Pero lo que no sabía eran las reformas que a su 
vez se han venido implementando desde hace ya 10 años 
con la creación de un Sistema de Aseguramiento de la 
Calidad y, en particular, la labor de la Agencia de la Ca-
lidad de la Educación. Realmente me he impresionado 
de sus esfuerzos por traer más mediciones y rendición 
de cuentas –o accountability- al sistema educacional y 
creo que, en muchos aspectos, Chile está por delante de 
Estados Unidos. 

El objetivo a continuación es discutir sobre lo que deno-
mino el “imperativo del accountability”, esto es, por qué 
es importante que Chile no abandone sus esfuerzos por 
mejorar su Sistema de Aseguramiento de la Calidad en 
Educación. Es lo que, en muchos sentidos, ha hecho Es-
tados Unidos en los últimos diez años y, como explicaré, 

ha sido un gran error. Para ello me referiré a seis temas 
que enumero a continuación:

1. ¿Por qué el accountability es un imperativo no sólo en 
los colegios, sino que en todas las organizaciones?
2. La importancia de las habilidades académicas para el 
futuro de las personas y de los países.
3. Cómo funciona en Estados Unidos la rendición de 
cuentas basada en resultados.
4. Evidencia sobre la efectividad de los sistemas de ac-
countability en Estados Unidos y en Chile.
5. La promesa de que un mayor accountability en los re-
sultados puede venir con una mayor autonomía para las 
escuelas.
6. Las críticas a las mediciones y el accountability, y 
cómo los sistemas pueden abordarlas.

INTRODUCCIÓN
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1. ¿POR QUÉ EL                               ES UN IMPERATIVO 
NO SÓLO EN LOS COLEGIOS, SINO QUE EN TODAS LAS 
ORGANIZACIONES?

En Estados Unidos, cuando encuestamos a las personas 
sobre la idea de la rendición de cuentas o accountability 
en la educación, encontramos que se trata de un 
concepto muy popular, posiblemente porque habla de 
responsabilizar a los establecimientos educativos de su 
desempeño durante el tiempo. Tal como decimos que 
hay que responsabilizar a los políticos de cumplir con 
sus promesas y actuar correctamente; o a las grandes 
corporaciones de lo mismo. Muchas veces esto signi-
f ica que, si alguien ha tomado parte en alguna acción 
ilegal o ha hecho algo sospechoso, se debería exigir res-
ponsabilidad sobre sus actos. Pero, además, la existen-
cia de accountability signif ica que se requiere presión 
externa hacia las organizaciones, de cualquier sector, 
para incentivarlas a funcionar de manera correcta y a 
cumplir con las necesidades de sus clientes y benefac-
tores.

Sabemos que, en el sector privado, si el mercado fun-
ciona correctamente, la competencia debiera ayudar 
a responsabilizar a las organizaciones. Es decir, si una 

compañía no actúa correctamente, vendrá un compe-
tidor y se llevará a sus clientes. Similar a lo que ocurrirá 
si ésta no trata correctamente a sus trabajadores, por-
que en la medida que se trate de personas calif icadas, 
educadas y entrenadas que tienen muchas opciones, 
no estarán dispuestas a trabajar en lugares donde no 
existe una buena gestión.

En los servicios públicos, en cambio, donde no operan 
los mecanismos de la libre competencia, y los usuarios a 
menudo están cautivos, muchas veces tenemos desafíos 
respecto de cómo responsabilizar a las instituciones y así 
empujarlas a mejorar. Ha habido muchos esfuerzos en 
Estados Unidos y en Chile y grupos como Libertad y 
Desarrollo llevan años promoviendo incorporar fuerzas 
de mercado al gobierno o en educación, con los subsi-
dios a la demanda y la elección de los padres, que es un 
gran ejemplo de ello. Pero en mi opinión, incluso todo 
eso, aún no es suficiente. Es necesario hacer que las insti-
tuciones públicas sean realmente responsables de lograr 
los resultados que la gente demanda.
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Para ello, hay que ser muy claros con respecto de los 
objetivos que queremos que las instituciones públicas 
logren, realizar mediciones periódicas que muestren 
cómo lo están haciendo respecto de dichos objetivos, 
así como también hacer que sus líderes sean responsa-
bles y se aboquen a cumplir con las metas acordadas. 
Del mismo modo, necesitamos saber que los recursos 
que se destinan al cumplimiento de estos propósitos 
están dando frutos. Los recursos destinados a edu-
cación a través de impuestos se justif ican porque en-
tendemos que toda la sociedad se beneficia cuando 
tenemos estudiantes a los que les va bien, que están 
aprendiendo y que luego contribuirán al desarrollo de 
la economía y de la democracia, por lo tanto, es una 
buena inversión pública. Pero, además, la educación 
trae beneficios privados, por eso, como padres nos 
preocupamos de si nuestros hijos están teniendo una 
buena educación, porque eso implica que les irá bien 
en la vida y tendrán un futuro mejor.

En Chile, la posibilidad de escoger el establecimiento 
educativo y que el Estado f inancie dicha elección, en-
trega a los padres un valioso poder, pero hemos apren-
dido que ello no basta para asegurar una educación de 
calidad. Existen lugares donde los padres eligen escue-
las y algunas de ellas no son de calidad. Cuando tratas 
de comprender, a través de encuestas, por qué toman 
esas decisiones generalmente, la respuesta es que los 
padres eligen la mejor opción disponible, pero muchas 
veces en algunos barrios ninguna opción es buena. En-
tonces, comprendemos que no es suficiente con darles 
elección a los padres, sino que además hay que asegu-
rarse de que las opciones que existen sean realmente 
buenas. Es decir, se debe poner atención no solo a la 
demanda, sino que también a la oferta y a los mecanis-
mos que permiten asegurar la existencia de escuelas de 
calidad en todos los barrios.

Para ello se requiere tener un sistema de rendición de 
cuentas o accountability con el que se pueda medir, 
conocer cómo los colegios se están desempeñando y 

sobre la base de ello tomar medidas e incluso cerrar 
colegios de bajos resultados reiterados de ser necesario 
y reemplazarlos por buenos colegios. Todo eso puede 
hacer una gran diferencia. 

Además es una manera de que las personas que tra-
bajan en las escuelas tengan opciones de enseñar en 
colegios de calidad y donde puedan desarrollar su po-
tencial, pues nuestros países tienen un gran desaf ío de 
atraer a jóvenes hacia la docencia. En Estados Unidos 
actualmente existen alternativas que hacen comparati-
vamente menos atractiva la pedagogía como carrera. La 
remuneración es parte del problema, aunque hemos 
avanzado, pero lo central es que cuando les pregunta-
mos a los profesionales por qué abandonan la docen-
cia, la razón que dan es que no se sienten exitosos. No 
es la remuneración, no son las condiciones necesaria-
mente, es la sensación de ir todos los días, esforzarse 
mucho, pero no ver resultados, no ver progresos en 
sus estudiantes. Ello ocurre porque están trabajando 
en escuelas que no están diseñadas para ayudarlos a 
tener éxito. No tienen el entrenamiento, no tienen 
el conocimiento práctico, no tienen el apoyo de los 
directores para ayudar a los alumnos a lograr el éxito. 
Por lo tanto, uno de los objetivos del accountability 
es también asegurar que efectivamente haya escuelas 
donde los profesores puedan desplegarse y hacer su 
mejor trabajo.

La promesa y el imperativo del accountability en la 
educación es entonces crear colegios de excelencia, con 
profesores y docentes con herramientas y apoyo para 
ser exitosos, y con alumnos que logren avances signif i-
cativos en su aprendizaje año tras año. 

La esperanza es que, si responsabilizamos a los edu-
cadores por los resultados, se hace menos necesario 
introducir regulaciones que, con el f in de cautelar el 
buen uso de los recursos públicos, terminen limitando 
su autonomía. Porque, si no te enfocas en los resulta-
dos, ¿cuál es la alternativa? Es decirles a las escuelas y a 
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los docentes y directivos que sigan una serie de reglas 
y regulaciones, que llenen formularios y se aseguren 
de hacer exactamente lo que se les pide. Pero sabemos 
que esa tampoco es la manera de lograr una educación 
de excelencia.

Con todo, quiero ser claro en señalar que en Estados 
Unidos, en Chile o en cualquier parte del mundo, te-
ner accountability, mediciones y evaluaciones no va a 
resolver todos nuestros problemas. También debemos 
hacer que todo lo demás funcione de manera correcta, 
asegurarnos de que haya f inanciamiento suficiente, 
hacer un buen trabajo de preparar a directores, tener 
un buen currículum. Los detalles de cómo administrar 
excelentes colegios son importantes y argumentaría 
que el accountability es necesario y un elemento esen-
cial, pero naturalmente que no es suficiente.
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2. LA IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES 
ACADÉMICAS PARA EL FUTURO DE LAS 

PERSONAS Y LOS PAÍSES

En Estados Unidos, cuando se trata de evaluaciones y 
accountability, gran parte de la resistencia –y existe mu-
cha resistencia-, proviene de la idea de que las mediciones 
disponibles no son capaces de medir lo que realmente 
importa. De hecho, a diferencia del accountability, las eva-
luaciones son muy impopulares. Y eso es un desafío. Se 
puede evaluar capacidades en lectura, en matemáticas, 
tal vez en historia y ciencias, pero eso no es lo único que 
importa para el futuro de las personas. 

Es por ello que el aporte de organismos como la Agen-
cia de Calidad de la Educación, que pueden ir a visitar 
escuelas y obtener un conjunto mucho más amplio 
de indicadores para determinar la calidad del estable-
cimiento, son también muy útiles. Del mismo modo, 
hay dimensiones que les interesan a los padres y pro-
fesores, como son las instalaciones, la seguridad, si los 
colegios están ordenados y bien mantenidos, si hay 
una cultura de respeto, hay una buena comunicación 
entre las partes, la disponibilidad de libros, la tecnolo-
gía y las herramientas necesarias. 

Con todo, si vas a un colegio que tiene buenas y lindas 
instalaciones, una cultura acogedora y los estudiantes 
se ven felices, yo argumentaría que aún no es un es-
tablecimiento de alta calidad si sus alumnos no están 
aprendiendo. Puede tener todos estos elementos, que 
son muy importantes, pero si los alumnos no están 
progresando académicamente, esa no puede ser consi-
derada como una escuela de calidad. De ahí la impor-
tancia de las mediciones para completar el diagnóstico.

Otro argumento en contra del accountability es que no 
solamente importan las habilidades académicas, sino 
que también las habilidades sociales y emocionales: la 
cooperación, la perseverancia para enfrentar desaf íos y 
resolver problemas, ser creativos, etc. Entiendo que en 
Chile se ha hecho un gran trabajo incorporando indi-
cadores que buscan medir estos ámbitos en la clasif ica-
ción de colegios que elabora la Agencia de la Calidad y 
que forma parte del sistema de accountability. En Es-
tados Unidos se habla mucho de esto, sin embargo, no 
ha habido mucho progreso al respecto.
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Hace años, cuando trabajaba en el Departamento de 
Educación de Estados Unidos, teníamos visitas ex-
tranjeras que nos preguntaban cómo hacíamos para 
formar perf iles emprendedores e innovadores, como 
Steve Jobs y Bill Gates. Pensaban que teníamos una 
modalidad de aprendizaje de dichas habilidades en las 
aulas, sin embargo, nosotros respondíamos que dichas 
habilidades no necesariamente se adquirían durante 
la jornada escolar, sino que después de ésta, durante 
las actividades extracurriculares. En nuestras escue-
las tenemos a los estudiantes practicando deportes 
todo el tiempo, haciendo teatro, música, arte, conse-
jo estudiantil, todas actividades que ayudan a que los 
alumnos puedan encontrarse, identif icarse, descubrir 
en qué son buenos, aprender a trabajar en equipo, ser 
creativos y ser líderes. Ese es nuestro secreto, además de 
nuestra amplia cultura donde motivamos a los alum-
nos a desaf iar límites y ser emprendedores. Todo esto 
importa, pero no reemplaza la lectura, las matemáticas 
y las habilidades básicas. Y si una escuela hace un tre-
mendo trabajo en promover lo socioemocional, pero 
no enseña las habilidades básicas, tampoco estaríamos 
donde tenemos que estar, no ayudaría a los niños a ser 
exitosos en el mundo laboral ni al país a tener creci-
miento económico.

El punto esencial es que, si las escuelas ayudan a los 
alumnos a aprender más de lo que de otro modo apren-
derían, los ayudaremos a ganar más de lo que de otro 
modo ganarían como adultos. Hay bastante evidencia 
respecto de esto, partiendo por los estudios de James 
Heckman, economista y ganador del Premio Nobel. 
Heckman y sus colegas han encontrado a través de los 
años que las puntuaciones más altas en las medicio-
nes estandarizadas están signif icativa y positivamente 
correlacionadas con variables como empleo, elección 

de ocupación y experiencia laboral. Esto quiere decir 
que estudiantes que aprenden más, tienden a obtener 
mejores empleos, mientras que estudiantes que apren-
den menos, al menos en Estados Unidos, tienden con 
mayor frecuencia a exhibir conductas de riesgo, que 
incluyen embarazo adolescente, tabaquismo y activi-
dades ilegales.

Otro estudio más reciente de Lin et al. (2018)1 indica 
que las habilidades cognitivas al término de la ense-
ñanza media están asociadas a un aumento progresivo 
de los retornos en el mercado laboral con el pasar de 
los años. Estos estudios intentan controlar por facto-
res socioeconómicos y raciales, porque sabemos que 
las puntuaciones de las pruebas están altamente co-
rrelacionadas con nivel socioeconómico, es decir, que 
estudiantes acomodados, de familias estables y bien 
educadas tienden a obtener mejores resultados que los 
estudiantes que vienen de orígenes más vulnerables. 
Uno de los estudios más famosos en este respecto es el 
de Chetty et al. (2014)2, que muestra que los estudian-
tes con profesores más efectivos, continuaron ganando 
más dinero como adultos que aquellos con profesores 
menos efectivos. La clave para nosotros es que la efec-
tividad de los profesores se mide en función del valor 
agregado, esto es, de si ayudaron a los niños a aprender 
más a lo largo de los años. Entonces, niños con bue-
nos profesores aprenden más que sus pares similares y 
luego de 10 o 15 años inmersos en el mercado laboral, 
ganan también más dinero que ellos. 

Otro estudio es el de Dobbie & Fryer (2012)3, sobre la 
base de nuestras escuelas chárter, esto es, aquéllas que 
se f inancian con recursos públicos, pero son adminis-
tradas por privados, tal como los colegios particulares 
subvencionados en Chile. Cuando compararon la tra-
yectoria de niños que querían ingresar a estas escuelas 

1. Lin, D.; R. Lutter and C. J. Ruhm (2018). Cognitive Performance and Labour Market Outcomes. Labour Economics 51 (April 2018), 121-135.
2. Chetty, R.; J. N. Friedman and J. E. Rockoff (2014). Measuring the Impacts of Teachers II: Teacher Value-Added and Student Outcomes in Adul-
thood. American Economic Review, 104(9), 2633-79. 
3. Dobbie, W. and R. Fryer (2015). The Medium-Term Impacts of High-Achieving Charter Schools. Journal of Political Economy, 123(5), 985–1037.
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y lo lograron y la de otros que no lo lograron porque 
perdieron la lotería, encontraron que que quienes lograron 
acceder a ellas incrementaron sus resultados académicos y 
luego aumentaron la asistencia en la universidad, incluso 
disminuyó la probabilidad de cualquier actividad de riesgo 
incluyendo problemas con la ley. Por lo tanto, hay eviden-
cia de que mejorar el aprendizaje en los alumnos tendrá 
reales impactos en sus resultados futuros.

En lo relativo a los recursos, Jackson et al. (2016)4 estu-
dian el impacto del incremento en el gasto que se pro-
duce en algunos estados de Estados Unidos como conse-
cuencia de demandas legales. Utilizando estas demandas 
legales como un experimento natural aleatorio para ver 
qué sucedía en los estados en que aumentaba sustan-
cialmente el financiamiento escolar, encontraron un 
incremento en los puntajes de las pruebas externas, par-
ticularmente para los niños con bajo rendimiento y de 
más bajos recursos. Eso no sorprende demasiado, pero 
además siguieron a esos niños años después y encon-
traron que también lograron un mejor desempeño. Así 
también, Dynarski et al. (2013)5 sobre la base de la expe-
riencia de reducción del tamaño de la clase, obtienen las 
mismas conclusiones: reduces el tamaño de la clase en 
los primeros años, mejoras los puntajes de las pruebas e 
impulsas los resultados a largo plazo.

Finalmente, un estudio reciente de Mbekeani et al. 
(2023)6 analiza las escuelas secundarias del estado de 
Massachusetts y encuentra que los niños de escuelas que 
logran elevar más sus puntajes en evaluaciones externas, 
tienen una probabilidad 6% superior de graduarse de la 
universidad y que a los 30 años obtienen ganancias 13% 
superiores o $3.600 dólares más al año en comparación a 

sus pares que  se inscribieron en escuelas de peor desempeño.

Entonces, cuando hay personas que dicen que estos pun-
tajes no importan, que miden cosas que no importan o 
que los niños no son un puntaje, la evidencia muestra 
que están en un error. Por supuesto que los niños no 
son un puntaje, pero estos puntajes sí miden cosas que 
importan para su futuro. Estos estudios sugieren que las 
pruebas estandarizadas efectivamente capturan aspectos 
del aprendizaje de los estudiantes que son importantes 
tanto para evaluar su progreso en la escuela, como para 
predecir el éxito de estos una vez finalizada la escolaridad. 
Ello debería hacernos sentir más cómodos con las políti-
cas de rendición de cuentas que se basan en gran medida 
en los resultados de los exámenes y en si las escuelas están 
ayudando a los estudiantes a lograr el mayor progreso po-
sible de un año al siguiente.

Eric Hanushek, colega en el Hoover Institution y 
probablemente el académico más conocido en esta 
materia, ha mirado largamente la relación entre edu-
cación y desarrollo económico, ha encontrado que el 
crecimiento a largo plazo del PIB está determinado 
en gran medida por las habilidades de la población de 
una nación. Adicionalmente, que las habilidades rele-
vantes pueden evaluarse fácilmente mediante pruebas 
estandarizadas de logro cognitivo. Es así como calcu-
la que entre 1960 y 2000 el 75% de la variación en el 
crecimiento del PIB per cápita entre países puede ser 
explicada por las mediciones internacionales de mate-
máticas y ciencias. De este modo, la relación entre las 
habilidades cognitivas agregadas –el capital humano 
de una nación-, y la tasa de crecimiento a largo plazo es 
extraordinariamente sólida7.

4. Jackson, C. K.; R. C. Johnson y C. Persico (2016). The Effects of School Spending on Educational and Economic Outcomes: Evidence from 
School Finance Reforms. The Quarterly Journal of Economics (Febrero 2016), 131(1), 157–218.
5. Dynarski, S.; J. Hyman & D. W. Schanzenbach (2013). Experimental Evidence on the Effect of Childhood Investments on Postsecondary Attain-
ment and Degree Completion. Journal of Policy Analysis and Management, 32(4), 692–717.
6. Mbekeani, P. P.; J. P. Papay; A. Mantil & R. J. Murnane. (2023). Understanding High Schools’ Effects on Longer-Term Outcomes. (EdWorkingPa-
per: 23-729). Retrieved from Annenberg Institute at Brown University.
7. Hanushek, E. & L. Woessmann (2021). Education and Economic Growth. Oxford Research Encyclopedias.
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Así pues, en el Gráfico N°1 se muestra que, basado en 
los puntajes de evaluaciones internacionales, Chile –
marcado con un círculo- tiene el crecimiento económi-
co esperado, pero si quiere avanzar y tener mayor cre-
cimiento económico, debe tener mejores resultados en 
los puntajes de las evaluaciones internacionales. Ahora, 
no es una relación perfecta. Pueden ver dónde está si-
tuado Estados Unidos: tenemos mejor crecimiento eco-
nómico que resultados en educación. Tenemos muchas 
ventajas que nos permiten tener una economía robusta, 
pero nuestro sistema educacional no es uno de ellos, al 
menos no nuestro sistema escolar, en cambio nuestra 
educación superior sí es uno de esos factores.

En suma, tenemos que a los estudiantes les va mejor 
en la vida cuando tienen la suerte de asistir a escuelas 
que son buenas para mejorar los resultados de los exá-
menes. Y a los países les va mejor cuando tienen más 
escuelas que también son buenas para mejorar los re-
sultados de los exámenes. Naturalmente eso no quiere 
decir que los puntajes de los exámenes lo sean todo, 
no lo son. Pero importan mucho. Además, las escue-
las no pueden hacerlo todo: algunos niños nacen más 
inteligentes que otros y otros llegan muy retrasados a 
la escuela. La pregunta es si las escuelas están haciendo 
todo lo posible para ayudar a los niños a alcanzar su 
máximo potencial y qué tan cerca están de lograrlo.

Gráfico 1  Relación entre puntajes PISA y crecimiento económico por país

Fuente: Hanushek y Woessmann (2021), en presentación de Michael Petrilli, lámina 12.
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3. CÓMO FUNCIONA EN ESTADOS UNIDOS 
LA RENDICIÓN DE CUENTAS BASADA EN 

RESULTADOS

En Estados Unidos el sistema de rendición de cuentas 
dif iere según si se trata de escuelas públicas o de es-
cuelas chárter. En lo relativo a las escuelas públicas, el 
programa No child left behind (en adelante, NCLB), 
que en español sería algo así como “que ningún niño 
se quede atrás”, fue un sistema de accountability de las 
escuelas de Estados Unidos que se desarrolló y mantu-
vo vigente entre los años 2002 y 2015. La ley exigía que 
los cincuenta estados del país evaluaran a sus estudian-
tes cada año desde 3° a 8° básico en lectura y matemá-
ticas, a partir de lo cual se elaboraban clasif icaciones 
escolares basadas principalmente en los puntajes de las 
pruebas y asegurándose de que ninguna escuela fuera 
considerada de alto rendimiento si algún subgrupo de 
estudiantes tenía un desempeño deficiente, incluidas 
las minorías raciales, los estudiantes inmigrantes o 
los estudiantes con discapacidades. También requería 
que los estados intervinieran en las escuelas públicas 
de bajo rendimiento si no mejoraban después de unos 

años, lo que podría incluir su cierre, aunque eso rara 
vez sucedía. Fue muy poco frecuente que se clausurara 
un colegio debido a su mal desempeño, pero al mis-
mo tiempo hubo un aumento de alumnos ingresando 
a escuelas chárter y también ciudades perdiendo po-
blación, de manera que sí se cerraron escuelas públicas 
por falta de alumnos, muchas de las cuales tenían bajo 
rendimiento. Por lo tanto, la combinación de estas po-
líticas tuvo como resultado el cierre de bastantes de las 
peores escuelas. Hay gran evidencia de que eso ayudó a 
mejorar el desempeño escolar, ya que los alumnos ter-
minaron en mejores escuelas que las que habían sido 
clausuradas.

Luego, en 2015, el Congreso derogó esta ley y en su re-
emplazo aprobó la ley Every Student Succeeds (en ade-
lante, ESS), en español “cada estudiante tiene éxito”, la 
que entregó más libertad de acción a los estados, aun-
que mantuvo algunos elementos de su predecesora.
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En primer lugar, la ESS mantuvo las evaluaciones anua-
les en lectura y matemáticas de 3° a 8° básico, así como la 
obligatoriedad de que los estados publiquen datos de los 
puntajes de las pruebas sobre el desempeño de los estu-
diantes. Sin embargo, a diferencia de la NCLB, permite 
que cada estado decida si realizar clasificaciones escolares 
y cómo hacerlas. Estados como Florida tienen calificacio-
nes A, B, C, D y F; Ohio tiene un puntaje de 0 a 5, pero 
otros como California no tienen calificaciones, sino que 
solo liberan los datos acerca de cómo les va a los alumnos 
en términos generales por subgrupos.

En segundo lugar, la ESS también contempla que los es-
tados deben tener indicadores adicionales a los puntajes 
de las pruebas; la mayoría utiliza tasas de asistencia, tasas 
de graduación de la escuela secundaria e indicadores de 
éxito universitario y profesional. Se habló de medir las 
habilidades sociales y emocionales o el clima escolar, pero 
ha habido poco avance en ese ámbito. Ha habido dudas 
sobre utilizar encuestas para padres, docentes y alumnos 
con estos fines y enlazarlos con el accountability.

Por último, la ley establece que los estados deben proveer 
ayuda adicional a escuelas con bajo rendimiento, pero 
ello depende en gran medida de los estados, que deciden 
cómo intervenir -y si intervenir- las escuelas de bajo ren-
dimiento. Así, lo que se ha visto es que en la práctica no 
hay intervenciones, especialmente desde la pandemia. 
Todavía hay un puñado de estados que se toman en serio 
la calificación de las escuelas y el hacerlas responsables de 
sus resultados, incluidos Florida, Texas y Luisiana, pero 
hay mucha menos responsabilidad en general que con el 
programa NCLB. Podría decirse que Chile está muy por 
delante que muchos estados americanos, donde no hay 
mucho accountability.

Respecto a las escuelas chárter, éstas son escuelas pú-
blicas independientes operadas por organizaciones sin 
fines de lucro en lugar de distritos escolares. Éstas son fi-
nanciadas con recursos públicos, deben ser gratuitas, no 
pueden impartir una religión y deben admitir a todos 

los estudiantes (en caso de sobredemanda, adjudican 
sus cupos mediante una lotería). Las escuelas chárter 
están exentas de algunas de las normativas que rigen 
a las escuelas públicas tradicionales, a cambio de una 
mayor autonomía en la gestión. Aproximadamente un 
7% de los estudiantes en Estados Unidos asiste a uno de 
estos colegios, aunque el número es mucho mayor en la 
mayoría de las ciudades en que están presentes, donde 
representan entre un 25% y 50%.

En estas escuelas el sistema de accountability es mucho 
más parecido al de Chile. Son supervisadas por institu-
ciones que generalmente son organismos públicos au-
torizados para cumplir dicha función. Y efectivamente 
lo hacen. Los cierres de escuelas chárter son relativa-
mente comunes y aunque a menudo se deben a una 
baja inscripción de alumnos, a veces los autorizadores 
las cierran por su bajo rendimiento, basándose en que 
no cumplen con sus objetivos. La mayoría de las veces 
se centran principalmente en los resultados de las me-
diciones externas, pero tienden a incluir también otros 
indicadores.

Muchas veces las agencias a cargo de escuelas chárter in-
tentan dar vuelta la situación. El instituto que presido 
es una entidad autorizadora de escuelas chárter en el es-
tado de Ohio, que debe supervisar cerca de 15 escuelas. 
Recientemente atravesamos una situación donde ame-
nazamos con clausurar una escuela de bajo desempeño, 
pero finalmente logramos manejar la situación y otra es-
cuela debió hacerse cargo de ella y comenzar desde cero.

La evidencia que mostraré es que estos mecanismos efec-
tivamente han ayudado al sector de las escuelas chárter 
a tener un mejor desempeño que las escuelas públicas 
tradicionales. Si regularmente se cierran las escuelas de 
bajo rendimiento, el resto del sector mejora, es matemá-
tica básica. Pero hay un problema político, de manera 
que el único modo de hacerlo es creando en paralelo 
nuevas escuelas donde los padres puedan enviar a sus 
hijos y que sean mejores que las que se están cerrando.
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4. EVIDENCIA SOBRE LA EFECTIVIDAD DE 
LOS SISTEMAS DE                                EN 

ESTADOS UNIDOS Y EN CHILE

¿Son efectivos estos sistemas de accountability? De 
acuerdo con evidencia proveniente de Estados Uni-
dos, sí lo son. En primer lugar, es claro que durante 
el período en que la ley NCLB estuvo vigente y por lo 
tanto había un mayor accountability, el desempeño de 
los estudiantes creció dramáticamente, especialmente 
en matemáticas y entre los grupos marginales –niños 
de escasos recursos, negros, hispanos y con necesida-
des especiales-. Es así como Goldhaber & DeArmond 
(2023)8 concluyen que las ganancias a largo plazo de la 
Evaluación Nacional del Progreso Educativo (NAEP) 
revelan décadas de reducción de las brechas de ren-
dimiento entre grupos desfavorecidos (por ejemplo, 
alumnos de color, con bajo rendimiento) y grupos pri-
vilegiados (por ejemplo, alumnos blancos y con mejor 
rendimiento).

En la misma línea, un análisis propio9 a partir de la 
NAEP que se presenta en el Gráfico N°2 muestra los 
impresionantes avances logrados por los estudiantes 
negros e hispanos de bajos ingresos del país, especial-
mente en los niveles más bajos de rendimiento, lo que 
permitió reducir las brechas. La proporción de estu-
diantes negros de 4° básico que obtuvieron un nivel 
“por debajo del básico” en el examen de lectura de la 
NAEP, por ejemplo, cayó desde más de dos tercios en 
1992 hasta menos de la mitad en 2015. Asimismo, el 
porcentaje de estudiantes hispanos de octavo grado 
que obtuvieron un puntaje “por debajo del básico” 
en matemáticas cayó desde dos tercios en 1990 hasta 
el 40% en 2015. Esas cifras todavía son altas, pero los 
avances en el tiempo son impresionantes.

8. Goldhaber, D. & M. DeArmond (2023). Looking back to look forward. Quantitative and qualitative reviews of the past 20 years of K-12 education 
assessment and accountability policy. U.S. Chamber of Commerce Foundation.
9. Petrilli, M. J. (2019). Fewer children left behind: lessons from the dramatic achievement gains of the 1990s and 2000s. Thomas B. Fordham 
Institute.
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Gráfico 2  Porcentaje de estudiantes de 4° básico con puntajes bajo el nivel básico en la NAEP, años 1992 a 2017

Fuente: Petrilli (2019), en presentación de Michael Petrilli, lámina 17.

Ahora bien, la mejora no se produjo exclusivamente en 
el rendimiento académico. Al hacer seguimiento de la 
generación de niños que vieron estos avances a f inales 
de los ‘90 y principios de los 2000, se encuentran tasas 
de graduación de secundaria que también aumenta-
ron drásticamente, un 15% en promedio. Del mismo 
modo, aumentaron las tasas de graduación universita-
ria, especialmente de jóvenes negros e hispanos, las que 
pasaron desde 15% y 9% en 1995, hasta 23% y 21% en 
2017, respectivamente. Se trata de avances tangibles, 
es decir, que repercuten en resultados de la vida real.

Lamentablemente, luego de ello el progreso en los 
puntajes de las pruebas se estancó entre principios y 
mediados de la década de 2010, y el rendimiento in-
cluso disminuyó en algunas materias y niveles a f ines 
de la década de 2010, antes de que la pandemia acabara 
con décadas de avances. Mi visión es que en ello inci-
dió el deterioro económico que en ese período dañó a 

muchas familias y niños en términos de tasas de pobre-
za infantil, y llevó a reducir el f inanciamiento escolar. 
Goldhaber & DeArmond (2023), por su parte, sostie-
nen que el aumento y la posterior caída del rendimien-
to estudiantil puede explicarse en gran medida por la 
proliferación y posterior retroceso en los mecanismos 
de rendición de cuentas basada en pruebas.

Eso es posible, pero el diseño de la NAEP hace que sea 
difícil saberlo con seguridad. Lo que los académicos 
pueden hacer es recurrir a métodos cuasiexperimentales, 
comparando por ejemplo estados con diversas políticas (y 
cronogramas de implementación de políticas) para tratar 
de vincular la adopción de reformas basadas en mecanis-
mos de accountability con cambios en el rendimiento es-
tudiantil. Eso es exactamente lo que hicieron una serie de 
estudios en la década del 2000, incluidos los de Carnoy & 
Loeb (2002)10, otro de Hanushek & Raymond (2005)11 
y un artículo fundamental de Dee & Jacob (2011) 12. 

10. Carnoy, M. & S. Loeb (2002). Does external accountability affect student outcomes? A cross-state analysis. Educational Evaluation and Policy 
Analysis (Winter 2002), 24(4), 305-331.
11. Hanushek, E. & M. Raymond (2005). Does School Accountability Lead to Improved Student Performance? Journal of Policy Analysis and 
Management (Spring 2005), 24(2), 298-327.
12. Dee, T. S. & B. Jacob (2011). The impact of No Child Left Behind on student achievement. Journal of Policy Analysis and Management, 30(3), 418–446.
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Estos últimos compararon los estados que adoptaron 
mecanismos de accountability con consecuencias a 
f ines de la década de 1990 con aquellos que los adop-
taron a principios de la década de 2000, una vez que 
la NCLB les ordenó hacerlo, y encontraron grandes 
impactos positivos de esas políticas en el rendimiento 
en matemáticas (cercano a medio año de aprendiza-
je), con efectos aún mayores para los estudiantes de 
menor rendimiento, así como para los niños negros, 
hispanos y de bajos ingresos.

Esta es evidencia bastante importante de que las eva-
luaciones y accountability tuvieron alguna incidencia 
en el aumento de esos puntajes. Probablemente no 
lo explica todo, pero sí una parte signif icativa. Lo 
que, en cambio, no sabemos es si el posterior estan-
camiento del desempeño a partir de 2010 fue porque 
el accountability dejó de funcionar o sencillamente, 
porque éste retrocedió.

Parte de un sistema de accountability es medir, evaluar, 
clasif icar escuelas, tal vez amenazar con consecuencias 
negativas, pero también es tratar de apoyar, ayudar a la 
escuela a mejorar como lo hace la Agencia de Calidad 
de la Educación y otras organizaciones no estatales en 
Chile. En Estados Unidos no hicimos lo suficiente, pu-
simos la mayor parte del enfoque en el accountability, 
pero no lo suficiente en ayudar a los colegios a mejorar. 
Teníamos la idea de que el problema era de voluntad, 
si tenían el deseo suficiente de querer hacer cambios, 
sin embargo, esa era solo una parte; también impor-
tan las capacidades que hay al interior de las escuelas. 
Hubo muchas escuelas que se sintieron presionadas, 
pero que no sabían qué hacer. Querían incrementar 
los puntajes de las evaluaciones, querían ayudar a los 
niños a mejorar en lectura y matemáticas, pero no sa-
bían cómo hacerlo.

Bajo el mandato del presidente Obama se mantuvo el 
NCLB y se le sumó un nuevo flujo de dinero, hasta 
USD $7 billones en dos años a los colegios con peor 

rendimiento para ayudarlos a alcanzar estas metas. 
Esta suma se dirigió principalmente al 5% de las escue-
las con el menor rendimiento de cada estado y el go-
bierno federal ordenó a los distritos que seleccionaran 
entre cuatro opciones de intervención, desde reem-
plazar al director hasta cerrar la escuela por completo. 
¿Qué pasó? La mayoría seleccionó la opción menos 
costosa y, tal vez por esa razón, una evaluación federal 
del esfuerzo no encontró impactos en los puntajes de 
los exámenes, en las tasas de graduación de la escuela 
secundaria o la inscripción en la universidad. El dinero 
parecía estar repartido de manera muy amplia y hubo 
mucho foco en ayudar, pero poco en accountability.

Sin embargo, algunos estudios locales y estatales sí en-
contraron impactos positivos. La implementación en 
California fue particularmente bien estudiada. Tanto 
en todo el estado, como en ciudades particulares, los 
resultados fueron en general positivos, con mejoras 
tanto en lectura y en matemáticas. Esto puede deber-
se a que California exigió que sus escuelas de menor 
rendimiento implementaran intervenciones más in-
tensivas y porque destinó una gran cantidad de dinero 
(hasta USD $1,5 millones para cada una), brindándo-
les mucha ayuda para gastarlo bien. Esto demuestra 
que, si bien es dif ícil, se puede lograr.

Por último, otra experiencia que permite obtener lec-
ciones sobre la efectividad del accountability es la com-
paración entre el éxito relativo de las escuelas chárter y 
las escuelas que funcionan vía voucher –esto es, escue-
las privadas que pueden recibir alumnos f inanciados 
con una subvención estatal-, dado que las primeras 
operan bajo un estricto régimen de rendición de cuen-
tas, mientras que las segundas, en la mayoría de los es-
tados, no lo hacen.

Un creciente conjunto de investigaciones, incluido un 
nuevo estudio de CREDO en la Universidad de Stan-
ford, muestra que los estudiantes de escuelas chárter 
superan a sus pares de escuelas públicas tradicionales 
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en cuanto a resultados estudiantiles, tanto en puntajes 
de exámenes, como en resultados a largo plazo, como 
la f inalización de la universidad. Ese es especialmente 
el caso de las escuelas chárter urbanas y de los estudian-
tes negros e hispanos. Por otro lado, los programas de 
elección de escuelas privadas vía voucher han demos-
trado ser notablemente menos efectivos para mejorar 
los resultados de los estudiantes, al menos a juzgar por 
los puntajes de las pruebas. Estudios recientes de pro-
gramas a gran escala en Ohio, Indiana y Luisiana mues-
tran que los beneficiarios de los vouchers van detrás 
de sus pares de escuelas públicas en el crecimiento de 
los puntajes de las pruebas, a veces de manera bastan-
te signif icativa. Así, si bien otro conjunto de estudios 
sobre estas escuelas encuentra impactos positivos a lar-
go plazo en medidas como la graduación de la escuela 

secundaria y la matrícula universitaria, los resultados 
negativos sobre los logros en el corto plazo siguen sien-
do preocupantes y podrían decir algo sobre la falta de 
rendición de cuentas inherente a estos programas.

Entonces, tenemos dos sistemas de elección de cole-
gios: colegios chárters que sí tienen accountability, y 
colegios voucher que no la tienen, y f inalmente los 
colegios chárters tienen mejor desempeño. En mi opi-
nión es bastante claro que el accountability es el moti-
vo. En el caso de Chile, la existencia de un sistema de 
elección de escuela junto con un Sistema de Asegura-
miento de la Calidad que promueve el accountability 
lo hace más parecido al de las escuelas chárter en Esta-
dos Unidos y por lo tanto, nuestra experiencia puede 
ser muy iluminadora.



19

SERIE INFORME SOCIAL 201 /  SEPTIEMBRE 2023 

WWW.LYD.ORG

5. LA PROMESA DE QUE UN MAYOR        

Para ser honestos, en Estados Unidos no se ha cumpli-
do con esa promesa. Los colegios públicos tradiciona-
les permanecen bien regulados y no ha habido éxito 
en reducir algunas de esas regulaciones. En muchos de 
esos colegios hay algo de accountability, pero no mu-
cha libertad de acción. En los colegios chárter se ha he-
cho mejor, existe más autonomía y posiblemente por 
eso rinden mejor. Las personas se sienten más motiva-
das cuando tienen mayor libertad de acción, sin tener 
a alguien que te esté diciendo lo que tienes que hacer 
todo el tiempo.

Pero debo decir que en Estados Unidos hemos apren-
dido una importante lección: que no es suficiente con 
solo tener accountability y autonomía, hay lugares que 
han demostrado que el problema no sólo proviene de 
la falta de voluntad, sino también de la falta de capaci-
dades. Y parece como algo muy lógico, pero realmente 
no lo aplicamos en NCLB, donde había muchos pro-
fesores y directores muy presionados y no sabían qué 
hacer y recurrieron a malas prácticas como reducir el 
currículo o enseñar para las evaluaciones. Incluso tu-

vimos un escándalo donde un grupo de profesores y 
directores corregían las respuestas incorrectas de los 
alumnos y las llenaban con las respuestas correctas. 
Realmente la presión era muy fuerte y no sabían qué 
más hacer. Esto ocurre cuando pones demasiada pre-
sión en un sistema, pero adicionalmente no inviertes 
en ayudar a mejorar el conocimiento, habilidades y ca-
pacidad del sistema.

En Estados Unidos estamos f inalmente corrigiendo 
esto y ha habido un tremendo esfuerzo los últimos 10 
años para proveer más apoyo. Ahora tenemos unos 
estándares comunes llamados Common Core Stan-
dards que han permitido tener un currículo alrede-
dor del país, no es un programa nacional, pero están 
ampliamente extendidos y han permitido marcar la 
diferencia en algunos estados. Intentar liberar a las 
escuelas es un esfuerzo valioso en Chile, al igual que 
en los Estados Unidos, pero eso no debe hacerse a ex-
pensas de brindar apoyo a las escuelas de bajo desem-
peño para que puedan desarrollar las capacidades y 
así mejorar la instrucción.

EN LOS RESULTADOS PUEDE 
VENIR CON UNA MAYOR AUTONOMÍA PARA 

LAS ESCUELAS
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6. LAS CRÍTICAS A LAS MEDICIONES Y EL                         
                             , Y CÓMO LOS SISTEMAS PUEDEN 
ABORDARLAS

Finalmente, analicemos algunas de las preocupaciones 
comunes (y bastante legítimas) que tienen los educa-
dores sobre los sistemas de evaluación y rendición de 
cuentas. Quizás la más importante es la sospecha de 
que estos sistemas fomentan una enseñanza de baja ca-
lidad, lo que en Estados Unidos llamamos drill and 
kill, que es básicamente memorización. Así como tam-
bién la reducción del plan de estudios netamente a las 
materias examinadas, dejando de lado otros ámbitos 
de aprendizaje relevantes.

En Estados Unidos, se percibió ampliamente que bajo 
el NCLB las escuelas redujeron el plan de estudios, de-
dicando más tiempo a matemáticas y lectura y menos 
tiempo a ciencias sociales. Varias encuestas a docentes 
así lo demostraron. Se trata de un problema dif ícil de 
resolver, pero la solución, contrariamente a la intui-
ción, es probablemente más pruebas: pruebas en todas 
las materias básicas, incluidas ciencias e historia, para 
garantizar que no se omita nada.

Asimismo, también importa la calidad de las pruebas y 
las normas en torno a éstas. Las nuestras han mejorado 
notablemente durante la última década, como resulta-
do de los estándares básicos comunes (Common Core) 
y ahora hay mucha menos preocupación por estas po-
tenciales limitaciones de la medición y accountability. 
Para obtener buenos resultados en nuestras pruebas, 
los estudiantes deben dominar habilidades de orden 
superior y no sólo memorizar.

Otra preocupación que se presenta respecto a los sis-
temas de evaluación y rendición de cuentas es que es-
tos pueden ser injustos para las escuelas que atienden 
principalmente a estudiantes pobres, quienes tienden a 
obtener peores resultados en las pruebas. Ese fue el caso 
del programa NCLB, bajo el cual era casi imposible que 
las escuelas de alta pobreza tuvieran buenos resultados.

La investigación mostró que, por la forma como fun-
cionaba la evaluación, se tendía a observar cuántos es-
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tudiantes llegaban al nivel competente, pero no la tra-
yectoria de cada niño. El resultado de ello fue que con 
el tiempo los colegios aprendieron que, si querían lucir 
bien, podían centrarse sólo en los niños que estaban 
justo por debajo del nivel competente –a quienes se les 
denominó “niños burbuja” (bubble kids)-, ignorando a 
los de más bajo rendimiento con menores posibilidad 
de surgir e ignorando también a los de alto rendimiento 
que ya estaban por sobre esa línea desde el primer día.

La solución aquí es sencilla: los sistemas de rendición 
de cuentas deben centrarse en cuánto progreso logran 
los estudiantes a lo largo del tiempo, en lugar del nivel 
de rendimiento. En otras palabras, medidas de valor 
agregado que rastrean los avances que obtienen los ni-
ños de un año al siguiente. Si se hacen bien, estos sis-
temas hacen brillar a las escuelas efectivas con niveles 
elevados de pobreza, porque incluso si sus estudiantes 
empiezan muy atrasados, lo que importa es cuánto 
progreso logran a lo largo del año escolar. Puede que 
les quede mucho camino por recorrer para cumplir 
con los objetivos académicos, pero esto es lo que los 
docentes pueden controlar. No tienen control sobre 
cómo llegan los niños cuando los reciben y cuando los 
reciben aún hay inmensas disparidades entre ricos y 
pobres. Lo que sí pueden controlar es el progreso año 
tras año. Entonces, yo diría que si hay una cosa en la 
que se puede mejorar en el sistema educativo, sería un 
mayor enfoque en este progreso que, desde mi punto 
de vista, debería ser lo más importante.

Por ejemplo, en Ohio, el estado calif ica a las escuelas 
tanto por su rendimiento general, como por su progre-
so a lo largo del tiempo. Y ahí se observa que, si bien las 
calif icaciones de rendimiento están casi perfectamente 
correlacionadas con los niveles de pobreza de los es-
tudiantes, las calif icaciones de progreso no muestran 
prácticamente ninguna relación. Ello permite que co-
legios con alumnos provenientes de familias de buena 
educación que tienen muy buenos puntajes, reciban 
una buena calif icación de desempeño. Pero que, ade-

más, colegios con estudiantes pobres que ingresan con 
puntajes muy bajos, en la medida que logran mucho 
progreso de un año al siguiente, pueden recibir tam-
bién una buena calif icación debido a ello. Ese es un 
buen sistema de accountability porque motiva a los 
educadores. Ahora, escuelas que no progresan ni tie-
nen un buen desempeño entonces deben ser mal cali-
f icadas y requieren de acciones.

Respecto a esto, entiendo que el sistema de clasif ica-
ción de escuelas de Chile se basa principalmente en el 
cumplimiento de estándares de desempeño y que sólo 
una pequeña cantidad se basa en el progreso del des-
empeño. Es una ventaja que su sistema se ajuste por 
nivel socioeconómico, pero un mejor enfoque sería 
hacer que el progreso cuente para la mayor parte de la 
clasif icación de una escuela.
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CONCLUSIONES

A lo largo de este documento se revisaron importan-
tes antecedentes y evidencia relativos a la experiencia 
de Estados Unidos en cuanto al accountability o ren-
dición de cuentas en el sistema escolar. Sin duda hay 
muchos aprendizajes que se pueden obtener, especial-
mente porque en Chile el Sistema de Aseguramiento 
de la Calidad es mucho más reciente –se creó en 2012- 
y, de hecho, antes de que haya completado un ciclo 
completo de funcionamiento, éste ya ha sido objeto de 
críticas y se habla de reformarlo. Es importante abor-
dar cualquier debate al respecto dejando de lado los 
prejuicios y basarse en la evidencia.

La experiencia de Estados Unidos permite concluir 
sobre la importancia del accountability en tanto éste 
permite responsabilizar a las escuelas de sus resulta-
dos. Si bien las evaluaciones externas como la NAEP 
o el SIMCE no miden todo, sí miden habilidades que 

importan y por lo tanto, deben ser protegidas de las 
potenciales críticas. A su vez, no basta con la introduc-
ción de sistemas de medición y accountability, pues el 
diseño de estos incide sobre los incentivos que se ge-
neran sobre las escuelas y los docentes, así como sobre 
los espacios de mejora escolar. En ese sentido, es clave 
poner atención también a los mecanismos de apoyo a 
las escuelas y el desarrollo de capacidades.

Por último, incluso las políticas perfectas de rendición 
de cuentas no se ejecutan por sí solas. Lo que más im-
porta es el liderazgo a nivel escolar. Es esencial pregun-
tarse si es que los educadores cuentan con las herra-
mientas y recursos para ser ef icaces y si es que existen 
mecanismos para que estos se responsabilicen de hacer 
lo mejor que pueden cada día, de mejorar, de hacer lo 
correcto para los niños, de identif icar los problemas y 
f inalmente, de trabajar para solucionarlos.


