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La serie de documentos Estado del Arte de investigaciones de politicas edu-
cativas se inscribe en el marco de las actividades del area de Investigacion
y Desarrollo de la Oficina para América Latina del Instituto Internacional
de Planeamiento de la Educacion (IIPE), cuya misiéon consiste en fortalecer
las capacidades de los Estados Miembros de la UNESCO en la region para
planificar y gestionar sus sistemas educativos.

La produccion de estos documentos se articula especificamente con el
proyecto Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América
Latina (SITEAL). EISITEAL es un observatorio en linea que ofrece una base
de politicas, normativas, investigaciones y estadisticas sobre la situacion
educativa en la region latinoamericana, a partir de las cuales se producen
documentos que sistematizan e interpretan dicha informacion para su
seguimiento.

El objetivo de los Estados del Arte es facilitar a los equipos técnicos de
gobierno, investigadores, docentes y capacitadores, documentos que sis-
tematicen y analicen investigaciones sobre ciertos temas relevantes para
la planificacion y gestion de la politica educativa. A través de este tipo de
estudio, se intenta generar conocimientos Utiles, con la finalidad de iden-
tificar y resumir el nivel de desarrollo de cada tema, reconociendo dimen-
siones, categorias y focos, asi como también los puntos de disidencia, las
constantes, las tendencias y los desafios actuales que emergen en cada
caso. El proposito de estos estudios es aportar a la comprension del tema
seleccionadoy, al mismo tiempo, enriquecer el debate educativo.

Lo que se espera es que, mediante sus distintos ejes, esta serie de docu-
mentos funcione como un conjunto de estudios que faciliten la traduccion
del conocimiento producido por el mundo académico hacia el campo de la
politica publica.

IIPE UNESCO
OFICINA PARA
AMERICA LATINA 3



ESTADO DEL ARTE | EDUCACION BASICA

Contenido

L T OAUCCION e e e e e e eeens 5

1.1 Objetivos y preguntas de orientacion para la revision de la literatura. 5
1.2 Alcance y metodologia de [a reViSiOn. ..., 6

1.3 EStrUCTUIrA A 1A MEVISION e s s renen 7

2. Breve recuento del desarrollo de los sistemas de evaluacion en la
S =T 0 SOOI /

2.1 Creacion de los sistemas de evaluacion: contexto y motivaciones.... 8

2.2 Primera oleada: aparicion de evaluaciones de gran escalay creacion
de sistemas de eValUaCiON. ... e 15

2.3 Segunda oleada: evolucion institucional, consideracion de factores
asociados y devolucion de resultados por niveles de logro................... 16

2.4 Tercera oleada: desarrollo de mediciones mas complejas, incorpora-
cion de elementos no cognitivos en la evaluacion y preocupacion por el

USO de 105 FESUILAUOS ..o 17
2.5 Marcos institucionales de las unidades evaluadoras ..., 18
3. Marco conceptual sobre usos de resultados de evaluaciones............... 22
3.1 Tipologia de usos de eVIdeNCia.. ..., 22
3.2 Prop0sitos de a €ValuaCion..........eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeeeeseeeees 23

3.3 Interaccion entre visiones y funciones de la evaluacion y el uso de
FESUITATOS oo 24

3.4 Teorias de cambio de las evaluaciones en gran escala.........cccoc...... 25

4. Uso de resultados de evaluaciones en politicas educativas e interven-

CIONES EN A TEEION oot 27

4.1 Definicion de la agenda PONLICaA ... 28

4.2 Planeacion €StrateZICa ... ceeeeeeeeeeeeeeeeeees e 29

4.3 Focalizacion de programas e intervenCioNES ..........coveeeeoeevceneeereveennenn. 29

4.4 Orientacion del curriculoy materiales ..., 30
IIPE UNESCO
OFICINA PARA

AMERICA LATINA 4



ESTADO DEL ARTE | EDUCACION BASICA

IIPE UNESCO
OFICINA PARA
AMERICA LATINA

4.5 INCENEIVOS AOCENEES ... 30
4.6 Clasificacion o ranking de €SCUEIAS ..., 30

5. Factores que influyen en el uso (0 no uso) de resultados de evaluaciones 31

5.1 FACLOreS POIICOS ..ot 32
5.2 Elementos iNSHEUCIONAIES ... 34
5.3 ASPECLOS LECNICOS. ... 36
5.4 ComUuNICACION Y AIFUSION w..eoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 39
6. Posturas frente a las evaluaciones estandarizadas..........recrerrvennnee. 41
6.1 TEONICOTAEOIOGICAS ..o 41
6.2 TECNICO-INSErUMENTAIES .oovvee s 43
7. CONCIUSIONES coovrreeeeieieseeesess sttt 48
8. BIDIOZ AT TA oot e 50



ESTADO DEL ARTE | EDUCACION BASICA

1. Introduccion

Durante la década de los noventa se realizaron importantes esfuerzos
para la construccion de sistemas de evaluacion de gran escala en América
Latina. A casi treinta anos del inicio de su implementacién, resulta impor-
tante examinar cuales han sido los avances, aprendizajes y retos para defi-
nir la agenda politica y académica de la siguiente década. A lo largo de los
ultimos veinte anos, se han realizado estudios en profundidad al respecto
de esta trayectoria de desarrolloy consolidacion de los sistemas de evalua-
cionenlaregion. Sobresalen los esfuerzos del Programa para la Promocion
de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL) durante
la década del 2000, y mas recientemente del Banco Mundial y el Centro
de Implementacion de Politicas Publicas para la Equidad y el Crecimiento
(CIPPECQ). La presente revision de literatura busca contribuir a integrar -y
donde resulte pertinente, a actualizar- los distintos hitos de la conversacion
en torno al uso de resultados de evaluaciones en la regién para identificar
los temas prioritarios en este momento.

El proposito de esta revision de literatura es explorar el estado del arte
sobre el uso de resultados de evaluaciones de aprendizaje como instru-
mentos de mejora en los paises de América Latina. El enfoque de este do-
cumento consiste en identificar patrones en el uso, elementos que influyen
en los usos observados, asi como las distintas posturas que actualmente
existen en torno a las evaluaciones de gran escala.

Las sintesis y conclusiones que se presenten serviran para identificar te-
mas especificos en los que serad pertinente ahondar con el fin de reconocer
factores y dindmicas que favorecen o inhiben el aprovechamiento de estos
resultados para la mejora, considerando la complejidad del proceso educa-
tivoy de la elaboracion de politicas, la propia historia de la region, asi como
los distintos actores involucrados.

Concretamente, las preguntas que se pretendenresponder sonlas siguientes:

IIPE UNESCO
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;Como ha sido el desarrollo de los sistemas de evaluacion en América
Latina y cuéles han sido las principales motivaciones que han guiado su
evolucion?

;Qué modelos de usos de resultados son referentes y han sido utiliza-
dos por paises de la region?

;De qué manera han influido los resultados de evaluaciones en las poli-
ticas e intervenciones en los paises de la region?

;Qué factores influyen en el uso (0 no uso) que se hace de los resultados?
;Qué posturas existen en la region, actualmente, frente a los sistemas
de evaluaciones estandarizadas?

La seleccion de documentos para el analisis se hizo conforme a los siguien-
tes criterios:

Trabajos publicados en los ultimos quince anos.

El contenido aborda explicitamente el tema del uso de resultados de
evaluaciones. En este sentido, se descartaron descripciones detalladas
de sistemas de evaluacion, discusiones técnicas sobre las caracteristi-
cas delas pruebas vy, por lo general, informes descriptivos de resultados.
Excepciones a este Ultimo caso se hicieron cuando alguna seccion del
reporte planteaba sugerencias de uso de la informacion presentada.

Los casos se refieren, principalmente, a experiencias en paises de la
Latinoamérica. Aungue se incluyen algunos documentos del Programa
para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) y de referentes in-
ternacionales en el uso de evaluaciones, se descartaron trabajos que
abordaban el tema del uso a nivel internacional de manera general para
favorecer una vision mas enfocada en los aciertos y retos particulares de
la region.

Se incluyeron trabajos de investigacion tanto tedrica como empirica.

De acuerdo con las preguntas de orientacion, se incluyeron en la re-
vision diversos tipos de texto: publicaciones académicas, articulos de
opinion, reportes institucionales, capitulos de libros y presentaciones en
seminarios o conferencias.

IIPE UNESCO
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Es de particular interés representar en este trabajo las distintas voces que
participan en la conversacion regional en torno a la pertinencia y el uso de
evaluaciones de gran escala. Por esta razén, en algunos casos excepciona-
les, se incluyeron articulos que, sin cumplir con estandares convencionales
de rigor técnico, presentan posturas relevantes para esta conversacion.

La extension de la literatura revisada se fue delimitando conforme se ob-
servaba redundancia en las referencias y se alcanzaba saturacion en la
argumentacion de un tema. Aun asi, como es natural en trabajos de esta
indole, pueden haberse excluido obras relevantes que sera necesario recu-
perar en estudios posteriores.

La revision se estructura de manera tematica, integrando los aportes vy
perspectivas de distintos autores acerca de un tema especifico, de acuerdo
con su posicionamiento al respecto.

En el primer apartado se presenta una sintesis de la evolucion de los siste-
mas de evaluacion en la region para enmarcar los hallazgos presentados en
el resto del documento respecto a los usos de resultados, las consecuen-
cias que han tenido sobre los sistemas educativos y la propia evaluacion, asi
como las criticas y recomendaciones que se hacen desde distintos frentes.

El segundo apartado presenta una serie de referentes conceptuales que
han informado la discusion sobre el uso de resultados en la region. Los dis-
tintos marcos abordan tanto el uso de evidencias e informacion para el di-
seno de politicas como las distintas logicas de cambio que subyacen en los
sistemas de evaluacion.

El tercer apartado se dedica a describir usos de resultados de evaluaciones
de gran escala observados en la region, presentando ejemplos y casos de
paises con distintas trayectorias en evaluacion.

En el cuarto apartado se abordan algunos factores que influyen en la for-
ma de utilizar los resultados, de nuevo, a partir de practicas documentadas
en los paises latinoamericanos.

El quinto apartado recoge posturas de varios autores respecto a la perti-
nencia, implementacion, uso y consecuencias de las evaluaciones de gran
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escala, identificando puntos de controversia'y consenso.

Finalmente, las conclusiones recogen las ideas principales que emergen de
la revision de la literatura y proponen lineas de investigacion futura.

2. Breve recuento del desarrollo de los
sistemas de evaluacion en laregién

Alfinalizar las dos primeras décadas del siglo XXI, aproximadamente 65 millo-
nes de adolescentes y jovenes asisten a la educacion secundaria en América
Latina. En 13 de los 19 paises de la region este nivel de ensenanza ha sido
considerado obligatorio de modo completo y en el resto, con excepcion de
Nicaragua, la obligatoriedad alcanza a sus primeros afos (secundaria baja o
ciclo basico, seglin la denominacion utilizada en cada pais). No obstante el
esfuerzo de inclusion, todavia un 15% de la poblacion que tieneentre 11y 17
anos no se encuentra asistiendo a un establecimiento educativo y una parte
importante de la poblacion adulta no alcanzé a completar este nivel de ense-
Aanza (SITEAL, 2019).

Paracomprender adecuadamente las caracteristicas, enfoques y usos que se
han dado, y se dan actualmente, a la evaluaciony sus resultados, es necesario
remontarse al contexto historico en el que surgen los sistemas de evaluacion
en Latinoamérica y los principales momentos de su evolucion. Reconocer la
influencia del contexto politico, educativoy técnico en el que se disenaron las
primeras evaluaciones ayuda a explicar algunos de los aciertos, retos, apoyos
y controversias que se han generado en torno al uso de resultados de las
pruebas estandarizadas.

En el documento “Las evaluaciones educativas que América Latina necesita”
(Ravela, et al., 2007), los autores sintetizan de manera precisa el recorrido
de los sistemas de evaluacion educativa en la region desde la década de los
noventa hasta el ano 2007/, distinguiendo el comportamiento entre paises:
uNoS gue conservan sus sistemas con algunos cambios, otros con disconti-
nuidad en las aplicaciones, y otros tantos reiniciando y replanteando los en-
foques, muchas veces por motivaciones de tipo politico.

Ensu libro América Latina después de PISA. Lecciones aprendidas de la educacion

en siete paises (2015), Rivas enmarca el desarrollo de los sistemas de evaluacion
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dentro de un andlisis de las tendencias de la politica educativa en la region.

De la misma forma, Felipe Martinez Rizo y Guillermo Ferrer hacen un re-
cuento de la aparicion de evaluaciones estandarizadas nacionales en los
paises latinoamericanos, asi como de su evolucion a lo largo del tiempo
(Martinez Rizo F., 2008: Martinez Rizo F., 2016: Ferrer, 2006; Ferrer &
Fiszbein, 2015).

A continuacion se describen, de manera concisa, los principales hitos en el
desarrollo de sistemas de evaluacion en la region, y se presentan algunas
interpretaciones del marco historico-politico en el que surgen.

Si bien Brasil, Costa Ricay Chile habian incursionado en el tema de las eva-
luaciones a gran escala desde mediados de los afos ochenta, las evalua-
ciones estandarizadas se implementaron en paises de América Latina con
mayor fuerza alo largo de los afios noventa (Martinez Rizo, 2008).

Esto supuso la creacion o fortalecimiento de cuadros técnicos especializa-
dos en evaluacion vy la aparicion o ampliacion de funciones de instancias
evaluadoras. En varios casos, la creacion del sistema de evaluacion como
tal fue posterior al inicio de la aplicacion de pruebas de gran escala.

Inicio de la aplicacidn de evaluaciones estandarizadas en la regién en el
marco de la evaluacion de la calidad educativa

IIPE UNESCO
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1982 Chile?

1986 CostaRica

1990 Brasil

1991 Colombia, Republica Dominicana

1992 Guatemala

1993 Argentina, El Salvador

1996 Cuba, Ecuador, Nicaragua, Paraguay, Peru,
Uruguay

1997 Bolivia, Honduras

1998 México, Venezuela®

2000 Panama

Elaboracién propia a partir de “La evaluacion de aprendizajes en América Latina” (Martinez Rizo, 2016).

1 Desde ladécadade los sesenta, varios paises habian aplicado pruebas de gran escala o estandarizadas
para distintos fines. Sin embargo, no se enmarcaban propiamente dentro de sistemas de evaluacion
con enfoque en medir la calidad educativa.

2En 1968 se llevd a cabo la primera evaluacion estandarizada en el pais y en 1982 se aplicaron las
primeras pruebas de lo que seis anos después seriael Sistema de Medicidon de la Calidad de la Educacion
(SIMCE).

SEl levantamiento de 1998 hasido el Unico ejercicio de evaluacion a escalarealizado en el pais, hasta la
fecha.

Unesfuerzoimportante en la agenda evaluativa regional fue la creacion del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(LLECE) en 1994 con el triple objetivo de promover politicas basadas en
evidencia a través de la produccion de informacion sobre la calidad de la
educacionyfactores asociados, desarrollar capacidades de evaluacion edu-
cativa y servir como foro para el intercambio de ideas y mejores practicas
en educacion (UNESCO, 2014). En 1997, los paises miembros del LLECE
aplicaron el Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE)
sobre logros de aprendizaje de lecturay matematicas de alumnos de terce-
roy cuarto de primaria. Al PERCE siguieron tres estudios mas en los cua-
les se alternaron los grados de aplicacion - se cambio el cuarto grado por
sexto-y se ampliaron los campos de conocimiento evaluados -se agrego la

prueba de ciencias para alumnos de sexto de primaria- (Jiménez Moreno,
2016; UNESCO, 2014).
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Participacion de paises en las evaluaciones del LLECE

Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba,
PERCE 1997 13 Honduras, México,
Paraguay, Peru,
Republica Dominicana
y Venezuela

Argentina, Brasil,
Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador,
SERCE 2006 16 Guatemala, México,
Nicaragua, Panamj,
Paraguay, Peru,
Republica Dominicana

y Uruguay*

Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica,
Ecuador, Guatemala,
Honduras, México,

Nicaragua, Panamj,
TERCE 2013 15 Paraguay, Perd,
Republica Dominicana
y Uruguay’ y el estado
mexicano de Nuevo
Ledn.

Argentina, Brasil,
Bolivia, Chile,
Colombia, Costa
Rica, Cuba, Ecuador,
Guatemala, Honduras,
ERCE 2019 2019 18 El Salvador, México,
Nicaragua, Panamj,
Paraguay, Peru,
Republica Dominicana
y Uruguay?®

Elaboracién propia a partir de datos del LLECE.

Con la creacion de PISA, de la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econdmicos (OCDE), en el ano 2000, se cimentaron las politi-
cas de evaluacion estandarizada en la region, y esta prueba internacional
se coloco en el centro de la conversacion de la politica educativa y de otros
sectores, por ser una herramienta que permite establecer comparaciones
a nivel regional y global.

4 Bolivia, Honduras y Venezuela no participaron en esta segunda aplicacion, mientras que se sumaron
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panaméy Uruguay.

> A pesar de haber participado en los dos estudios anteriores, Cuba decidié no realizar el tercer estu-
dio. El Salvador tampoco participo, y se incorpord por primera vez Honduras.

¢ Cuba, El Salvador y Bolivia se reincorporan al estudio. Es la primera evaluacién internacional en la

que participa Bolivia desde 1997.
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Incremento en la participacion de paises de la regiéon en PISA

Argentina, Brasil,
2000 32 > Chile, Méxicoy Per’

Brasil, Méxicoy
2003 38 3 Uruguay

Argentina, Brasil,
2006 51 6 Chile, Colombia,
México, Uruguay

Argentina, Brasil,

Chile, Colombia,
2009 66 8 México, Panama3, Peru
y Uruguay

Argentina, Brasil,

Chile, Colombia, Costa
2012 57 8 Rica, México, Perd,
Uruguay

Argentina, Brasil,
Chile, Colombia,
2015 72 9 Costa Rica, Republica
Dominicana, México,
Peray Uruguay®

Argentina, Brasil,
Chile, Costa Rica,
2018 79 9 Republica Dominicana,
México, Panama, Peru
y Uruguay

Ecuador, Guatemala,
PISA-D (2018) 8 5 Honduras, Panamay
Paraguay

Elaboracion propia a partir de reportes de PISA

Ensuarticulo “Is it worth it? Rationales for (non) participation in internatio-
nal large- scale assessments” (2019), Camilla Addey y Sam Sellar retoman
de Steiner-Khamsi la agrupacion de motivaciones por participar en evalua-
ciones internacionales en cuatro razones o dimensiones, y las desarrollan
de la siguiente manera:

Dimension politica: se enfoca en factores politicos a nivel nacional, regio-
nal e internacional para movilizar ideas vy legitimar decisiones y politicas.
Las evaluaciones son instrumentos para crear coyunturas y ventanas de
oportunidad politica. Se valora mas la narrativa construida que las infe-
rencias validas a partir de los datos. También se relaciona con discursos

7 Chiley Pert implementaron la evaluacion en 2002 y Argentina en 2003, (OCDE, 2002).
8 \Venezuela sigue siendo pais miembro del LLECE, sin embargo, no participé en la aplicacién del ERCE
2019.
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de rendicion de cuentas y transparencia entre actores: gobierno, grupos
de interés, sociedad, docentes, etc.

Dimension economica: se basa en la relacion entre la teoria de capital
humano v la creencia de que mejorar las habilidades medidas en evalua-
ciones internacionales producird crecimiento econémico (Hanushek vy
Woessmann, 2010). Sobre esta premisa, los resultados de pruebas como
PISA se convierten en senales para inversionistas, quienes las interpre-
tan como indicadores de factor humano capacitado. En algunos casos, el
condicionamiento de apoyos internacionales a la disponibilidad de eva-
luaciones es un motor de desarrollo de estos sistemas. Finalmente?, y
no menor, es la creciente industria evaluativa que se ha desarrollado en
torno ala aplicacion de estas pruebas y que cabildea por su permanencia
y crecimiento.

Dimension técnica: la participacion en estas evaluaciones se percibe
como una oportunidad para el desarrollo de capacidades evaluativas
0, en su caso, para suplir una falta de éstas. Asimismo, las reuniones vy
talleres de preparacion de las pruebas brindan a los equipos técnicos y
de tomadores de decisiones de distintos paises una oportunidad para
conversar e intercambiar ideas sobre politicas educativas, planeamiento
e investigacion, ademas de que en algunos casos se ha establecido un
sistema de tutelaje entre paises con mas experiencia y paises que recién
inician o tratan de consolidar sus sistemas de evaluacion.

Dimension sociocultural: también conocida como “modelos de emulacion
normativa’, la adopcién de politicas educativas, en este caso de evalua-
cion, tiene como proposito legitimar al Estado y presentarlo como mo-
derno, responsable y comprometido frente ala comunidad internacional.

En la realidad, las motivaciones plasmadas en estas dimensiones se entre-
mezclany pueden cambiar con el tiempo, ya que el proceso de elaboracion
de politicas, incluyendo las politicas de evaluacion, es confuso, poco estruc-
turado e impulsado por muchos factores, no solamente el técnico (Addey vy
Sellar, 2019; Porter, 2010; Ravela, 2015).

El marco de motivaciones utilizado por Addey y Sellar también resulta va-
lido para explicar la incursion de los paises en evaluaciones nacionales a

? Empresas y consultores que ofrecen sus servicios especializados a las agencias encargadas del

desarrolloy aplicacion de las pruebas estandarizadas
IIPE UNESCO
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gran escala, ya que las dinamicas politicas, econdmicas, técnicas y sociocul-
turales que operan a nivel internacional tienen su reflejo hacia el interior de
los paises™.

Antes de los anos noventa, los esfuerzos de la mayoria de los paises en la
region estaban enfocados en la cobertura del sistema educativo, entendida
como matriculacion en los niveles obligatorios't. Sanchez Cerén y Corte
Cruz del Sagrario identifican tres rasgos en el contexto regional que mar-
caron la década de los noventa: la adopcion de politicas neoliberales para
revertir las crisis economicas, la reestructuracion del Estado y apertura de
mercados, y una disminucion el gasto social favoreciendo la inversion pri-
vada (Sanchez Cerdn y Corte Cruz del Sagrario, 2013). En el mismo arti-
culo, los autores denuncian la inequidad social que se ha acentuado en las
Ultimas décadas.

Jiménez Moreno (2016) sostiene que fue la apertura de los gobiernos re-
gionales al mercado global, en esa misma década, lo que despertd un inte-
rés por la competitividad y enfoco la atencion en la calidad de los sistemas
educativos, con la subsecuente inversion en sistemas de evaluacion para
intentar medirla.

Estas ultimas interpretaciones encuentran sustento en el papel que jugaron
el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo, la UNESCO vy la
Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID)
en el desarrollo de los sistemas de evaluacion de Guatemala, Ecuador,
Panama, Honduras y Nicaragua, entre otros; asi como el interés en México
por participar en evaluaciones internacionales a partir de su incorporacion
alaOCDE en 1991 (Martinez Rizo, 2008).

En lo que se refiere a la participacion de paises en la region en pruebas in-
ternacionales o regionales, Ferrer y Fiszbein identifican tres motivaciones
que se han mantenido desde el ano 2003:

19Por ejemplo, tanto en México como en Chile, los resultados de evaluaciones fueron pieza clave para
generar el sentido de urgencia requerido para aprobar las reformas educativas estructurales de 2011
y 2013, respectivamente (Ayala & Sepulveda, 2018; Mexicanos Primero, 2012)

11 Esto también implicd cambios en los niveles considerados obligatorios en cada pafs, lo cual se puede
ver en profundidad en: Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (2018). Gaceta de la
Politica Nacional de Evaluacién Educativa, Volumen 12. https://www.inee.edu.mx/wp- content
uploads/2019/01/G12_ESPpdf.
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El interés por compararse con paises “pares” de la region (en el caso del
LLECE) y con otros industrializados (en PISA).

La oportunidad de fortalecimiento técnico del pais.

Elimpulso por actuar en la mejora de los sistemas educativos que se de-
riva del debate en torno los resultados (incluso cuando estos son bajos).

Estas motivaciones se encuentran presentes aun en las ultimas aplicacio-
nes como PISA para el Desarrollo de 2018, en la que algunos paises como
Ecuador y Guatemala participaron en gran medida gracias al apoyo finan-
ciero que obtuvieron de parte del Banco Interamericano de Desarrollo y
por la posibilidad de fortalecer las capacidades técnicas de los equipos na-
cionales (OECD, 2019). Ademas, los paises reconocen beneficios econdmi-
cos y politicos de vincularse con la OCDE (Ferrery Fiszbein, 2015).

Mas adelante se vera como las distintas motivaciones influyen o moldean
el tipo de usos que se ha dado a los resultados de las evaluaciones.

La creacion de los sistemas de evaluacion supuso un gran esfuerzo regional
de desarrollo de capacidades evaluativas. En la década de los noventa se
crearon nuevas instituciones evaluadoras en la region, y se fortalecieron
las existentes. Paises como Ecuador, Cuba, El Salvador, México, Nicaragua,
Panama y Perl desarrollaron areas de evaluacion dentro de los ministe-
rios de educacion; en Bolivia y Colombia se crearon instituciones nuevas;
mientras que en Brasil se ampliaron las funciones del Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Otro grupo de
paises comenzo la evaluacion apoyandose en la experiencia técnica de uni-
versidades, formando alianzas con el Ministerio. Tal fue el caso de Chile,
Costa Rica, Guatemalay Honduras (Martinez Rizo, 2008).

La consolidacion de estos sistemas en los ultimos 30 anos ha sido dispar
debido a circunstancias técnicas vy politicas:

“‘Algunos paises han mantenido sus sistemas en funcionamiento con con-
tinuidad, aun cuando se produjeran cambios de enfoque o variaciones, a

veces accidentadas, en la institucionalidad de los mismos. Otros paises
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han sufrido importantes discontinuidades y han tenido que comenzar
practicamente desde cero en repetidas oportunidades o tendran que
hacerlo en el futuro proximo!?” (Ravela, et al., 2007, p. 6)

A nivel técnico, las primeras evaluaciones desarrolladas en la region se
centraron en aprendizajes de lenguaje y matematicas, utilizando la teoria
clasica de pruebas y un enfoque normativo que devuelve resultados, en la
mayoria de los casos, en forma de puntaje o nimero de aciertos (Martinez
Rizo, 2008).

Durante este tiempo, se vio muy poco impacto de los resultados en las po-
liticas educativas®®. Frente a una incipiente cultura de evaluacion, se dieron
casos en los que no se publicaban los resultados bajos por temor al impac-
to negativo que esto pudiera generar (Ravela, et al., 2007). Un ejemplo de
esto fue la aplicacion de TIMSS en México en 1995 (Martinez Rizo, 2008).
Se dieron experiencias similares en Bolivia, Ecuador, Guatemala y Perl
(Ferrer, 2006).

Hacia el fin de los noventa y durante los primeros anos del siglo XXI, con-
forme se iban consolidado los sistemas de evaluacion, se popularizé el mo-
delo de evaluacion de procesos y comenzaron a utilizarse cuestionarios
de contexto para acompanar la interpretacion de resultados de aprendi-
zaje (Fortin Morales, 2013; Martinez Rizo, 2008). En este sentido, Cuba
y Argentina fueron pioneros en la consideracion de factores asociados al
aprendizaje. También, otros paises ampliaron las asignaturas o campos de
conocimiento evaluados.

En el ano 2000 comenzd una revision de las teorias psicométricas utiliza-
das, y para el ano 2008 la mayoria de los paises en la region, incluyendo a
Bolivia, Argentina, Brasil, Chile, Guatemala y Ecuador, utilizaban pruebas
en las que los resultados se reportaban por niveles de logro, en vez de

12 Para una descripcién mas detallada y actualizada de los sistemas de evaluacion de la region, podra
consultarse el fichero sobre las caracteristicas de los sistemas de evaluacién en América Latina.
13 Una excepcion es Chile, donde el SIMCE se utilizo dentro del sistema de seleccién de escuelas y

asignacion de fondos.
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puntajes (Martinez Rizo, 2008)™.

En el marco institucional, los ministerios de educaciéon empezaron a asu-
mir funciones de evaluacion previamente compartidas con universidades,
y en otros casos se crearon instituciones evaluadoras fuera de los minis-
terios con mayor o menor grado de autonomia (Martinez Rizo, 2008). Se
fortalecieron practicas de publicacion de resultados, aunque con una vi-
sion simplista que esperaba ver una mejora inmediata en los resultados de
aprendizaje, obviando la complejidad de los procesos vy sistemas educati-
vos (Martinez Rizo, 2008). El bajo involucramiento del publico en general
en las pruebas generaba poca discusion en torno a los resultados una vez
que se publicaban (Ferrer, 2006).

La Ultima década se ha visto marcada por un esfuerzo para responder a
los retos que han surgido a partir de la implementacién de los sistemas de
evaluacion vy la evolucion de los sistemas educativos: ampliar el concepto
de calidad educativa, explorar la medicion de habilidades blandas y desin-
centivar los usos no deseados, entre otros.

Ferrer y Fiszbein (2015) reconocen como importantes innovaciones en la
region el Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), de Brasil,
vy el Indice Sintético de Calidad Educativa de Colombia (ISCE). Ambos es-
fuerzos sefnalan un interés por utilizar los resultados de las evaluaciones
con informacion adicional®™ que permita dar cuenta de un concepto més
amplio de calidad educativa, ademas de dar seguimiento en el tiempo e in-
formar decisiones de politica. Una critica de los autores a estos indices es
que utilizan factores asociados simples, en lugar de factores mas complejos
como los que se recogen en evaluaciones muestrales. Otros paises como
Chile y Ecuador también han avanzado en la construccion de indices de
esta naturaleza.

14Bolivia transitd de pruebas normativas a criteriales en 2000, Brasil hizo lo mismo en 2001y
Argentina, en 2005. Chile y Guatemala cambiaron la devolucion de resultados de puntajes a niveles de
logro en 2006 y Ecuador, en 2008, cambid de teoria clasica a respuesta del item.

SEIIDEB utiliza resultados de aprendizaje, tasas de aprobacion anual y tasas de abandono; el

ISCEutiliza rendimiento escolar, aprobacion, abandono vy clima escolar.
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De acuerdo con la tendencia internacional reciente de reivindicar el valor
de habilidades y conocimientos no académicos para el desarrollo personal
y profesional (Kautz, Heckman, Diris, ter Weel, y Borghans, 2014), algu-
nos paises de la region han incorporado, en la Ultima década, elementos de
evaluacion de aprendizajes no cognitivos. De igual manera se ha reforzado
y ha aumentado la aplicacion de cuestionarios de contexto dirigidos a estu-
diantes, docentes y familias.

La Agencia Calidad de la Educacion (ACE), en Chile, ha incorporado la eva-
luacion Indicadores de Desarrollo Personal y Social (IDPS): autoestima y
motivacion escolar, climay convivencia escolar, habitos de vida saludable, y
formacion y participacion ciudadana (Ayalay Sepulveda, 2018).

En México el constructo equivalente se ha denominado “habilidades socio-
afectivas”y se refiere a aprendizajes de saberes que favorecen la conviven-
cia escolar (INEE, 2018).

Costa Rica, Ecuador y Republica Dominicana también incluyen medidas de
habilidades socioemocionales en alguno de sus niveles educativos.

Aunque los marcos conceptuales para la medicion de estos constructos,
asi como los mecanismos de evaluacion, difieren entre paises y alin estan
en desarrollo, es de esperarse que en los proximos anos se refuercen y
amplien a mas paises de la region, mediante la incorporacion de evaluacio-
nes nacionales o la participacion en evaluaciones internacionales de gran
escala.

Conforme se ha ido evidenciando la limitacion formativa de las evaluacio-
nes estandarizadas®®, han surgido otras alternas, como parte de un mismo
sistema de evaluacion, para proveer de informacion a distintos niveles del
sistema educativo. En el caso de Chile, Ayalay Sepulveda describen los mo-
delos de evaluaciones formativas y progresivas de la ACE:

Ambas—sobre todo la segunda— son para un uso interno en el colegio:
no arrojan resultados publicos, sino que estan abocadas a monitorear
los aprendizajes a lo largo del ano (Ayala 'y Sepulveda, 2018, p. 3).

Como se abordara mas adelante, el tema del uso de los resultados es un
punto de interés y controversia en los paises de la region. La asociacion

16\er apartado sobre factores que influyen en el uso de resultados y las posturas frente a las
evaluaciones estandarizadas.
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de esquemas de incentivos a centros escolares o maestros, asi como las
practicas de ranking y una preocupacion por los efectos homogeneizado-
res de las evaluaciones estandarizadas, han provocado practicas no desea-
das y posiciones encontradas en torno a las evaluaciones de gran escala
(Jiménez Moreno, 2016; Loza, 2018; Sanchez Cerén y Corte Cruz del
Sagrario, 2013).

El marco institucional en el que se aplican las evaluaciones estandarizadas
es un elemento que influye en el uso de sus resultados desde multiples
frentes: la estabilidad de los equipos técnicos a cargo del diseno y aplica-
cion de las pruebas, la asignacion y manejo de recursos humanos y presu-
puestales, los canales de comunicacion entre evaluadores y usuarios de la
informacion y el manejo politico del discurso en torno a las evaluaciones,
entre otros.

Las instituciones evaluadoras de la region se pueden clasificar en dos ti-
pos, de acuerdo con el marco institucional que las rige: instituciones auto-
nomas (o semiautonomas) y areas o unidades dentro de los ministerios de
educacion'’.

El informe del Banco Mundial titulado ;Qué ha sucedido con los sistemas
de evaluacion de aprendizajes en América Latina? Lecciones de la Ultima dé-
cada de experiencia presenta una actualizacion del estado de los sistemas
de evaluacion en sus marcos institucionales, en la difusion y los usos de la
informacion, y en la participacion en pruebas internacionales, enfocandose
en cinco paises de la region: Brasil, Colombia, Guatemala, México y Peru
(Ferrery Fiszbein, 2015).

De los paises considerados en el informe, México, Colombia y Pert han
tenido cambios recientes en su andamiaje institucional. En 2009 se anadie-
ron atribuciones al Instituto Colombiano parala Evaluacion de la Educacion
(ICFES), para “ofrecer servicios de evaluacion, recaudar ingresos y retener
excedentes para ser reinvertidos en mejoras téecnicas y desarrollo de pro-
gramas” (Ferrer y Fiszbein, 2015, p. 5). Por su parte, la Direccion General
de Evaluacion, Investigacion y Estandares Educativos de Guatemala fue

17 Para una clasificacion pormenorizada de los marcos institucionales en cada pais, se podra consultar
el fichero de caracteristicas de los sistemas de evaluacion.
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constituida legalmente en 2007, aunque llevaba varios anos en operacion.
En México, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE)
paso de ser un organismo descentralizado a ser un ente autonomo en 2013
(LINEE, 2013). Sin embargo, esta autonomia fue revocada en una reforma
constitucional de mayo de 2019, para regresar a ser un organismo descen-
tralizado con una identidad nueva (CPEUM, 2019).

En 2011, Chile y Ecuador tuvieron también reformas importantes en el
tema, con la descentralizacion de la ACE (Ley 20529, 2011) vy la creacion
del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEVAL) como un organis-
mo auténomo (LOEI, 2011), respectivamente.

Sibienen los Ultimos anos se percibe una tendencia a separar las instancias
evaluadoras de los ministerios de educacion y dotarlas de mayores atri-
buciones, actualmente existe un debate al respecto que se abordara mas
adelante.

Clasificacion de instituciones evaluadoras, a nivel nacional, por tipo de
relaciéon con la autoridad educativa u otras instancias.

AUTC'}E}-[’;EE)OENDSQRTN 5 PAIS INSTITUCION EVALUADORAS
A ti Ministerio de Educacion, Cultura, Cienciay
=il Tecnologia, Secretaria de Evaluacion Educativa
SON UNIDADES DENTRO DEL Ministerio de Educacidn Pablica, Consejo Superior
MINISTERIO DE EDUCACION CostaRica de Educacidn, Direccion de Gestidn y Evaluacion
dela Calidad
Direccion de Evaluacién de los Aprendizajes del
El Salvador Ministerio de Educacién
IIPE UNESCO
OFICINA PARA
AMERICA LATINA 21



ESTADO DEL ARTE | EDUCACION BASICA

IIPE UNESCO
OFICINA PARA
AMERICA LATINA

Guatemala
Panama
Paraguay
Honduras
TIENEN CIERTO GRADO DE
AUTONOMIA, PERO COMPAR-
TEN RESPONSABILIDADES DE
EVALUACION CON EL MINIS-
TERIO DE EDUCACION U México
OTRAS INSTANCIAS
Peru
Reptblica "
Dominicana

Direccion General de Evaluacion e Investigacién
Educativa (DIGEDUCA) del
Ministerio de Educacion

Ministerio de Educacion (MEDUCA)

InstituLt:: Nacional de Evaluacién Educativa
(INEE)

Direccion General de Planificacion
Educativa del Ministerio de
Educacion y Cultura

Proyecto Mejorando el Impacto al Desempefio
Estudiantil en Honduras (Proyecto MIDEH)

Direccién General de Curriculo y Evaluacién
de la Secretaria de Educacion

Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién (INEE)"”

Secretaria de Educacién Publica

Ministerio de Educacién del Perti (MINEDU)

Oficina de Medicidn de la Calidad de los
Aprendizajes (UMC)

Instituto Nacional de Estadistica e Informatica
(INEI)

Instituto Dominicano de Evaluacion
e Investigacion de la Calidad Educativa

Direccion de Evaluacion de la Calidad del
Ministerio de Educacién

18 Creado enla Ley N° 5749 “Que establece la Carta Organica del Ministerio de Educaciony Cien-

cias” de noviembre de 2018.
1 Hastael 16 de mayo de 2019.

20 La evaluacion de primera infancia ENHOGAR-MICS es realizada por la Oficina Nacional de

Estadisticas.
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3. Marco conceptual sobre usos de
resultados de evaluaciones

En este apartado se presenta una sintesis de referentes conceptuales en
torno al uso de los resultados de las evaluaciones con el fin de enmarcar los
apartados siguientes. Los primeros modelos se centran en tipificar los usos
de las evaluaciones. Los ultimos, abordan el tema de las teorias de cambio
relacionadas con el uso de las evaluaciones y la mejora educativa

Carol Weiss propone una tipologia de usos de evidencia cientifica, en ge-
neral, orientada a clarificar este concepto de acuerdo con el rol que la in-
formacion juega en una situacion especifica. Esta clasificacion fue evolucio-
nando entre 1988 (Weiss, 1979) y 1998 (Weiss, 1998) para concretarse
de la siguiente forma:

Uso instrumental: los resultados influyen en la toma de decisiones so-
bre un programa o politica. Su uso implica tres condiciones: los hallazgos
son poco controversiales sin enfrentamiento de intereses, los cambios
sugeridos son relativamente sencillos de implementar, el entorno de im-
plementacion permanece relativamente estable. En casos de paralisis o
emergencia, también se puede recurrir a los resultados para informar
decisiones.

Uso conceptual: aun sin llegar a hacer cambios, los involucrados modi-
fican y enriquecen su concepcion de la situacion o programa. Se iden-
tifican fuerzas y debilidades que podran considerar cuando se den las
condiciones para actuar.

Uso persuasivo: los resultados se utilizan para sustentar decisiones pre-
viamente tomadas que requieren legitimidad.

Uso “illustrado” se refiere a los casos en que los resultados influyen en
eventos e instituciones que exceden el alcance de la evaluacion. Por
ejemplo, las revisiones de literatura o sintesis de conclusiones sobre es-
tudios de un mismo tema o programa que generan conversaciones entre
académicos, politicos, organismos de cabildeo, etc. y provocan cambios
en la agenda y los paradigmas de politica, asi como en las opiniones vy
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creencias en comunidades.
En la literatura de la region frecuentemente se ven alusiones a esta clasi-
ficacion, sobre todo cuando hay referencias de uso de tipo instrumental y
persuasivo o simbalico.

Silva, D'’Angelo, Fernadndez, Martinez y Rodriguez (Silva et al., 2012) clasi-
fican de manera mas concreta la forma en que los actores educativos del
sistema, a nivel macro, accedeny utilizan los resultados de las evaluaciones,
a partir de un estudio realizado con autoridades educativas en México:

No uso: por desconocimiento, falta de oportunidad en la devolucion de
resultados o poca pertinencia debido a niveles de desagregacion muy
bajos 0 aspectos coyunturales de operacion o politicos.
Uso mediatizado: se hacen solicitudes de informacion puntuales sin in-
dagar de forma directa las fuentes, sino a través de terceros dentro o
fuera de la organizacion?'.
Uso consultivo: de profundidad variable, se accede directamente a las
fuentes sea para buscar, corroborar o contrastar un dato puntual o para
un ejercicio mas amplio de diagnoéstico o planeacion. Hay un mayor co-
nocimiento de las fuentes de informacién??.
Uso integrado en acciones, programas o politicas: el uso de los resul-
tados se orienta a sustentar acciones o alimentar el diseno de politicas
especificas.
Si bien la nomenclatura de Weiss permite identificar la intencion de uso
de la informacion, esta clasificacion resulta Util para diferenciar con mayor
detalle el comportamiento de distintos actores en torno al manejo de los
resultados, desde un enfoque mas operativo.

En el libro Para comprender las evaluaciones educativas (2005), Ravela
describe dos grandes clasificaciones de evaluaciones educativas, de acuer-
do con el tipo de consecuencias o proposito que tengan:

Aquellas gue tienen consecuencias directas importantes para individuos

2T Fue el uso predominante entre las autoridades educativas de mas alto mando entrevistadas en el
estudio.
22 Uso observado, principalmente, entre niveles de mando medio vy cuerpos técnicos, asi como equipos
de asesores, que participaron en ese estudio.
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o instituciones -los examenes para aprobar un curso, las pruebas de se-
leccion, las evaluaciones que definen una calificacion para los maestros o
determinan premios en dinero-y aquellas que tienen como propoésito prin-
cipal aprender para mejorar, pero que no tienen consecuencias “fuertes”
(p. 28).

A partir de esta agrupacion, el autor desarrolla la siguiente clasificacion
mas pormenorizada:

Acreditacion o certificacion.

Ordenamiento para seleccion.

Toma de decisiones para la mejora (“blandas”).

Toma de decisiones “duras” (con consecuencias de continuidad, amplia-
cion, etc.).

Establecimiento de incentivos y sanciones.

Rendicion de cuentas y responsabilizacion de resultados.

De acuerdo con esta clasificacion, las evaluaciones realizadas a alumnos
pueden utilizarse para acreditacion o certificacion, ordenamiento para se-
leccion, toma de decisiones “blandas” y establecimiento de incentivos.

Las evaluaciones de docentes y de centros educativos comparten la misma
variedad de fines?3, aunque si se consideran los resultados de los alumnos,
puede darse el caso en que una evaluacion de gran escala tenga conse-
cuencias “blandas” para los alumnos, pero de ordenamiento o incentivos
para docentes y escuelas.

Fortin Morales (2013) hace un andlisis de la relacion que existe entre la
vision y funcion que se espera de la evaluacion, y el diseno y difusion de los
resultados, a partir de las narrativas de actores educativos de Guatemala
entorno a las evaluaciones estandarizadas. Si bien el autor advierte que no
se trata de un modelo tedrico, la clasificacion que presenta resulta Util para
analizar la realidad en otros paises de la region.

23 Allos centros se anade el propdsito de rendiciéon de cuentas y responsabilizacion.
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El autor identifica tres visiones sobre la evaluacion en los distintos actores
involucrados, tanto en el diseno como en el uso de las evaluaciones:

Como herramienta para la gestion: la evaluacion es un elemento mas
para la gestion del sistema como un todo. Es un componente del asegu-
ramiento de la calidad. La relacion que entabla con los actores escolares
va enfocada a mejorar el servicio que prestan.
Como objeto de analisis psicométrico: el esfuerzo se centra en producir
informacion técnicamente solida y valida que pueda ser Util a tomadores
de decisiones. Opera sobre el supuesto de que los tomadores de deci-
siones tienen preguntas que necesitan responderse, y que estas coinci-
den con las que se plantean en las evaluaciones.
Como fuente de informacion pedagogica: el interés esta en relacionar la
evaluacion con lo que hacen los docentes vy estudiantes, mas que ver el
sistema educativo como un todo.
En torno a estas visiones, surgen en la narrativa cuatro funciones espera-
das de los resultados que, en ocasiones, se entremezclan:

Control de calidad: con un enfoque mas sumativo y de categorias bien
definidas, dan cuenta del cumplimiento o no de resultados esperados.

VISION DE LA EVALUACION
H ent Objeto de Fuentede Comunicacion de
e e analisis informacion resultados
g psicométrico pedagoégica
Ranking
Para cqntrol * + Certificacion
de calidad Acreditacion
5 e%:'r'gi'gio A X Dependera del actor
FUNCION : evaluado
ATRIBUIDAA  formativo
LOS o
RESULTADOS Reportes técnicos
. Como + " Reportes de valor agregado
investigacion Reportes de factores
asociados
Para brindar
orientacion + + * Sugerencias pedagogicas

pedagogica

* Uso prioritario de acuerdo con la vision.
+ Uso admitido, pero no intencionado o dirigido por la vision.

Adaptado de “Evaluacion educativa estandarizada en Guatemala: Un camino recorrido, un camino por recorrer” (Fortin Morales,

2013).
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Aun sin referirse intencionadamente a esta clasificacion, muchos de los tra-
bajos analizados en los apartados siguientes reflejan estas visiones de la
evaluacion y los usos que se plantean corresponden a las funciones aqui
descritas.

En el articulo “El uso de los resultados de las evaluaciones en la mejora de
los procesos de ensefanza” (Ravela, 2015), el autor identifica seis logicas
de cambio presentes en distintos sistemas de evaluacion de la region, que
informan su diseno y operacion:

Logica del mercado educativo: las evaluaciones censales y con resulta-
dos publicos generan competencia entre las escuelas que fomenta pro-
cesos de mejora.

Logica de incentivos economicos directos: el otorgamiento de incentivos
economicos a partir de los resultados de evaluaciones censales estimula
a los docentes a mejorar su practica, contribuyendo a mejores aprendi-
zajes por parte de los alumnos.

Logica de presion social sobre las escuelas: la publicacion de resultados
de evaluaciones genera una demanda de resultados por parte de las fa-
milias y la sociedad y una responsabilizacion de los centros escolares.
Logica de desarrollo profesional: las evaluaciones estandarizadas volun-
tarias con resultados no publicos invitan alos docentes a revisar sus prac-
ticas y el proceso de aprendizaje de los alumnos, sin la presion de otras
consecuencias que podrian distraer el propdsito de mejora continua.
Logica tecnocéntrica: las evaluaciones, junto con informacion del con-
texto y escolar, ofrecen informacion valiosa para la toma de decisiones
en politica educativa al identificar los factores con mayor incidencia so-
bre los resultados.

Logica de informacion estadistica: los resultados de las evaluaciones co-
locan el tema del aprendizaje en la agenda publica y de la ciudadania sin
pretender provocar cambios directamente.

Por su parte, Fortin Morales (2013) describe cuatro légicas distintas de im-
pacto de las evaluaciones en tres niveles del sistema educativo, de acuerdo
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con la funcion que se les atribuye. Estas légicas de alguna manera se inclu-
yeny coinciden con las descritas por Ravela.

Niveles de impacto:

1. Sistema: las estructuras administrativas y las acciones que implementan
sus instituciones.

2. Politica: directrices y lineamientos de operacion.

3. Aula: acciones en el aula como parte del proceso de ensenanza y
aprendizaje.

Aporte de la evaluacién concebida como herramienta para

implementacion del control de calidad

SISTEMA EVALUACION > JUICIO - ACCION
POLITICA
AULA

Aporte de la evaluacién concebida como ejercicio formativo

SISTEMA EVALUACION — ACCION
POLITICA
AULA EVALUACION - ACCION

Aporte de la evaluacién concebida como investigacion

INFORMACION ADICIONAL

SISTEMA EVALUACION — FACTORES ASOCIADOS
POLITICA ACCION
AULA ACCION
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Aporte de la evaluacién concebida como fuente de orientacién
pedagogica

SISTEMA EVALUACION — INTERPRETACION — COMUNICACION
POLITICA

AULA ACCION

Tablas 6-9 Adaptadas de “Evaluacién estandarizada en Guatemala: Un camino recorrido, un camino por recorrer” (Fortin Morales,

2013).

En los siguientes apartados se mencionaran ejemplos de la aplicacion de
estas logicas de cambio y algunos de los resultados que han provocado.

4.Uso de resultados de evaluaciones en
politicas educativas e intervenciones en la
region

Si bien los sistemas de evaluacion en la region surgieron de un interés por
medir la calidad de la educacion, las l6gicas de impacto para mejorar a partir
de esas mediciones, y por lo tanto los usos, son muy variados. Por ejemplo,
Chile adopto un enfoque de control de calidad mediante l6gica de mercado,
cargando de peso a los resultados del Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion (SIMCE) como indicador para la eleccion de escuela por parte
de lafamilia (Ravela, 2015). En Colombia, se entregan incentivos a escuelas
y docentes con base en los avances en el Indicador Sintético de Calidad
que incluye los puntajes de la prueba SABER para fomentar la mejora de su
practicay los aprendizajes de los alumnos (Cabal, Milena y Castro, 2018).
En otros paises, como Honduras, la evaluacion tanto de docentes como de
alumnos no tiene consecuencias y se aspira a que sirva de insumo para la
responsabilizacion y la toma de decisiones (FEREMA, 2017).

Entre los usos que se identifican en la literatura de la regién se recogen
ejemplos de como se han utilizado los resultados de evaluaciones para:

Definir la agenda politica.
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Informar ejercicios de planeacion estratégica a distintos niveles del
sistema.

Focalizar programas e intervenciones.

Orientar la definicion del curriculo y materiales.

Evaluar o incentivar a docentes.

Clasificar o generar un ranking de escuelas.

Refiriéndose al discurso politicoy la agenda educativa, Pedro Ravela senala
que “es notorio que la construccion y difusion de informacién sobre apren-
dizajes han contribuido significativamente a colocar estos ultimos como eje
de preocupaciones y debates, algo que no ocurria antes de los anos noven-
ta” (Ravela, 2015). Rivas (2015), en su analisis de paises en la regién a quin-
ce anos de participacion en PISA, reconoce que los sistemas de evaluacion
a gran escala pusieron sobre la mesa el tema de equidad en la educacion al
visualizar las brechas de logro existentes entre diversos segmentos de la
poblacion.

Poco a poco, se ha ido instalando en la region una cultura de evaluacion o
de politicas basadas en evidencia, al menos a nivel de discurso, en la que
se reconoce la necesidad de tener evaluaciones para sustentar el proce-
so de toma de decisiones en la politica educativa (Ferrer y Fiszbein, 2015;
Jiménez Moreno, 2016).

La formalizacion de los usos de los resultados es muy variada, desde su
utilizacion retoérica en discursos y como justificacion de decisiones previa-
mente tomadas, hasta intervenciones sobre areas especificas del sistema.

El ejemplo de PISA ilustra este punto con claridad. La cobertura mediatica
y retorica del estudio suele utilizarse para impulsar decisiones o acciones
del gobierno ya acordadas (Addey y Sellar, 2019; Jiménez Moreno, 2016;
Mosqueira y Robinson, 2018). Por otro lado, a partir de los resultados de
PISA, se han dado en la region ejercicios de revision y replanteamiento de
lo que los alumnos estaban aprendiendo. De ahi se derivaron proyectos
y programas enfocados en revisar los curriculos nacionales, el replantea-
miento de la formacion docente vy la asignacion de nuevos roles y respon-
sabilidades al director (Rivas, 2015).
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En México, los resultados de ENLACE y PISA se utilizaron en algunos es-
tados para elaborar perfiles de egreso de estudiantes vy alinear la politica
evaluativa estatal a los estandares federales. Sin embargo, en otras oca-
siones, se encontrd que los resultados se utilizan en “diagnosticos” que
realmente son justificaciones (Silva, D’Angelo, Ferndndez, Martinez, y
Rodriguez, 2012). Por su parte, Loza (2018) propone que la interpretacion
contextualizada de los resultados de pie a la implementacion de politicas
diferenciadas.

Enloque se refiere al uso de resultados en procesos de planeacion estrate-
gica, el ICFES de Colombia realiza talleres con las Secretarias de Educacion
de los departamentos para orientar en el uso e interpretacion de los resul-
tados v utilizarlos como insumo para el diseno de estrategias de los planes
de mejora, incluyendo las etapas de diagnostico, diseno de acciones y se-
guimiento (Mineducacioén, 2015).

En México, Silva et al. (2012) documentaron casos de uso de resultados de
evaluaciones para la asignacion de presupuesto a un nivel o sector especi-
fico, y como referencia o datos adicionales dentro de diagndésticos sectoria-
les o programaticos mas amplios. En Chile, la Comision para el Desarrollo
y Uso del SIMCE, reportd un uso amplio de los resultados de SIMCE en el
disenoy evaluacion de politicas, como indicadores de metas nacionales, asi
como instrumentos de evaluacion de programas e intervenciones, tanto a
nivel nacional como de escuelas (Sandoval-Hernandez, 2016).

Existe menos informacion sobre el uso concreto de los resultados de eva-
luaciones en programas e intervenciones especificas, probablemente por-
que esta informacion se encuentra en documentos internos o reglamentos
de programas. Se recuperan algunas experiencias concretas de México
en el que se utilizaron resultados de ENLACE como criterio de partici-
pacion e instrumento de rendicion de cuentas del programa Escuelas de
Calidad (Silva et al., 2012). De igual forma, los lineamientos para el Sistema
de Asesoria y Acompanamiento a las Escuelas (SISAAE) refieren a los
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resultados de evaluaciones externas e internas para identificar las nece-
sidades pedagogicas y definir los objetivos y metas para el ciclo escolar
(CNSP, 2019).

En Chile, el propio Ministerio de Educacion sefnala que los resultados de
las evaluaciones se pueden utilizar para focalizar establecimientos que
pueden beneficiarse de intervenciones, apoyos o programas como 200
Escuelas, o recibir fondos para proyectos de mejora (Sandoval-Hernandez,
2016; Rivas, 2015). En Uruguay, se utilizaron los resultados para mantener
y expandir el programa de escuelas de tiempo completo, y en Bogota para
tomar decisiones sobre inversiones de infraestructuray comidas escolares
(Rivas, 2015).

En México, se registré un caso a nivel federal de uso de los resultados de
los aprendizajes para orientar la decision sobre los temas a reforzar en los
materiales educativos, ajustes al curriculo y disefio de cursos (Silva et al.,
2012). Bogotd, Paranay Sao Paulo* incluyen en sus sistemas de evaluacién
docente un componente de formacion continua que aborda como mejorar
el desempeno de los alumnos en pruebas estandarizadas (Rivas, 2015). En
Chile, las pruebas estandarizadas han fomentado un apego al curriculo es-
tablecido (Sandoval-Hernandez, 2016) y, de manera general, se ha visto
una influencia de PISA en la definicion de estandares de aprendizaje en la
region, aunque también esta influencia se enfrenta a otras dinamicas in-
ternas de los paises, como presiones sindicales por mantener puestos de
trabajo o demandas sociales para priorizar ciertos saberes (Rivas, 2015).

De acuerdo con el estudio del PREAL, los resultados de pruebas estanda-
rizadas se interpretan como “un indicador de la calidad del trabajo de los
docentes vy un criterio para otorgar incentivos econémicos” (Ravela, et al.,,
2007, p. 14). Algunos paises, como Colombia y México?”, han establecido
incentivos ligados al resultado de evaluaciones a traves de programas como

24Parandy Sao Paulo operan sistemas de evaluacion subnacionales.
2>En México, la practica se suspendid en 2013 con la sustitucion de ENLACE con el Plan Nacional de
Evaluacion de Aprendizajes (PLANEA).
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Incentivos a la Calidad Docente, en el primer caso, y a los Estimulos de
Calidad Docente, en el segundo (Silva et al., 2012; Cabal, Milena, y Castro,
2018). De manera informal, en Chile, se reportaron pagos a docentes cu-
yos alumnos obtenian los mejores puntajes, a pesar de las advertencias de
la propia Agencia de la Calidad de la Educacion en contra de estas practicas
(Sandoval-Hernandez, 2016).

Finalmente, se debe mencionar el uso de la clasificacion o ranking de es-
cuelas para los siguientes fines:

i) fomentar la responsabilidad de las escuelas por sus resultados; ii) en-
tregar a las familias informacion para la toma de decisiones sobre la es-
cuela a la cual enviar a sus hijos; iii) promover la competencia entre los
centros educativos por obtener mejores resultados.

Utilizar los resultados de evaluaciones estandarizadas para entregar in-
centivos econdmicos a las escuelas que obtienen mejores resultados o
mejoras en relacion a sus resultados en evaluaciones anteriores (Ravela,
et al.,, 2007, p. 14).

Tal es el caso de Chile, como se menciono al inicio, aunque en anos recien-
tes se ha intentado alejar de la practica de ranking para enfatizar el uso
formativo de las evaluaciones (Ayala y Sepulveda, 2018; EDUY?21, sf). En
Guatemala, se devuelven resultados por escuelas y se ordenan segun re-
sultados de alumnos, considerando el nivel socioecondmico (Martinez Rizo,
2008). Si bien en México no hay consecuencias “duras” para las escuelas, la
publicacion de resultados y rankings elaborados por los medios de comuni-
cacion o las propias autoridades estatales genera presion sobre los super-
visores, directores y equipos docentes, o deriva en practicas de simulacion
(Sanchez Cerény Corte Cruz del Sagrario, 2013). En el caso de Honduras
no se emiten rankings como tal, sino que se publican los resultados desagre-
gados a nivel municipal para fomentar la responsabilizacion vy la sana com-
petencia entre departamentos y municipios, con resultados encontrados
de legitimacion y dano a los centros educativos (FEREMA, 2017). Uruguay
fue el primer pais en publicar resultados estableciendo comparaciones en-
tre escuelas de nivel socioecondmico similar, y en Brasil se compara a cada
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escuela con un grupo de escuelas anénimas que comparten caracteristicas
similares, de acuerdo con el IDEB (EDUY21, sf; Rivas, 2015).

5. Factores que influyen en el uso (o no uso)
de resultados de evaluaciones

En este apartado se incluyen trabajos que han documentado factores que
influyen en los usos de los resultados de las evaluaciones mencionados
anteriormente. Se procurd que, en la medida de lo posible, las alusiones
se refirieran especificamente a uso de resultados de evaluaciones de gran
escala, diferenciandolos de indicadores u otra informacién resultante de
procesos de evaluacion. Existen varios estudios que recuperan informa-
cion de manera general sobre estos factores de uso de resultados, pero
se encontraron pocos trabajos que describieran en detalle, a nivel local o
nacional, los matices y dinamicas del uso de los resultados por parte de dis-
tintos actores?.

Si bien el uso de resultados, en la realidad, depende de la combinacion de
multiples factores que no siempre es posible separar, para efectos de ana-
lisis, se agruparon las referencias en cuatro categorias:

Factores politicos: se refieren a realidades del plano politico-guberna-
mental, asi como a la interaccion entre las politicas del sistema educativo
y sus actores.

Elementos institucionales: aquellos que se refieren al andamiaje institu-
cional en el que se realizan y usan las evaluaciones.

Aspectos técnicos: relacionados, ya sea con elementos técnicos de las
propias pruebas que influyen en los usos, como las capacidades técnicas
para utilizarlos.

Comunicacion y difusion: se refieren a distintas practicas de reporteo y
difusion de los resultados.

De acuerdo con el andlisis de Rivas (2015), durante los primeros quince

26 Seidentificod un estudio realizado en 2012 en México y otro en 2013 en Guatemala. Axel Rivas
recoge ejemplos en su libro América Latina después de PISA: Lecciones aprendidas de la educacion en
siete paises (2000-2015).
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anos del nuevo milenio se vio una tendencia regional en renovar la gober-
nabilidad centralizada de los sistemas educativos. En este marco, las eva-
luaciones con enfoque de medicidon de calidad se convirtieron en una he-
rramienta de gestion por resultados y de legitimacion de la transparencia
de los Estados y gobiernos.

Un factor relacionado con esta legitimidad, que ha cobrado peso en el es-
cenario politico en la region, es el tipo de cobertura mediatica que se da a
los resultados de las evaluaciones. La publicacion de los resultados de eva-
luaciones constituyo un gran paso en materia de transparencia y rendicion
de cuentas de los gobiernos, como lo reconoce el estudio del PREAL:

Parece haberse superado la etapa en la que las autoridades en varios paises
interferian en la divulgacion de los resultados de las evaluaciones cuando
éstos no les parecian favorables. En general, existe en la region una mayor
transparencia en la difusién de los resultados (Ravela, et al., 2007, p. 6).

Sin embargo, el inicio de la publicacion de resultados de evaluaciones tuvo
complicaciones. Se caracterizd por una cobertura en medios sensaciona-
lista, alarmista y descalificadora de los gobiernos y sistemas educativos
(Ferrery Fiszbein, 2015), a pesar de los esfuerzos de las instancias evalua-
doras de desechar esas practicas.

Aun cuando la propia OCDE recomienda contextualizar los resultados de
estas pruebas en las condiciones socioecondmicas vy culturales de cada
pais para evitar interpretaciones reduccionistas (OCDE, s/f), es claro que
los listados en los que se clasifican los paises participantes (ranking) consti-
tuyen actualmente el motor del efecto mediatico que ha adquirido en casi
todos los paises, sea para cuestionar el mal desempeno de sus respectivos
sistemas educativos o para exaltar sus logros (Jiménez Moreno, 2016, p.
6).

Varios autores coinciden en que la interpretacion de los resultados de las
evaluaciones es simplista, no ahonda en el enfoque de lo que miden las
pruebas, ni considera las dindmicas y complejidades del sistema (Jiménez,
2017; Ravela, et al., 2007)

Con todo, el informe del Banco Mundial (Ferrer y Fiszbein, 2015) recono-
ce avances en la educacion de los medios de comunicacion respecto al uso
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de resultados:

Los medios de comunicacion y los periodistas estan cada vez mas infor-
mados en materia educativa; por lo tanto, ahora pueden ir mas alla de los
titulares sensacionalistas que eran tan frecuentes y populares en el pasa-
do. Las malas noticias todavia son material para titulares negativos y para
provocar duras criticas a las politicas del gobierno, pero al mismo tiempo
parecen contribuir a que existan mas debates sobre la calidad de la educa-
cion en una variedad de foros (Ferrer y Fiszbein, 2015, p. 12).

El informe del Banco Mundial postula que “probablemente, como resulta-
do de esta cobertura masiva, los politicos estan poniendo mas atencion a
la importancia y al protagonismo de los resultados de las evaluaciones de
aprendizajes, aungue no se sientan necesariamente responsables de esos
resultados” (Ferrery Fiszbein, 2015, p. 12). Sin embargo, lamentan que los
politicos sucumben a la presion y “tienden a tomar decisiones apresura-
das con el fin de demostrar que estan tomando medidas para cambiar la
situacion” (Ferrer y Fiszbein, 2015, p. 13). En ocasiones, estas decisiones
llevan a programas que no han considerado con suficiencia las dinamicas y
procesos del propio sistema educativo y su impacto sobre los procesos de
ensenanzay aprendizaje. Por o mismo, se convierten en atajos que no dan
los resultados esperados (Ravela, et al., 2007; Rivas, 2015).

Asimismo, resulta dificil reorientar discursos establecidos en los medios,
fruto de usos historicos de resultados, para promover un uso de las eva-
luaciones sin enfoque punitivo o competitivo (Ayala y Sepulveda, 2018;
Ravela, 2015).

Harvey Sanchez (2018) senala que, en ocasiones, los resultados son des-
cartados o utilizados parcialmente, por intereses ajenos a lo educativo.
Ferrer (2006) reconoce lo mismo al incluir la voluntad politica como uno
de los factores que influye sobre el uso de resultados en la region. Como
ejemplo se puede mencionar el caso de Bolivia, que en el ano 2000 des-
continud la aplicacion de la prueba SIMECAL vy dejo de participar en las
pruebas del LLECE por motivos ideoldgicos vy politicos. Hasta la fecha, el
pais no ha retomado un sistema de evaluaciones de gran escala, aungue se
reincorpord al LLECE para la aplicacion del ERCE 2019 (Urquiola, 2011;
Addey vy Sellar, 2019).
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Tanto Addey (2019) como Mosqueira y Robinson (2018) abordan el
caso contrario, en el que los resultados de evaluaciones sirven de palan-
ca o justificacion para generar un sentido de urgencia, llegando incluso a
crear realidades que facilitan a los gobiernos tomar decisiones dificiles o
controvertidas.

Desde el punto de vista de |a politica educativa, refiriéndose al caso de las
evaluaciones en Uruguay, Ravela (2015) plantea la probabilidad de que las
evaluaciones voluntarias en linea que tienen un alto potencial pedagdgico
sean utilizadas principalmente por docentes comprometidos y motivados.
En consonancia, Rivas (2015) remite a su experiencia e invita a estudiar el
fendmeno por el que, en entornos de bajas consecuencias o consecuencias
“blandas”, los docentes no hacen el esfuerzo por entender los resultados
de evaluaciones. En ambos casos se argumenta que la iniciativa propia del
docente no es suficiente para instalar una cultura de uso de resultados en
el sistema.

Como se establecio en el primer apartado del documento, existen varios
modelos institucionales en la region para gestionar los sistemas de evalua-
cion. Sanchez (2018) defiende que las instituciones evaluadoras deben te-
ner autonomia e independencia que los alejen de las presiones de poderes
externos. Aungue se reconocen las ventajas de objetividad y estabilidad
técnica que brinda el tener instituciones auténomas independientes de
los ministerios de educacion, se ha visto que esta separacion dificulta el flu-
jo de informacion, la vinculacion y la apropiacion de los resultados por par-
te de los usuarios (Fortin Morales, 2013; Ferrer v Fiszbein, 2015). Dicho
esto, Ferrer y Fiszbein no encontraron diferencias sustanciales al respecto
en paises donde las unidades de evaluacion son parte del ministerio.

Esto sugiere que, mas alla de las relaciones institucionales, el peso de las
relaciones informales y personales juega un papel importante en el uso de
los resultados por parte de las autoridades educativas. Al respecto, Silva et
al. (2012) encontraron lo siguiente:

Para el caso de autoridades federales dos condiciones impactaron en
los usos predominantes. Por un lado, las particularidades que delimitan
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a las competencias de cada direccion general vy, por otro lado, la cercania
y trato directo entre esas autoridades y el propio INEE (2012, p. 55).

Los sistemas de evaluacion se deben concebir como redes y definir con
claridad cémo interactlan dentro del sistema educativo en general (Fortin
Morales, 2013). Estas relaciones no siempre son claras, independiente-
mente de si la agencia evaluadora est4 dentro o fuera del ministerio (Fortin
Morales, 2013; Ferrer y Fiszbein, 2015).

Hemos pensado en la evaluacion en forma excesivamente autocontenida,
no como parte de un conjunto mas amplio de acciones vy elementos de la
politica educativa (...) Hemos pensado la evaluaciéon de aprendizajes a gran
escala en forma independiente de las evaluaciones de aprendizajes que
ocurren diariamente en las aulas y, en muchos casos, de los cambios curri-
culares. Necesitamos pensar la evaluacion como parte de vy articulada con
un conjunto de acciones propias de la politica educativa (Ravela, 2015, p.
80).

Esta falta de articulacion frecuentemente pesa sobre el grado de apropia-
cion de la informacion por parte de los usuarios. En estos casos, la barre-
ra entre los factores politicos y los institucionales no es clara, sobre todo
cuando existen conflictos de prevalencia de un area o institucion sobre
otra, o se percibe rivalidad en la informaciéon reportada. Se requiere una
mayor documentacién de estas situaciones, pero Silva et al. (2012) encon-
traron informantes en la educacion secundaria alta que manifestaban cier-
to recelo al no ser consultados antes de la publicacion de cifras que discre-
paban de sus propios datos. En la misma linea, el estudio de Ferrer (2006)
senala que la participacion y el involucramiento de los usuarios desde las
etapas de diseno de las evaluaciones pueden favorecer esta apropiacion y
consecuente uso de los resultados. Fortin Morales (2013) insta a conside-
rar explicitamente y con mayor claridad los marcos operativos del sistema
educativo al momento de pensar la evaluacion.

Otro efecto de la falta de claridad en la articulacion entre los sistemas de
evaluacion y otras areas del sistema educativo es la dificultad para asignar
responsabilidades sobre las acciones de mejora. O bien las recomendacio-
nes que se emiten a partir de la evaluacion no son vinculantes, o no hay cla-
ridad sobre los factores que subyacen a los resultados y a quién compete
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emprender las acciones de mejora correspondientes (Silva et al., 2012;
Fortin Morales, 2013). Varios autores recomiendan e identifican areas
del sistema educativo que deberian articularse en torno al diseno de po-
liticas, con base en las carencias reveladas por las pruebas de aprendizaje;
por ejemplo: evaluacion, desarrollo curricular, formacion inicial y desarrollo
profesional de docentes (Ravela et al., 2007).

Aun cuando existe una comunicacion adecuada entre equipos de trabajo
de evaluadores vy los operadores del sistema educativo, prevalece todavia
en laregion una falta de claridad sobre los propositos vy fines de las evalua-
ciones (Mosqueira y Robinson, 2018). Esto se atribuye, por un lado, a la
falta de consenso sobre los propios fines y estandares de la educacion y el
curriculum, que afecta la definicion de qué se debe evaluar y para qué fines.
Por otro lado, pocos actores comprenden que el uso de los resultados se
desprende y define desde el momento del diseno técnico de la evaluacion,
no al reves; y que una evaluacion no puede servir para todos los propositos
(Ravela, et al., 2007; Ravela, 2005):

Siempre que ambas finalidades [consecuencias “fuertes” y enfoque forma-
tivo] estan presentes en un mismo acto de evaluacion, las consecuencias
fuertes predominan por sobre la finalidad formativay la desvirtéan (Ravela,
2015, p. 103).

Este desconocimiento técnico sobre las evaluaciones, en ocasiones, lleva
a que la urgencia de los tiempos politicos atropelle los tiempos requeridos
para establecer propdsitos claros y asegurar la calidad técnica de las eva-
luaciones (Ravela, et al., 2007).

Frecuentemente se contraponen visiones y argumentos opuestos respec-
to al objetivo de las evaluaciones que generan insatisfaccion en los usua-
rios: resultados generados con fines de calidad se critican por su falta de
enfoque formativo; o el rigor de la investigacion no necesariamente atien-
de las necesidades de orientacion pedagogica (Fortin Morales, 2013).

El comentario de una autoridad educativa en México ilustra este punt
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Me gustaria tener mas ayuda del INEE para hacer ese tipo de analisis co-
yunturales en materia de politica. No la tenemos porque ellos se mane-
jan en otro esquema, mas académico, necesitan tiempo para analizar el
problema, plantear y comprobar las hipdtesis. Tenemos esquemas muy
diferentes acerca del andlisis de informaciony en el uso (...) (Silva et al.,
2012, p. 69).

Relacionado con latension entre la logica y tiempos de las unidades de eva-
luacion y los de las areas operativas del sistema educativo, algunos paises
como Perd, Chile y México han preferido apostar a levantamientos pe-
riodicos y regulares, con suficiente distancia en el tiempo, que les permita
procesar y entregar resultados de manera mas oportuna, sin sacrificar su
calidad técnica (Ferrer, 2006; Silva et al., 2012).

Ante la expectativa de utilizar los resultados de las evaluaciones estanda-
rizadas para informar politicas e intervenciones, se imponen las propias
limitaciones de los levantamientos de este tipo. Los resultados de evalua-
ciones a gran escala, sobre todo cuando son censales, dificultan la recolec-
cion de factores del contexto escolar, social y del propio sistema, que se re-
quieren para contextualizar adecuadamente los resultados en cada pais o
localidad y disenar intervenciones acordes (Jiménez Moreno, 2016; Ferrer
y Fiszbein, 2015). Los resultados de las evaluaciones, por si mismos, pue-
den identificar un problema, pero no dan pistas sobre su posible solucion.
Sandoval-Hernandez (2016), citado también por Jiménez Moreno (2016),
argumenta que los resultados de PISA, por si solos, pueden utilizarse para
sustentar todo tipo de politicas, incluso contradictorias entre si.

Esta limitante, ademas, genera interpretaciones simplistas y descontex-
tualizadas que son ampliamente criticadas en la literatura. El informe del
PREAL reportaque, paraelano 2007, aln perduraban practicas de difusion
de resultados a nivel regional, del sector escolar o de escuelas, sin informa-
cion sobre las condiciones vy caracteristicas del contexto, lo cual llevaba a
interpretaciones aisladas o erréneas (Ravela et al., 2007). Jiménez Moreno
(2016) retoma de Backhoff el ejemplo de México, donde la conversacion
mediatica no ha considerado la inclusion en el sistema educativo de alum-
nos que anteriormente no asistian a la escuela al momento de interpretar
las tendencias en los resultados de PISA que muestran un estancamiento

aparente del sistema educativo.
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Refiriéndose a practicas existentes en 2006, Martinez Rizo comentaba:

Hoy las aplicaciones proliferan y comienzan a cansar a las escuelas; los
resultados se debaten, a veces con escaso conocimiento de su compleji-
dad. Para que las perspectivas favorables puedan concretarse sera ne-
cesario que una vision objetiva de las posibilidades de la evaluacion pre-
valezca sobre las visiones superficiales (2008, p. 26).

Rivas comparte esta postura al lamentar la proliferacion de inexpertos
educativos que opinan sobre la educacion a partir de resultados de eva-
luaciones, y que han generado una “ola de desgaste sobre los maestros”
(Rivas, 2015, p. 98).

Elinforme de 2015 del Banco Mundial alin menciona como reto pendiente
este tema de la profundizacion en la conversacion sobre resultados de eva-
luaciones (Ferrer y Fiszbein, 2015).

En respuesta a las inquietudes sobre la contextualizacion adecuada de los
resultados, Ravela et al. (2007) proponen la realizacion de estudios de va-
lor agregado, pero reconocen la falta de capacidad técnica en la region en
este tema.

Refiriendose de manera concreta al uso de resultados, Fortin Morales
(2013) reconoce que hay poca capacidad técnica para utilizar los resulta-
dos en el aula, y no queda claro a quién corresponde desarrollar esa ca-
pacidad. Ravela et al. (2007) coinciden, especificando que la mayoria de
los docentes desconoce lo que las pruebas miden 'y, por lo tanto, no saben
como utilizar adecuadamente los resultados. Ferrer y Fiszbein (2015) afa-
den como una barrera el hecho de que los docentes y las familias no estan
preparados para leer los formatos en que se presentan los resultados de
evaluaciones (barras, graficos, escalas, tablas comparativas, textos discon-
tinuos), a pesar de los esfuerzos de las instancias evaluadoras por simplifi-
car lainformaciony los reportes.

El informe del PREAL reporta una baja capacidad de los equipos técnicos

de los ministerios para responder a los problemas que se identifican en las

evaluaciones y, salvo en el caso de Brasil y Argentina, Rivas identificé una

falta de atencién a la formacion técnica de funcionarios del sistema edu-

cativo (Ravela et al., 2007; Rivas, 2015). Como agravante del problema, la
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alta rotacion de personal en los ministerios de educacion dificulta fortale-
cer el conocimientoy el manejo de las evaluaciones, asi como la vinculacion
entre instancias evaluadoras y operativas (Silva et al., 2012).

Aungue el objeto de esta revision no es abordar en detalle los aspectos
técnicos de las pruebas, a continuacion se presenta un esquema con la re-
lacion que establecen los autores del estudio del PREAL, entre el nivel de
la calidad técnica de las pruebas, la difusion de los resultados vy los usos vy
practicas que derivan de ellos. El contenido de la tabla resume y explica,
en gran medida, los fenomenos observados en la region en torno al uso de
resultados.

Relacién entre calidad técnicay difusion de pruebas

CALIDAD TECNICA

DIFUSION Y USO BUENA MALA
Adecuadosalas Aporte. Posibilidad de impacto = Efectos perversos,
caracteristicas técnicas = enlamejoradelrendimientoen = interpretaciones y decisiones
de la prueba las areas evaluadas. erradas.

No adecuados a las _ Efectos perversos, . Efectos perversos,
caracteristicas tecnicas | interpretaciones y decisiones interpretaciones y decisiones
de la prueba erradas. erradas.
Escasos o nulos Desperdicio de recursosy ‘o

oportunidades. Desperdicio de recursos.

Tomado de “Las evaluaciones educativas que América Latina necesita” (Ravela et al., 2007, p. 10).

Finalmente, se debe mencionar el rol que juegan los mecanismos de repor-
teo y difusion de los resultados sobre su uso.

El estudio del Banco Mundial de Ferrery Fiszbein (2015) reconoce que ha
habido un avance importante durante los ultimos diez anos en estrategias
de comunicacion de resultados para distintas audiencias, aunque queda
mucho por hacer. En el mismo reporte se identifican las siguientes formas
de presentar los resultados vy las sugerencias para su interpretacion:

Informes completos con resultados nacionales y subnacionales.
Informes de progreso longitudinal.

Informes individuales para estudiantes y escuelas (en contextos de altas
consecuencias).

Bases de datos.
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Analisis secundarios de los datos.

Recomendaciones pedagogicas a partir de items liberados.

Motores de busqueda en linea para encontrar resultados y ejemplos de
contenidos evaluados.

Presentaciones audiovisuales en distintos formatos.

De acuerdo con Fortin Morales, los retos de difusion deberian considerar
que:

a) lainformacion llegue a los usuarios; b) la informacion se represente de
una manera que los usuarios la puedan comprender; ¢) la informacion
proporcionada sea la necesaria para iniciar cambios a favor de la calidad
educativa (2013, p. 17).

El mismo autor reclama una comunicacion orientada explicitamente a nive-
les operativos del sistema educativo.

En este sentido, existe una conciencia generalizada de la necesidad de di-
versificar el tipo de productos para referirse a distintas audiencias y ya es-
tan en marcha varias iniciativas para atender el tema. Ayala y Sepulveda
(2018) resaltan los esfuerzos recientes que se han realizado en Chile para
escribir reportes, breviarios de politica e informes que ofrezcan sustento a
tomadores de decisiones. Bracho (2018) reconoce que la oferta de infor-
macion del INEE en México todavia es muy uniforme y poco diferenciada,
mientras que otros estudios constatan que antes del 2013 existian en el
pais pocos canales de distribucion de los reportes v resultados a nivel esta-
tal (Silvaet al., 2012).

Se percibe, en general, que |os paises con sistemas de resultados de conse-
cuencias altas o “fuertes” dedican mayores esfuerzos a su difusion (Ferrer,
2006).

No solamente es necesario diversificar los formatos de difusion, sino aten-

der a su calidad técnica y comunicativa para el publico al que va dirigida.

Varios paises de la region han buscado innovar en el contenido de los re-

portes a escuelas para hacerlos mas didacticos y sencillos; la inclusion de

descripcion de niveles de logro presenta un potencial de uso pedagogico

cuyos resultados alin no se han documentado (Ferrery Fiszbein, 2015). En
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Honduras, se encontré que los reportes publicados a nivel municipal gene-
raban mayor apropiacion y respuesta que los publicados con resultados a
nivel nacional (FEREMA, 2017).

Adicionalmente, en toda la region se han realizado esfuerzos por educar
a las audiencias usuarias de resultados de evaluaciones (Ferrer y Fiszbein,
2015). En Chile, por ejemplo, se llevan a cabo seminarios v talleres con
profesores, directores y actores de opinion publica para colocar temas de
discusion en torno a los resultados de evaluaciones (Ayala y Sepulveda,
2018). En Colombia, el ICFES entrega reportes alas Entidades Territoriales
Certificadas (ETC) con los resultados de todas las escuelas bajo su adscrip-
cion con una guia de interpretacion y uso de resultados, y se han realiza-
do iniciativas de talleres para discutir los resultados en las escuelas (Rivas,
2015). Uruguay realiza talleres con profesionales de la educacion para dis-
cutir los resultados y entrega guias de uso a las escuelas (Rivas, 2015).

No se puede omitir una referencia a las paginas web de |os institutos o uni-
dades de evaluacion. La revision de Ferrer y Fiszbein (2015) encuentra que
en su mayoria no estan bien disenadas y presentan a menudo fallas técni-
cas. La estructura de las paginas no tiene un fin comunicativo claro y es
dificil encontrar los reportes, datos o informes. La informacién se encuen-
tra repetida y los nombres de las ligas no son intuitivos para audiencias no
expertas. Resaltan como excepciones la pagina del INEVAL, de Ecuador,
y la recientemente renovada pagina del INEE?/, que se dirigen de manera
explicita a distintas audiencias (INEVAL, 2019; INEE, 2019).

6. Posturas frente a las evaluaciones
estandarizadas

Este Ultimo apartado de la revision busca recuperar las distintas voces que
han surgido en la conversacion en torno a los resultados de las evaluacio-
nes en la region. Se presentan opiniones encontradas, criticas, defensas y
algunas recomendaciones agrupadas en dos grandes categorias:

Tedrico-ideoldgicas: trabajos que abordan, desde posturas criticas, las

27 Durante la elaboracién de este trabajo se constaté que frecuentemente los portales de internet
se modifican con los cambios de administracién, en ocasiones desechando esfuerzos previos que

facilitaban el acceso a usuarios.
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definiciones y los marcos conceptuales de las evaluaciones de gran esca-
la en el marco de los sistemas de evaluacion para medir la calidad educa-
tiva; asi como cuestionamientos a las teorias de cambio que subyacen al
uso de los resultados de las evaluaciones.

Técnico-instrumentales: referencias a cuestionamientos y reflexiones
derivadas de la implementacion de las evaluaciones de gran escala y sus
efectos sobre los sistemas educativos en la region.

La utilizacion del término “calidad”, como referente para la evaluacion, ha
sido fuertemente criticada debido a la falta de consenso en torno a la defi-
nicion de la calidad educativa.

No existe una postura Unica sobre lo que se entiende por “ideal educativo”
y, por consiguiente, por “calidad”, pues esto depende de la corriente peda-
gogica e ideologica que adopta un sistema educativo en un determinado
momento (Mosqueira y Robinson, 2018; Fortin Morales, 2013). Casassus
(2007) denuncia que, ante este vacio, el término “calidad” en educacion se
ha reducido a un enfoque neoliberal dirigido a servir al mercado laboral, y
de forma operativa, a aquello que se puede medir en pruebas estandariza-
das. Esta vision es compartida por Jiménez Moreno (2016), quien critica la
influencia de PISA en definir la calidad de la educacion en funcion del do-
minio de habilidades y competencias para insertarse en el mercado laboral.

Prats (2011) senala que instrumentos como PISA se han constituido en
evaluaciones del capital humano de cada pais en el contexto de la compe-
tencia internacional y que esta asociacion puede influir, negativamente, en
las finalidades mismas de la educacion.

En este sentido, las criticas mas fuertes recaen sobre su influencia, no sola-
mente en términos de definicion de referentes educativos para los paises,
sino en marcar una agenda global mas amplia para el desarrollo y, en con-
creto, paralaeducacion (Casassus, 2007; Jiménez, 2017; Jiménez Moreno,
2016; Sanchez Cerony Corte Cruz del Sagrario, 2013).

Mas alla de la discusion en torno al término “calidad”, pero relacionado con
la importancia de llegar a definiciones tedricas a nivel del sistema educa-
tivo, los autores del informe del PREAL (Ravela et al., 2007) argumentan
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que la falta de claridad en metas y estandares de aprendizaje, asi como en
perfiles de egreso de estudiantes en distintos niveles, dificulta no solamen-
te la propia evaluacion, sino también la ensenanza. Se unen a la advertencia
de los riesgos que conlleva equiparar las pruebas estandarizadas con me-
didas de la calidad de la educacion o del sistema educativo.

Aunado a este Ultimo punto, Ravela subraya la importancia de ampliar la
nocion misma de “resultados’, ya que:

Los “resultados” de la evaluacion educativa no son lo mismo que los re-
sultados de la labor educativa (...) Los resultados’ —o productos- de la
evaluacion deberian incluir una vision y una valoracion del conjunto de la
situacion educativa, asi como el analisis de los procesos que tienen lugar
en el sistema educativo y que estan en la base de sus logros e insuficien-
cias (Ravela, 2015, p. 84).

Como una alternativa, en esta linea comienzan a surgir medidas comple-
mentarias e indices que consideren variables adicionales (Bracho, 2018).
Como se menciono anteriormente, Brasil y Colombia estan abriendo el ca-
mino con el IDEB vy el ISCE, respectivamente (Ferrer y Fiszbein, 2015).

Otra critica a este enfoque de calidad en las evaluaciones de gran escala
es que obvia el resto de los componentes vy recursos, las caracteristicas,
trayectorias y otras habilidades de los alumnos, asi como los procesos vy
limitaciones del sistema educativo, y la propia responsabilidad del Estado
frente alatarea educativa (Mosqueiray Robinson, 2018; Jiménez Moreno,
2016; Ravela, 2015).

Algunas consecuencias son el deslinde del Estado frente a su rol educativo,
la transferencia del peso de la responsabilidad del aprendizaje a los docen-
tesy del control de las escuelas a las familias, ademas del intento de suplan-
tar las funciones de acompanamiento y actualizacion que corresponden a
supervisores u otras figuras con la promocion del enfoque “formativo” de
las pruebas (Ravela, 2015; Jiménez, 2017).

Al respecto, el estudio del PREAL también advierte sobre el peligro de que,

através de sistemas de ranking o politicas de incentivos docentes con base

en resultados, el Estado transfiera su responsabilidad educativa a las es-

cuelas, docentes y familias. En este escenario, el Estado se limita a evaluar
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e informar sin cumplir con su obligacion de desarrollar capacidades para la
mejora, dando prioridad a los contextos méas desfavorecidos (Ravela, et al.,
2007).

Tanto Casassus (2007) como Jiménez (2017) y Ravela (2015) denuncian la
culpabilizacion de los docentes por los bajos resultados; v el Ultimo alude a
los resultados de un estudio en Uruguay en el que los docentes sienten la
exigencia de resolver los problemas sociales y de desarrollo econdémico a
través de su funcion educadora mientras que no reciben las herramientas
adecuadas ni se valora su profesion. Ejemplos de esta presion también se
han reportado en Brasil, Chile y México (Sanchez Cerény Corte Cruz del
Sagrario, 2013).

Desde su creacion, los sistemas de evaluacion generaron gran expectativa
COMO recursos que permitirian disenar politicas e intervenciones para la
mejora basadas en evidencia. A casi 30 anos del inicio de su implementa-
cion, es claro que las evaluaciones de aprendizajes, por si mismas, no deto-
nan procesos de mejora.

Surgen algunas criticas al modelo de evaluacion de procesos arguyendo
que éste es Util como modelo explicativo, pero no informa sobre como
generar condiciones de mejora. Si bien, de manera general, se valora po-
sitivamente investigar sobre factores asociados al logro, algunos tedricos
sostienen que no hay claridad sobre como interpretar la causalidad (Fortin
Morales, 2013).

Casassus (2007) expresa su desencanto ante las expectativas generadas
por las evaluaciones y los pocos resultados de mejora en la region, con-
siderando la inversion que se hace en estas pruebas. Desde su postura,
propone la supresion de las pruebas y que esos recursos se destinen direc-
tamente a mejorar el sistema.

En respuesta, otras posturas defienden la necesidad de contar con infor-
macion sobre los logros de aprendizaje, reconociendo su funcion como un
elemento mas dentro de un sistema integral de evaluacion y de los propios
sistemas educativos (Mosqueira y Robinson, 2018; Martinez Rizo, 2008).

A partir de la experiencia de Bolivia, donde no se aplican evaluaciones
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estandarizadas desde el ano 200078, Urquiola (2011) expresa las dificulta-
des para valorar la calidad de la educacion y el efecto de la inversion en el
sector educativo sin datos sobre el logro educativo, y defiende la reinstala-
cion de pruebas de gran escala. Sdnchez (2018) advierte sobre los peligros
de elaborar politicas sin evidencias, donde priman argumentaciones del
gobierno con base en anécdotas o retorica, y donde las acciones dependen
de los promotores de las politicas.

Buscando un punto de encuentro, el informe del PREAL expresa lo
siguiente:

La evaluacion es apenas uno de varios elementos de la politica educativa
que deben estar adecuadamente alineados: la formacion docente inicial
y en servicio, la carreray condiciones para el trabajo docente, la gestion
escolar, la supervision, los disenos curriculares, los libros y materiales
educativos, una inversion de recursos proporcional a las necesidades de
las diversas poblaciones y una accion decidida por parte de los respon-
sables educativos para resolver los problemas detectados, entre otros
(Ravelaet al., 2007, p. 5).

El texto plasma con claridad la complejidad que supone articular procesos
de mejora, y otorga perspectiva sobre el rol viable y las limitantes propias
de las evaluaciones estandarizadas.

A nivel de politicas publicas, si bien los resultados de estas pruebas resul-
tan Utiles para realizar un diagnostico, Jiménez Moreno sostiene su insufi-
ciencia para informar el diseno de politicas educativas:

(...) debido a que, para realizar esta tarea, se requiere la consideracion
de una gran cantidad de aspectos del contexto escolar y social que, por
sus propias limitaciones, las pruebas no son capaces de mostrar (2016,
p. 12).

Pensando en el uso formativo de las evaluaciones en las escuelas y aulas,
también es importante reconocer sus limitantes:

28 Desde creacion en 1996, el Sistema de Medicion de la Calidad (SIMECAL) aplicé pruebas en 1997
y en 2000, hasta su desmantelamiento en 2004 (Martinez Rizo, 2008). En 2017 el pais retomé su
participacion en los estudios del LLECE con la aplicacion del estudio preliminar denominado Pos-

TERCE, coordinado por el LLECE y el Ministerio de Educacion.
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Los resultados de las pruebas estandarizadas no reflejan las complejas
dinamicas educativas que operan al nivel de las escuelas y salones de
clase, y en razon de ello, son insuficientes para orientar las practicas de
ensenanza (Martinez Rizo, 2016).

Es necesario superar la l6gica tecnocéntrica del uso de resultados que no
reconoce el proceso, las influencias y las tensiones de la elaboracion de po-
litica. Se necesita considerar la complejidad del cambio educativo y definir
el papel que la evaluacion puede jugar en él: tiene la capacidad de mostrar
areas de mejora, pero no muestra el camino a seguir (Ravela, 2015).

Ravela sugiere que, mas que esperar que el cambio provenga de la propia
evaluacion, ésta debe servir para confrontar las politicas y senalar donde
deben realizarse cambios:

Necesitamos una evaluacion que no reemplace las politicas educativas,
sino que las confronte (...) en el sentido de sugerir rumbos y promover
politicas mas apropiadas. La evaluacion debe contribuir a restituir el lu-
gar vy la responsabilidad de la politica educativa y no debe aceptar susti-
tuirla (2015, p. 81).

Otro punto de desencuentro es la consideraciéon del costo-beneficio de
aplicar las evaluaciones:

Como se puede ver, desde hace méas de una década se realizan evalua-
ciones a gran escala que implican la inversion de una cantidad significa-
tiva de recursos, pero lo que todavia no resulta claro —y si ampliamente
polémico— es qué tan utiles han resultado al sistema educativo nacional
y ala sociedad mexicana (Jiménez Moreno, 2016, p. 6).

Posturas mas radicales proponen la eliminacién de las evaluaciones vy la
asignacion de ese recurso directamente a acciones de mejora del sistema
educativo, senalando el retroceso o estancamiento en los resultados como
una prueba del fracaso de estos sistemas de evaluacion?? (Casassus, 2007).
Otros grupos, como sucede en Guatemala, demandan un mayor aprove-
chamiento de la informacion por parte del Ministerio, proponiendo su uso

2 Anteriormente en el documento se menciona la advertencia de Jiménez Moreno (2016) respecto
aeste tipo de interpretaciones, que no consideran otros factores que influyen en los resultados. El
autorpresenta el caso de México, en el que la incorporacion de poblaciones anteriormente excluidas
del sistema puede también explicar que no se hayan visto los avances nacionales esperados

en aprendizajes.
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en politicas de acreditacion de alumnos o certificacion de centros (Fortin
Morales, 2013).

Al respecto, Ravela et al. (2007) informan sobre las ventajas, desventajas
y retos anticipados de elegir sistemas de evaluacion de certificacion (cen-
sales) o de diagnostico (generalmente, muestrales). Uno de los temas que
consideran es el costo de unas y otras, pero, en todo caso, defienden que
las evaluaciones de calidad requieren de inversion por parte del Estado.
Denuncian la existencia de gobiernos que demandan evaluaciones Utiles,
de alta calidad y de bajo costo. Mas aun, subrayan la importancia de consi-
derar y balancear la inversion de la evaluacion y la de difusion de sus resul-
tados y promocion de uso.

Por su parte, Bracho (2018) propone desarrollar politicas de usos de resul-
tados que contemplen a distintos actores desde el momento del diseno de
las evaluaciones, para aumentar los usos efectivos de los resultados vy asi,
contribuir a elevar la calidad de la educacion.

Desde una perspectiva tedrica del tema, refiriéndose a la participacion en
evaluaciones internacionales, Addey y Sellar (2019) plantean ampliar la
conversacion de costo- beneficio para considerar las motivaciones de par-
ticipacion (o no participacion) en las pruebas. La discusion sobre los costos
o beneficios de las evaluaciones incluiria no solamente el uso directo de los
resultados sino también las capacidades técnicas generadas, la pertenen-
cia a la comunidad regional/internacional, la legitimidad politica y la bus-
queda del sustento racional de politicas. Como ejemplo, mencionan el caso
de Bolivia, que justifico su no participacion en PISA como una preferencia
por establecer sus propios referentes educativos sin influencias externas
ni comparativos con otros paises que no comparten su contexto ni ideario
de desarrollo. En este sentido, el costo de prescindir de las evaluaciones se
contrapone al beneficio -desde la perspectiva del pais- de autodeterminar
su agenda educativa.

Finalmente, existe una serie de criticas respecto a los efectos no deseados
que han producido los diferentes sistemas de evaluacion, de acuerdo con
las logicas que los han regido.

De manera general, se acusa a las autoridades de buscar atajos simplifi-
cadores que pretenden acelerar los procesos educativos, implementando
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politicas que han resultado perjudiciales para el sistemay los aprendizajes
(Rivas, 2015; Ravela, 2015).

En primer lugar, se critica que los sistemas de evaluacion con consecuen-
cias altas aumentan la inequidad y perjudican a escuelas en contextos mas
desfavorecidos. En el caso de Chile, los resultados de evaluaciones juegan
un papel decisivo en la matricula y recursos de la escuela, puesto que, en
teoria, los padres de familia eligen las mejores escuelas para sus hijos. Con
el paso del tiempo, se han instalado préacticas de segmentacion en la que las
escuelas subvencionadas o particulares eligen a los mejores estudiantes y
las escuelas municipales se van rezagando (Sanchez Cerdn y Corte Cruz
del Sagrario, 2013). Esta dindmica de seleccién aumenta las brechas socia-
les, ya que las escuelas de escasos recursos se centran en subir puntajes
a costa de los aprendizajes, mientras que en las escuelas particulares se
pagan cursos de preparacion (Casassus, 2007). El rechazo a estas practi-
cas ha sido categorico por algunos sectores de la sociedad y, mas reciente-
mente, por la misma ACE. Ayala y Sepulveda (2018) reconocen que se han
generado reacciones en contra de las evaluaciones que piden, inclusive,
su eliminaciéon. Un ejemplo de esto es el movimiento “Alto al SIMCE”, con-
formado por académicos, profesores y estudiantes (Sandoval-Hernandez,
2016). Sin mencionar casos especificos, el informe del PREAL desaconseja
practicas de seleccion de alumnos para mejorar los resultados de las es-
cuelas y advierte contra la adopcion de expectativas de aprendizaje dife-
renciadas por escuelas de distintos estratos sociales (Ravela, et al., 2007).

En 1998, Carol Weiss vya identificaba, en un plano internacional, que los
aspectos evaluados suelen convertirse en los aspectos prioritarios. En este
sentido, hoy todavia existe la preocupacion sobre el descuido de otros as-
pectos educativos como las humanidades, los valores y el arte en favor de
las asignaturas de lenguaje y matematicas, promovido por las evaluaciones
estandarizadas (Sdnchez Cerén y Corte Cruz del Sagrario, 2013). Varios
autores coinciden en que el énfasis excesivo en los resultados de las eva-
luaciones estandarizadas empobrece la ensefanza al generar una vision de
tunel en el que se desprecian los temas no evaluados y de desarrollo per-
sonal, aun cuando estos son altamente valorados por los propios docentes
(Casassus, 2007; Rivas, 2015; Sanchez Cerén y Corte Cruz del Sagrario,
2013).
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En el plano pedagogico, se acusa a las evaluaciones estandarizadas de ho-
mogeneizar practicas ignorando el contexto de los alumnos, y de eliminar la
flexibilidad de metodologias e innovacion de los docentes (Sanchez Cerén
y Corte Cruz del Sagrario, 2013). Un ejemplo es el ensefar a docentes a
elaborar reactivos de evaluaciones estandarizadas para que los alumnos
estén familiarizados con ellos (Silva et al., 2012).

Algunos autores sostienen que estos sistemas pervierten la motivacion in-
trinseca de los docentes y asumen que necesitan de coercion externa para
trabajar bien (Casassus, 2007; Sanchez Cerdn y Corte Cruz del Sagrario,
2013). Por otro lado, la evaluacion del programa piloto de incentivos de
docentes en Colombia mostré una mejora en los resultados de alumnos
cuyos docentes recibieron incentivos. Cabe senalar, sin embargo, que no
se documentaron las practicas realizadas en estas escuelas (Cabal, Milena,
y Castro, 2018). Ravela (2015) argumenta que, si bien el sistema no
debe funcionar exclusivamente a partir de exigencias externas, la natura-
leza humana reclama cierto nivel de exigencia desde fuera. Al parecer, es
necesario ahondar mas en las dinamicas de motivacion extrinsecas e in-
trinsecas que pueden resultar mas efectivas para los docentes en la region.

Por otro lado, cuando se asocian incentivos o altas consecuencias a las es-
cuelas o docentes a partir de los resultados de sus alumnos, se generan
practicas de simulacion o de ensayo para el examen. En un analisis com-
parativo entre Brasil, México y Chile se describen practicas de simulacion
o trampa, entrenar a los alumnos a contestar los exdmenes® y pedir a los
alumnos menos preparados que no tomen la prueba (Sanchez Cerdn y
Corte Cruz del Sagrario, 2013). En el caso de PISA, se distribuian los ma-
teriales previamente para que los docentes los trabajaran con los alumnos,
bajo la consigna de subir los resultados (Silva et al., 2012).

Asociar este tipo de consecuencias a los resultados de las evaluaciones [in-
centivos a docentes por resultados de alumnos] reorienta los propios fines
de laeducacion, pues los actores se ven estimulados a optar por caminos de
formacion que los lleven a la resolucion eficiente de las evaluaciones, antes
que a cubrir los objetivos de los planes y programas educativos (Jiménez
Moreno, 2016, p. 16).

S0En México, hasta el 2013 se llevaban a cabo semanas de Pre-EXCALE en el que los alumnos

practicaban con pruebas similares a EXCALE.
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Se han encontrado opiniones distintas sobre el interés de los alumnos fren-
te a las pruebas, que al parecer depende de las consecuencias que puedan
tener para ellos (Fortin Morales, 2013), aunque es un tema en el que ha
habido poca exploracion.

7. Conclusiones

A partir de la literatura revisada en este ejercicio, se puede concluir que, si
bien existe disparidad en la madurez de los sistemas de evaluacion entre
paises, hay una tradicion de evaluacion instalada en la region con avances
importantes en la transparencia de los resultados. El reto pendiente pa-
rece ser el uso de la informacion publicada para influir en la mejora de la
educacion.

Existen marcos de referencia solidos, cada vez mas detallados, para identi-
ficar los planteamientos y teorias de cambio que se atribuyen a las evalua-
ciones en el marco de la gestion del sistema educativo.

Desde el punto de vista empirico, estos marcos vy teorias se han puesto
a prueba, evidenciando algunas de sus limitaciones a partir de las conse-
cuencias no intencionadas que se han generado, sea por elementos de su
diseno técnico, del diseno de los esquemas de consecuencias, de las capaci-
dades para el uso de resultados, de la difusion de éstos, o de las coyunturas
e intereses politicos.

Si bien, por un lado, hay una sistematizacion bastante concreta de las capa-
cidades vy limitaciones técnicas en los paises para incluir factores asociados
al logro dentro de modelos, indices o evaluaciones mas complejas, que su-
peren informacion descriptiva - asi como de los cuerpos técnicos de areas
operativas y a nivel de docentes sobre la comprension de los resultados de
pruebas y como pueden usar la informacion de acuerdo con sus funciones
y ambitos de accion-; también hay menos informacion sobre las interpreta-
cionesy usos precisos que distintos actores hacen de estos resultados mas
alla de los ejercicios de diagnostico o seguimiento.

La conversacion respecto a la pertinencia de estos sistemas incluye puntos
de vista opuestos, con una fuerte carga critica, sustentada en gran parte

por las consecuencias no intencionadas de las evaluaciones. Sin embargo,
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emergen voces de convergencia hacia una concepcion mas integral y me-
surada de los sistemas de evaluacion como parte articulada de los sistemas
educativos, con un concepto de calidad educativa mas amplio.

La concrecion de esta vision integral de las evaluaciones de gran escala re-
quiere de un conocimiento pormenorizado de las dinamicas de operacion
y la interrelacion entre actores del sistema educativo en todos los niveles.
Reducir la conversacion a aspectos técnicos o comunicativos seria ignorar
la naturaleza compleja y sistémica del proceso de mejora educativo.

A partir de |os trabajos revisados, surgen los siguientes interrogantes que
convendria abordar en estudios futuros:

A un nivel tedrico que permita clarificar el rol de las evaluaciones y su arti-
culacion dentro de los sistemas educativos:

:Queé factores median las expectativas de distintos actores frente a las
evaluacionesde granescalay bajoqué logicas de cambioestan operando?
;Queé tipos de evaluaciones o estudios se requiere hacer sobre las dina-
micas entre componentes y actores del sistema para superar una con-
cepcion de ellos como insumos estaticos del proceso educativo?

:Qué esquemas de motivacion interna e incentivos externos favorece-
rian la implementacion sistémica de una cultura de evaluacion para la
mejora a nivel escolar y del uso formativo de los resultados?

:Como se conjuga lo anterior con las politicas de rendicion de cuentas?

A un nivel mas operativo y técnico que permita desentranar las dinamicas
del sistema para incidir sobre ellas:

:Como se interrelacionan a nivel nacional los factores politicos, técnicos
e institucionales en relacion con el uso observado de los resultados de
evaluaciones?!

;Queé rol juegan actualmente los resultados de las evaluaciones en los
distintos momentos de diseno, implementacion y seguimiento a politicas
y programas para los actores involucrados?

31 Existe informacién sobre las capacidades técnicas de docentes, pero no ha habido suficiente
investigacion a nivel nacional sobre las posturas, actitudes, relaciones y capacidades técnicas de
actores técnicos de mandos medios vy altos.
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;Comoimpacta o explica la diferencia de vision y funciones esperadas de
la evaluacion por parte de los actores involucrados, en el diseno y el uso
que se hace de ellas?

;Existen factores, adicionales a los identificados, que influyan en el uso
observado de los resultados de evaluaciones?

:Qué informacion adicional se requiere utilizar con los resultados de
evaluaciones para poder incidir en politicas, programas y en el proceso
de ensenanza- aprendizaje?
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