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RESUMEN EJECUTIVO

La realizacién de evaluaciones, al menos a un
nivel muestral, se esta convirtiendo rapidamente
en un elemento fundamental de los sistemas
educativos modernos, dado que representa una
parte necesaria del proceso de disefo, imple-
mentacién y evaluacién de programas para mejo-
rar la calidad de la educacién y, ademas, porque
paises de muchos lugares del mundo estan reali-
zando crecientemente evaluaciones censales,
usualmente en determinados grados escolares.

Hasta el momento, se ha publicado muy poca in-
formacion respecto al tema de los costos de las
evaluaciones y ninguna sobre el caso particular de
América Latina. El presente estudio tiene como
propésito brindar estimados preliminares sobre
este tema, basados en informacién provista por
Chile, Colombia, Honduras, Peru y Uruguay.

Cada uno de estos paises ha seguido su propio
conjunto de criterios y definiciones, y no se ha
realizado trabajo de campo para confirmar sus
estimados. En particular, los costos indirectos de
administracion de una unidad de evaluaciéon no
han sido considerados. Los datos presentados
deben ser, por lo tanto, considerados indicativos
mas que definitivos. Los datos disponibles co-
rresponden a evaluaciones censales en Chile y
Colombia, a evaluaciones muestrales en cuatro
de los cinco paises y a evaluaciones internacio-
nales (muestrales) en Chile, Colombia y Peru.

Esta revision condujo a los siguientes hallazgos:

* Los costos varian significativamente de pais
en pais, incluso cuando se evalla aproxi-
madamente al mismo nuimero de estudian-
tes. Esta variacién responde a diversas ra-
zones, tales como las siguientes:

— Algunos paises evaltan varios grados y
materias en un mismo momento o tienen
una cobertura curricular mas extensa y/o
profunda, lo que incrementa los costos.

— Algunos paises recogen informacion so-
bre posibles factores determinantes del
rendimiento, mientras que otros no lo
hacen.

— Los paises con gran nimero de habi-
tantes y amplia area territorial son mas
costosos de muestrear que paises mas
compactos; es mas costoso calificar
respuestas a preguntas abiertas que a
preguntas de opcion multiple.

— Paises con limitados recursos humanos
pueden requerir de los servicios de con-
sultores locales o internacionales, lo
que resulta mas caro.

— Algunos paises consideran deseable
que sean los mismos profesores o fun-
cionarios del sector quienes adminis-
tren las pruebas, mientras que otros
prefieren contratar examinadores exter-
nos.

— Las escalas salariales pueden variar de
pais en pais aun luego de considerar la
paridad del poder adquisitivo (PPA).

Las comparaciones de costos —que no son el
foco central de este estudio— deberian tomar en
cuenta dichas diferencias’.

* Los costos absolutos de realizar evalua-
ciones fluctian entre $ 111,000 (PPA) por
una evaluacién muestral en Uruguay hasta
$ 6.5 millones en Chile por una evaluacién
aplicada a todos los estudiantes de octavo
grado2. Comprensiblemente, las evalua-
ciones censales son mas costosas que las
muestrales. Los costos de participacién en
programas de evaluacion internacionales
tales como el Programa para la Evalua-
cién Internacional de Estudiantes (PISA) y
Estudio sobre Tendencias Internacionales

1 Se ha incluido unas tablas en el anexo para facilitar dichas
comparaciones.

2 Todos los valores monetarios sefialados en este estudio estan
expresados en su equivalencia en délares americanos converti-
dos utilizando la paridad del poder adquisitivo (PPA).



en Matematicas y Ciencias (TIMSS) estan
en un rango de $ 311,000 a $ 599,000 en
3 paises.

* Los costos por alumno obviamente varian
dependiendo del nimero de alumnos eva-
luados. Van desde $2.50 por alumno en una
evaluacion de mas de un millén de estu-
diantes en Colombia hasta alrededor de
$100 por alumno en Perd y Colombia por
una evaluacién muestral de 5,000 alumnos
en una prueba internacional.

A pesar de estas diferencias, los costos de eva-
luaciones tal y como se realizan en la regién
(por ejemplo, pruebas muestrales o evaluacio-
nes censales a determinados grados) no repre-
sentan una carga pesada para los presupuestos
educativos. En ninguno de los paises estudia-
dos las evaluaciones representaron mas del
0.3% del presupuesto educativo del nivel eva-
luado (por ejemplo, primario o secundario).

Sobre la base de los datos provistos, asi como
de la revisién de literatura sobre el impacto de las
evaluaciones en el rendimiento académico, se
puede arribar a las siguientes conclusiones:

» Evaluar esta entre las innovaciones menos
costosas en la reforma educativa primaria,
teniendo un costo mucho menor al del au-
mento de los salarios docentes, la reduc-
cién del tamafo de los salones de clase o la
reforma de la formacién docente.

* Los costos juegan un rol importante, pero
no determinante, en la toma de decisiones
sobre evaluacién. Cada pais tiene un con-
junto de condiciones diferente, y los toma-
dores de decisiones y los técnicos necesi-
tan tomar sus propias decisiones
(trade-offs) sobre la amplitud y profundidad
de las mediciones en funcion a sus propios
objetivos y capacidades. Dadas las actuales
capacidades, no es recomendable evaluar a
todos los estudiantes de todos los grados,
tal como esta normado actualmente en Es-
tados Unidos.

* Las unicas situaciones en las que las eva-
luaciones pueden ser consideradas como
un mal uso de fondos publicos es cuando la
calidad técnica de las pruebas es tan baja
que no permite arribar a conclusiones vali-
das sobre el aprendizaje, o cuando la infor-
macién obtenida con las pruebas no se di-
semina ni utiliza. Los tomadores de
decisiones no deben subestimar la compleji-

dad y los retos técnicos que implica la medi-
cion del logro académico y deben realizar
todos los esfuerzos posibles por asegurar
alta calidad técnica. Asimismo, debe contar-
se con un plan de diseminacién completa-
mente financiado antes de comenzar cual-
quier programa de evaluacion.

+ Hay creciente evidencia internacional que
sustenta que las pruebas de altas consecuen-
cias, o los examenes de salida basados en el
curriculo, disefiados para certificar que los es-
tudiantes han completado exitosamente un ni-
vel de educacién (usualmente la secundaria),
pueden elevar el nivel de logro académico.
Los paises podrian considerar esta opcién
como un medio para mejorar el rendimiento
académico en la educacion secundaria.

+ La participacién en pruebas internacionales
no resulta costosa, y puede resultar muy
rentable si se usan los resultados para re-
formar el curriculo y los programas de for-
macion docente.

+  Se debe invertir mas dinero en medir “aque-
llo que funciona” en educacion, incluyendo,
pero no restringiéndose a los posibles im-
pactos de las evaluaciones en el rendimien-
to académico.

.  ¢POR QUE ESTIMAR LOS COSTOS DE
LAS EVALUACIONES?

El principal proposito de este documento es
aportar informacion sobre los costos de las eva-
luaciones en América Latina. Hasta ahora no
hay informacién publicada sobre el tema. Ha ha-
bido quejas anecdéticas sobre los altos costos
de las evaluaciones, sobre todo comparados
con los limitados fondos discrecionales disponi-
bles en los ministerios y la alta dedicacion de
tiempo exigida a un puhado de personas califi-
cadas. Por ahora, el debate sobre los costos de
evaluacién no ha llegado aun a la opinién publi-
ca. Esto puede cambiar a medida que las eva-
luaciones se amplien y que en una serie de pai-
ses las agencias externas que actualmente las
financian insistan en que estos costos se inte-
gren en los presupuestos ordinarios.

EVALUAR ES FUNDAMENTAL

Este trabajo asume que la realizacién de eva-
luaciones, al menos a un nivel muestral, es un
elemento fundamental de los sistemas educati-
vos modernos, dado que representa una parte



necesaria del proceso de disefio, implementa-
cién y evaluacién de programas para mejorar la
calidad de la educacién. El estudio se basa en
datos gentilmente puestos a disposicién por los
funcionarios de cinco paises de la regién —Chile,
Colombia, Honduras, Perd y Uruguay— sobre
tres tipos de evaluaciones:

* Universales o censales (es decir, pruebas
aplicadas a todos los estudiantes en grados
seleccionados) en Chile y Colombia.

* Pruebas muestrales nacionales (es decir,
pruebas aplicadas a muestras aleatorias de
estudiantes a fin de generalizar resultados
para el universo no evaluado) en Colombia,
Uruguay, Honduras y Peru.

» Participacién en programas internacionales
de pruebas muestrales en Colombia, Peru y
Uruguay.

Los informantes fueron generalmente los en-
cargados de los programas de evaluacién na-
cional, o colegas por ellos designados. Los
costos son comparados con los costos de edu-
car a los estudiantes del nivel en que se efec-
tha la prueba y como porcentaje de los costos
totales por estudiante en cada pais. Los datos
se presentan en moneda local y en dolares es-
tadounidenses, estimados segun su “paridad
de poder adquisitivo” (PPA) del afo en que se
efectud la prueba3. Cada uno de los paises ha
seguido su conjunto propio de criterios y defini-
ciones, y no se ha realizado trabajo de campo
para confirmar sus estimados. Los datos pre-
sentados deben ser, por lo tanto, considerados
indicativos mas que definitivos. Se espera que
estudios futuros puedan calibrar de manera
mas fina los costos de las evaluaciones en
esos y, ojala, muchos otros paises.

3 Este ratio, usado por el Banco Mundial, la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) y otras agencias
internacionales, ha sido disefiado para evitar problemas de so-
brevaluacién y subvaluacién de monedas basadas en tasas de
cambio oficiales, tomando en cuenta el poder adquisitivo de las
monedas locales, lo que permite que las cifras puedan ser mas
comparables. Como la moneda en la mayoria de los paises en
vias de desarrollo esta subvaluada, los estimados de la PPA sue-
len mostrar estimados en US délares mas altos comparados con
aquellos estimados basados en tasas de cambio oficiales. Por
ejemplo, el ingreso per cépita en Chile y Perl es mas del doble
de alto si se usa la tasa PPA que la tasa de cambio oficial; el
ingreso per capita en Colombia es tres veces mas alto y en Hon-
duras 2,5 veces mas. Las tasas PPA y las de cambio oficiales
para 2002 pueden encontrarse en el sitio web del Banco Mundial.
Ver http://siteresources.worldbank.org/ICPINT/Resources/
Table5_7.pdf Todos los valores monetarios de este informe estan
expresados en equivalencias a délares americanos convertidos
usando PPA.

TRES TIPOS BASICOS DE EVALUACIONES

En América Latina, 16 paises evaluan hoy a sus
estudiantes, ya sea en base a censos o a mues-
tras. Chile evaltua regularmente a todos los estu-
diantes en grados seleccionados. Otros paises
de la regién que evalian al universo de estu-
diantes en grados y afos seleccionados son
México, Colombia y varios estados del Brasil. El
Salvador empezo6 recientemente a evaluar a to-
dos los estudiantes de grados seleccionados,
mientras que Guatemala planea hacerlo en un
futuro cercano. Estos paises usan pruebas cen-
sales para una variedad de propdsitos, pero es-
pecialmente para diagndstico y retroalimenta-
cion a las partes interesadas. Chile emplea los
datos para identificar escuelas y localidades que
necesitan ayuda, recompensar a los maestros
de buen desempefio, estudiar las causas de los
éxitos y fracasos e informar a los padres sobre
el progreso de sus hijos. En Chile y México los
puntajes relativos de los estudiantes en las eva-
luaciones tienen efectos sobre los salarios de
los maestros o en sus posibilidades de ascenso.

Las pruebas censales pueden usarse para deter-
minar si los alumnos recibiran un diploma o si
avanzaran al siguiente nivel educativo. Estas
evaluaciones de altas consecuencias se aplican
a todos los estudiantes al final de un ciclo, usual-
mente la educacién secundaria. Son comunes en
Europa, el Lejano Oriente y en paises angléfonos
y francofonos, incluido el Caribe de lengua ingle-
sa, como también en algunos estados de Esta-
dos Unidos. En América Latina, Costa Rica, Re-
publica Dominicana y El Salvador exigen hoy una
prueba de secundaria que vale entre 20% y 25%
de la nota de egreso de secundaria. Los paises
angloparlantes del Caribe evaltan a todos los es-
tudiantes en un contexto de altas consecuencias
(usual, aunque no exclusivamente, para culminar
la educacion secundaria).

También se pueden evaluar muestras de estu-
diantes, como es el caso de casi todos los
paises de la regién que tienen programas de
evaluacion. Las muestras (como también las
pruebas censales) pueden usarse para deter-
minar en qué medida el curriculo nacional y
los estandares acordados estan siendo exito-
samente implementados en el aula, asi como
para estudiar cuales son los factores que con-
tribuyen a los resultados diferenciales de di-
versas poblaciones de estudiantes. Pueden
ayudar a disefar programas y materiales para



maestros en areas donde un amplio porcenta-
je de estudiantes tiene mal rendimiento, y
para evaluar el impacto de diversos progra-
mas y politicas. Con muestras no es posible
identificar, recompensar ni sancionar a escue-
las o docentes individuales por su desempefio
relativo. En el Perd a veces se han evaluado
muestras relativamente grandes para obtener
una idea del progreso de unidades territoriales
subnacionales, mientras que en Colombia se
dispone de resultados que permiten analisis
mas finos de lo que esta sucediendo en algun
area metropolitana. En Uruguay el muestreo
se us6 para evaluar el impacto de la reforma
en la capacitacién de maestros, la introduc-
cién de la escolaridad de jornada completa, y
programas dirigidos a nifos de las familias
mas pobres. En Honduras, se ha usado el
muestreo para obtener una idea general del
aprendizaje en el pais, para comparar el
aprendizaje por regién y ciudad, y para identi-
ficar los factores asociados con el aprendiza-
je. El gobierno federal de Brasil suele evaluar
a los estudiantes para comparar el progreso
de estados y municipios.

Una variacion de las pruebas muestrales se da
cuando los paises participan en programas in-
ternacionales de evaluacién, como es cada vez
mas el caso en América Latina (ver recuadro).
Como estas pruebas tienen el proposito de ubi-
car a un pais en el contexto de otros paises, se
suele requerir una muestra aleatoria relativa-
mente pequefa, de entre 5,000 a 7,000 estu-
diantes. Este es el minimo para asegurar un
razonable intervalo de confianza en los resulta-
dos. En algunos casos se toman muestras de
este tamano en cada una de varias provincias,
de manera que cada una es considerada en
efecto como un pais. En la evaluacién PISA
2003 y 2006, México implementé una muestra
de mas de 30,000 estudiantes a fin de obtener
datos confiables para cada estado. Entre los
objetivos de participacion en pruebas interna-
cionales estan el ayudar a establecer nuevas
metas nacionales para logros de aprendizaje,
reformar el curriculo y/o la capacitacion de
maestros a fin de alcanzar dichas metas. Un
resumen completo de la situacion de las eva-
luaciones en América Latina se encuentra en
Ferrer (2004).
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Participaciéon reciente de América Latina
en pruebas internacionales

* Laboratorio Latinoamericano de Evalua-
cion de la Calidad de la Educacion-
LLECE: 13 paises en 1997; 16 paises
mas un estado mexicano en la segunda
aplicacién en el afno 2006.

« El Programa para la Evaluacion Interna-
cional de Estudiantes (PISA) de la Orga-
nizacion para la Cooperacién Econdmica
y el Desarrollo (OECD’s Programme for
International Student Assessment): Ar-
gentina, Brasil, Chile, México, Peru y
Uruguay en el afo 2000 y/o 2003; Argen-
tina, Brasil, Chile, Colombia, México y
Uruguay en 2006.

« Estudios sobre Tendencias en Matemati-
cas y Ciencias (TIMMS) (Trends in Ma-
thematics and Science Studies) de la In-
ternational Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA): Ar-
gentina, Chile, Colombia y México en
20083.

« Estudio sobre el Progreso en Lectura y
Literacidad (PIRLS) (Progress in Rea-
ding and Literacy Study), otra iniciativa
apoyada por la IEA: Argentina, Belice y
Colombia en el afo 2001.

La decision de si aplicar pruebas censales o
muestrales debe tomarse en base al uso cuidado-
samente pensado y planificado de los resultados
de las pruebas, algo que con frecuencia ha sido
pasado por alto en América Latina (ver introduc-
cion a Ravela 2001). La tabla 1 presenta un resu-
men de los objetivos posibles de las evaluaciones,
seguln estos tres tipos de pruebas: participacion
en programas de evaluacion internacional, evalua-
cion de muestras de estudiantes y evaluacion de
todos los estudiantes en un mismo grado.

SIiNTESIS DEL ESTUDIO

Como veremos, los costos por estudiante difie-
ren significativamente de un pais a otro, pero
esto no debe interpretarse como que un pais
esta gastando “demasiado” por estudiante en
las evaluaciones, sino mas bien que las condi-
ciones de evaluacion difieren mucho de un pais
a otro. Por ejemplo, tomar una muestra aleatoria
en Uruguay es mucho mas simple y menos cos-
toso que tomarla en Perd, cuya gran extension



TABLA 1

OBJETIVOS POSIBLES DE LAS EVALUACIONES REALIZADAS EN AMERICA LATINA

Tipo de prueba Caracteristicas

Objetivos posibles

Participacion en
evaluaciones
internacionales

de 5,000 a 7,000 estu-

Muestra, generalmente | 1.

diantes. 2.

Catalizar el debate nacional sobre el mejoramiento
del aprendizaje y sobre la reforma educativa.
Evaluar la idoneidad del curriculo intencional y del
curriculo implementado, en términos de su énfasis
relativo en aprendizajes de mas alta complejidad,
comprension lectora, etc.

Evaluar la calidad de la formacion inicial y la capaci-
tacion en servicio de los maestros y la de otros insu-
mos educativos, incluidos la organizacién escolar y
las practicas de ensefianza.

Muestra de entre 5,000
y 100,000 estudiantes.

Muestra nacional

4.

Todo lo anterior, asi como:

Rastrear el progreso a lo largo del tiempo de paises,
regiones y poblaciones especificas, en direccion a
las metas de aprendizaje especificadas.

Comparar el desempenfo de regiones y diversos
grupos poblacionales (urbano/rural, masculino/feme-
nino, identidad étnica, condicidn socioecondémica) y
hallar explicaciones para las diferencias en logros.
Seleccionar distritos o grupos poblacionales para
esfuerzos de mejoramiento, recompensas y/o san-
ciones.

Evaluacién cen-
sal de todos los
estudiantes de un
grado seleccio-
nado

Universal, usualmente
de grados seleccio-

anos seleccionados, de
hasta un millén o mas

diendo del tamano del
pais.

nados y realizadas en 7.

de estudiantes, depen- | 8.

Todo lo anterior, como también:

Devolver informacion a los padres y estudiantes
sobre el avance individual en el aprendizaje de un
estudiante.

Retroalimentar a maestros, escuelas y padres sobre
el desempefio de la escuela y del maestro, y ofre-
cer recompensas y sanciones a fin de estimular los
esfuerzos de mejoramiento.

Para examenes de altas consecuencias, certificar
que los estudiantes han completado un nivel de edu-
cacion y que son elegibles para niveles mas altos.

fisica, variedad y dificultad de terrenos elevan
significativamente los costos, especialmente de
transporte, de un estudio muestral. Como otro
ejemplo, una prueba con solo preguntas de op-
cion multiple, como en el caso de Colombia, es
mucho menos costosa de corregir que una con
preguntas abiertas. El proposito de este informe
no es comparar los altos o bajos costos entre
los paises, sino mas bien brindar un panorama
del rango de los costos de evaluacion en la re-
gién e identificar las situaciones sobre el terre-
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no, las alternativas y las decisiones viables (tra-
de-offs) que afectan los costos. Determinar de
manera mas rigurosa los costos que permitan
una mayor precisién y la comparabilidad entre
paises es un desafio a afrontar mas adelante y
que implicara rastrear los costos por pais desde
las primeras etapas de las evaluaciones.

Para este estudio, funcionarios de los 5 paises
recabaron y organizaron los datos sobre costos
utilizando una hoja de calculo estandarizada brin-



dada a ellos por el autor. En algunos casos, los
paises no brindaron todos los datos solicitados, o
los brindaron agregados en varias categorias.
Los costos indirectos (overhead) estuvieron dis-
ponibles en algunos casos y no en otros. Ade-
mas, algunos costos ocultos, tales como el tiem-
po que los profesores y los supervisores invierten
en administrar las pruebas, no fueron estimados.

Los paises suministraron los datos en cuatro ru-
bros generales:

*  Preparacion de pruebas: andlisis del curriculo
y definicién de los objetivos educativos a eva-
luar, elaboracion de los itemes y del primer
borrador de las pruebas, aplicacién piloto y
retroalimentacion, y preparacién de la versiéon
final de las pruebas.

* Aplicacion de las pruebas: distribucion de
materiales, preparacion del equipo central
que supervisara la prueba (incluyendo la
contratacion de supervisores locales, eva-
luadores y vigilantes de pruebas) y recolec-
cion de datos.

* Procesamiento y analisis: capacitacion de
personal, procesamiento de preguntas de
opcién multiple (por lo general mediante el
procesamiento automatico de datos), co-
rreccion de preguntas abiertas, analisis de
resultados y preparacién de informes.

+  Difusion: impresion y difusion de documen-
tos e informes.

Los estimados suministrados suelen no incluir
la capacitacion de maestros, el desarrollo del
curriculo o la revisién de libros de texto en fun-
cién de los resultados, pero pueden incluir los
costos de seminarios breves.

La siguiente seccion de este informe resume la
informacién disponible sobre costos aportada
por cinco paises: Chile, Colombia, Honduras,
Peru y Uruguay. Como ya se menciond, los cos-
tos dependen principalmente de las caracteristi-
cas de las poblaciones muestreadas y de la am-
plitud y profundidad de la evaluacion. Por lo
tanto, los lectores deberan revisar el apéndice,
que resume las caracteristicas de los cinco ca-
sos nacionales usados en este estudio. La sec-
cion Il presenta conclusiones tentativas respec-
to a las evaluaciones de la region, atendiendo a
los tres tipos de evaluaciones: pruebas censales
nacionales, pruebas muestrales y participacion
en programas internacionales de evaluacion. La
ultima seccion discute el impacto potencial so-
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bre el aprendizaje que tienen las pruebas, com-
parado con sus costos.

Il. LOS COSTOS DE LAS EVALUACIONES
EN AMERICA LATINA

PRUEBAS CENSALES

Se obtuvo acceso a datos de dos paises que eva-
lban a todos los estudiantes en determinados gra-
dos. Chile aport6 datos sobre las pruebas de octa-
vo grado del 2004 en cuatro materias académicas.
Colombia aporté datos sobre pruebas efectuadas
en el 2003 y el 2004 en el quinto (lenguaje y mate-
maticas) y noveno grados (ciencias y ciudadania).

o CHILE

Chile ha estado aplicando las pruebas del
SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacién) durante mas de 15 afos, de manera
que ha desarrollado capacidades y un cuadro de
expertos tanto dentro como fuera del gobierno.
Las pruebas del SIMCE se aplican cada cuatro
afios al cuarto, octavo y décimo grados*. La
prueba del 2004 fue rendida por 300,000 estu-
diantes del octavo grado en 6,500 escuelas y
11,000 aulas en las materias de castellano, ma-
tematicas, ciencias naturales y ciencias socia-
les. La prueba incluia una mezcla de preguntas
con respuestas de opcién multiple y abiertas.

Los datos aportados por Chile son mucho mas
detallados que los aportados por otros paises
de la muestra. Pudo desagregar las actividades
en preparacién, aplicacion y anadlisis de las
pruebas. También pudo separar los costos de la
correccion de preguntas de opcion mdultiple
(57% del costo de correccion y analisis) de
aquellos de la correccién de preguntas abiertas
(43%). Chile, como unos cuantos otros paises,
también aporté alguna informacién sobre costos
indirectos, especificamente, el costo de los sala-
rios de quienes en la unidad de evaluacion su-
pervisan todas las actividades de la evaluacion.
La tabla 2 muestra los costos por categoria tan-
to en pesos chilenos como en ddélares norteame-
ricanos, usando las tasas de cambio PPA.

4 Las explicaciones y resultados detallados de las pruebas SIMCE
estan disponibles en http://www.simce.cl



TABLA 2

CHILE - PRUEBAS SIMCE

Algunas especificaciones de la evaluacion

Ano 2004

Areas de estudio Lenguaje, mateméticas, ciencias y ciencias sociales

Tipo de escuela Pudblica y privada

Grados 8°

Numero de estudiantes evaluados 300,000

Costos de la evaluacion Pesos US$ (PPA)

Preparacion de la prueba 175,200,000 607,000
Elaboracion de los itemes 76,000,000 263,000
Pilotaje inicial 20,000,000 69,000
Pruebas piloto 30,000,000 104,000
Correccién / Preguntas abiertas 49,200,000 170,000

Aplicacion 788,700,000 2,732,000
Disefio y edicién 20,000,000 69,000
Impresién de las pruebas 220,000,000 762,000
Impresién de otros materiales 160,000,000 554,000
Distribucion 70,000,000 242,000
Aplicacién 275,000,000 953,000
Control y supervision 43,700,000 151,000

Procesamiento y analisis 258,900,000 897,000
Codificacién e ingreso de datos 146,400,000 507,000
Preguntas abiertas 112,500,000 390,000

Publicacion de resultados 68,250,000 236,000
Informe a cada escuela? 68,250,000 236,000

Subtotal 1,291,050,000 4,472,000

Costos indirectos 584,700,000 2,025,000
Personal 540,000,000 1,870,000
Infraestructura 24,000,000 83,000
Equipamiento 7,200,000 25,000
Otros costos generales 13,500,000 47,000

TOTAL 1,875,750,000 6,497,000

Costo por estudianteb 4,304 14,90

Costo de educar a un estudiante® 519,371 1,799

Costo de evaluacion como % del

presupuesto total para un grado 0.83

Costos de evaluacién como % del

presupuesto total para educacién secundaria 0.17

Fuente: SIMCE

Notas:

a
b
[

Tasa de cambio PPA 2002: 288.7 pesos = US$ 1.

No se tuvo acceso a los costos de otros documentos, publicaciones y reuniones.

No incluyendo gastos indirectos.

Costos por estudiante secundario en el afo 2000. Ver Wolff y Gurria, 2005.
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El SIMCE preparé una descripcion detallada de
cémo calcul6 los costos para cada rubro, de la
siguiente manera:

+ Elaboracion de itemes: contrato con una
universidad, 200 itemes validados, incluyen-
do orientaciones sobre cémo corregir pre-
guntas abiertas.

+ Pilotaje inicial: muestra que busca 300 res-
puestas validas de estudiantes por item.

* Prueba piloto: muestra que busca 3,000
respuestas validas de estudiantes por item,
incluyendo el disefio, la impresién y la distri-
bucién.

+ Diseno y edicion: disefio de todos los mate-
riales, incluyendo los cuadernillos de prue-
bas, listados de las aulas, cuestionarios,
formas rotadas, etc.

* Impresion: 300,000 cuadernillos de pruebas
para cuatro areas de aprendizaje, un total
de 1.2 millén de cuadernillos.

* Impresion de otros materiales: listado de
aulas, encuestas a padres y maestros, un
total de 400,000 documentos.

+ Distribucién: a cerca de 6,000 escuelas, de
las cuales 25% eran rurales.

+  Aplicacion: contratacion de 10,000 examina-
dores.

» Control y supervisién: realizados por perso-
nal del SIMCE. Los costos incluyen solo
transporte y viaticos.

» Codificacion e ingreso digitalizado de datos:
codificacién automatizada de todos los ite-
mes y cuestionarios.

» Correccién de preguntas abiertas: correc-
cién de dos secciones completas y 10% de
otras 2 secciones, con doble codificacién de
10% de las respuestas.

* Informe a las escuelas: resultados persona-
lizados para cada escuela. No incluye otras
formas de comunicacion.

+ Costos indirectos: personal - salarios de 60
miembros del equipo.

+ Costos indirectos: infraestructura - espacio
fisico para el personal del SIMCE.

» Costos indirectos: equipamiento - computa-
doras.

+ Gastos indirectos: otros - gastos generales
incluyendo teléfono, electricidad, etc.

El costo total para esta evaluacién en particular
fue de alrededor de $ 6.5 millones, o unos
$ 14.90 por estudiante evaluado en octavo gra-
do. Si se afadieran los costos indirectos com-
pletos de administrar el programa SIMCE, so-
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bre todo los costos salariales del personal del
SIMCE dedicado a la administracion y supervi-
sién, entonces los costos por estudiante se in-
crementarian en 45%, a $ 21.65. Pero como el
personal del SIMCE se dedica regularmente a
administrar y planificar varias pruebas a la vez,
esta cifra podria ser mas baja. Sin contar los
costos indirectos, el desagregado de costos
por actividad es el siguiente: preparacién de la
prueba, 10,1%; aplicacién de la prueba, 63,5%;
procesamiento y analisis, 20,9%; difusion,
5,5%. Dentro del rubro preparacién de la prue-
ba, preparar y escribir los itemes (por ejemplo,
definir los dominios a ser evaluados y luego
escribir los itemes) representé 60% de los cos-
tos. Para el segundo rubro, aplicaciéon de la
prueba, la impresién da cuenta de 26% de los
costos y la aplicacién 36%. Chile incluyé un
cuestionario de antecedentes para los estu-
diantes, maestros y algunos padres, y es pro-
bable que esto explique los costos relativamen-
te altos de “otros materiales”.

Segun UNESCO, el costo estimado de educar a
un estudiante de octavo grado en Chile en el
afio 2000 fue $ 1,7995. Asi, el costo de evalua-
cion de $ 14.90 por estudiante (sin incluir costos
indirectos) representaria 0.8% del costo de edu-
car a un estudiante en aquel grado. Al consistir
la escuela secundaria de cuatro grados y eva-
luarse solo un grado en cualquier afio dado, se
puede decir que el costo de evaluacién de la
escuela secundaria es equivalente a un cuarto
de aquel monto, o 0.17% del gasto publico total
en educacion secundaria.

« COLOMBIA

Desde 1980, el Instituto Colombiano para el Fo-
mento de la Educacion Superior (ICFES), agen-
cia publica auténoma, ha estado evaluando a
todos los estudiantes que culminan su educa-
cién secundaria, como una manera de determi-
nar el acceso a instituciones de educacién supe-
rior. Estas evaluaciones son similares a las
pruebas de admision del Educational Testing
Service (ETS) de Estados Unidos®.

5 No se contdé con datos de fuentes internacionales para afios
posteriores.

6 Se puede hallar informacién sobre las evaluaciones colombia-
nas en http://www.colombiaaprende.edu.co/html/investigadores/
1609/channel.html y en http://www.icfes.gov.co



Hasta hace poco, el gobierno nacional de Co-
lombia aplicaba solo pruebas muestrales en pri-
maria y media’. En el 2002 y 2003 empez6 a
evaluar a todos los estudiantes de quinto y no-
veno grado cada tres afos, via el programa SA-
BER del Sistema Nacional de Evaluacién de la
Calidad de la Educacion, también encomendado
al ICFES. Esta instituciéon ha estado involucrada
en pruebas a gran escala desde los anos sesen-
ta, tiene competencias profesionales y econo-
mias de escala que a menudo faltan en otros
paises.

La tabla 3 muestra los costos estimados de las
pruebas censales de estudiantes en Colombia,
tal como lo reporté el personal de ICFES, para la
evaluacién de todos los estudiantes en quinto y
noveno grado en el 2002 y el 2003. En el 2002
se evalud a los estudiantes en lenguaje y mate-
maticas y en el 2003 en ciencias y ciudadania.
También se han incluido los costos de adminis-
trar las pruebas de admisién a la educaciéon su-
perior para fines comparativos. Los datos aporta-
dos por Colombia estan incompletos. No se
estimaron los costos de procesamiento y analisis
de la prueba, ni la difusién para el 2002. Tampo-
co se estimaron los costos de procesamiento y
andlisis de la prueba para el 2003. No se estima-
ron los costos indirectos en ambos anos.

En el 2002 se tomaron pruebas de matemati-
cas y lenguaje a mas de un millén de alumnos
del quinto y noveno grado a un costo total de
$ 2,5 millones, o un costo por estudiante (de
estos grados) de $ 2,47, sustantivamente mas
bajo que el costo de $ 14,90 en Chile. Como se
senald antes, estas cifras no incluyen la correc-
cion ni la difusién de resultados, lo cual posi-
blemente incrementaria el costo en 25%. No se
puede estimar el impacto de los costos indirec-
tos. Dado que Colombia gasta un promedio de
$ 1,365 por estudiante, los costos reportados
en el 2002 son equivalentes a 0.2% del costo
por estudiante de cada grado evaluado y al
0.02% de los gastos totales en educacion, tan-
to en primaria como en secundaria.

En el 2003 Colombia evalué a todos los estu-
diantes en las areas de ciencia y ciudadania.
Los costos de implementacion de estas pruebas

7 La ciudad de Bogota ha estado evaluando a todos los estudian-
tes de grados seleccionados (tercero, quinto y noveno) desde
1998.
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fueron de $ 5,32 por estudiante evaluado, o mas
del doble del costo de las pruebas de lenguaje y
matematicas. Llama la atencion que menos de
1% del costo corresponde a la preparacion y 3%
a la difusion.

Como se senalé antes, Colombia ha tenido un
programa de larga data para la evaluacién de
todos los estudiantes del dltimo ano de educa-
cion secundaria, originalmente aplicado solamen-
te a aquellos que deseaban continuar con la edu-
cacion superior. Se evaluan hasta nueve
materias y cerca de 500,000 estudiantes toman
estas pruebas anualmente. El costo estimado es
de unos $ 17,42 por estudiante, significativamen-
te mas alto que las pruebas de la educacién pri-
maria y media. Las pruebas de salida de secun-
daria también son totalmente de opcién multiple.

Hay varias razones que explicarian por qué los
costos reportados de la evaluacion en Colom-
bia son menos de la mitad que los de Chile. A
diferencia de lo que sucede en Chile, que de-
pende en mayor grado de consultores, es el
mismo personal de ICFES que codifica y anali-
za las respuestas, lo que hace dificil determi-
nar este costo. ICFES emplea de modo exclusi-
vo itemes de opcion mdultiple en lugar de una
combinacion de esos itemes con otros de pre-
guntas abiertas. Las pruebas de ICFES no in-
cluyen cuestionarios detallados de anteceden-
tes. Es también posible que las tasas de
cambio PPA no capten plenamente las diferen-
cias relativas de salarios entre los paises. El
gran numero de estudiantes evaluados puede
permitir a Colombia economias de escala no
asequibles a Chile. Ademas, en el 2002, el
ICFES introdujo un sistema de racionalizacién
de costos, que incluyé entrenamiento, compu-
tarizacion de todos los procesos, descentraliza-
cién e impresién de la mayor parte de materia-
les en su propia imprenta. Se requeriria mayor
revision e informacién para confirmar el peso
relativo de cada uno de estos factores.

PRUEBAS MUESTRALES

Se pudo obtener datos de pruebas muestrales
de Colombia, Honduras, Peru y Uruguay, y los
que se describen a continuacién. Al revisar esta
informacién, el lector debe tener en cuenta que
el Peru es similar en extensién y poblacion a
Colombia, mientras que Honduras, aunque de
similar tamano que Uruguay, es un pais mucho
mas pobre que este.



TABLA 3

COLOMBIA - EVALUACION NACIONAL EN EDUCACION BASICA Y EXAMEN DE INGRESO A LA EDUCACION SUPERIOR

Algunas
especificaciones
de la evaluacion

2002

2003

2004

Areas de estudio

Lenguaje y matematicas

Ciencia y ciudadania

Examen de ingreso a
la Educacién Superior

Tipo de escuela

Publico y privado

Publico y privado

Publico y privado

Grados

5%y 9°

5%y Qe

11°

Nldmero de
estudiantes
evaluados

1,030,626

1,034,049

540,716

Costos de la
evaluacion

Pesos US$ (PPA)

Pesos US$ (PPA)

Pesos US$ (PPA)

Preparacion
de la prueba

113,081,000 | 157,000

29,039,000 38,000

795,127,000 1,002,000

Aplicacion de
la prueba

1,710,842,000 | 2,380,000

4,009,667,000 | 5,298,000

5,878,419,000 | 7,408,000

Correccion
y analisis

8,133,000 11,000

Difusién de
resultados

ND ND

121,850,000 | 161,000

800,126,000 1,008,000

TOTAL

1,832,057,000 | 2,548,000

4,160,555,000 | 5,497,000

7,473,672,000 | 9,418,000

Costo por estudiante

1,778 2,47

4,024 5,32

13,822 17,42

Costo de educar
a un estudianteb

1,089,948 1,365

1,147,364 1,365

1,203,704 1,516

Costo de evaluacion
como % del costo
total de educar
estudiantes en un
grado®

0.2

0.4

Costo total de
evaluar estudiantes
de primaria como %
del presupuesto
total de educacién
primariad

0.02

0.04

Costo total de

evaluar estudiantes de
secundaria/presupuesto
total de educacién
secundariad

0.02

0.05

0.17

Fuente: ICFES

Notas:

ND = No disponible. No se incluyeron los costos indirectos. Tasa de cambio PPA: en el 2002, 719 pesos = US$1; en el 2003, 757 pesos =
US$ 1; en el 2004, 794 pesos = US$ 1.

a Incluido en aplicacién de pruebas.

b Promedio ponderado del costo por estudiante de primaria y secundaria en el afio 2000, en funcién al nimero de estudiantes inscritos en
cada nivel. Ver Wolf y Gurria, 2005.

c Costos totales de evaluacién en un grado como porcentaje de gastos totales en ese grado.

d Asume que el nimero de estudiantes evaluados en cada nivel respeta la distribucién de estudiantes entre primaria y secundaria. Los

datos son del 2000.
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« COLOMBIA

En el 2004 Colombia realiz6 una prueba mues-
tral nacional del progreso en matematicas y len-
guaje para quinto y noveno grado. La tabla 4
presenta un resumen de esos costos elaborado
con la informacién brindada por el ICFES. No se
pudo obtener informacion sobre los costos del
analisis de los datos.

Se evalud un total de 96,000 estudiantes del
quinto y noveno grado, menos de 10% del total
de estudiantes en dichos grados. Colombia
tomdé una muestra relativamente grande de estu-
diantes, a fin de poder comparar el aprendizaje
en centros urbanos y regiones. El costo total

para esta muestra fue equivalente a 40% del
costo de las pruebas censales realizadas solo
dos anos atras: $ 1.4 millén, frente a $ 2.5 millo-
nes que costé evaluar a un millén de estudian-
tes en el 2002. Cost6 $ 14,20 evaluar a cada
estudiante muestreado, comparado con $ 2,47
por cada estudiante en la evaluacién censal. De
otro lado, al evaluarse solo una muestra de es-
tudiantes, el costo del programa de evaluacion
como porcentaje del presupuesto general fue
0,01%, menos de la mitad del costo de la prue-
ba censal realizada dos afios atras. El costo
desagregado de la evaluacién muestral fue: pre-
paracién de la prueba, 9%; aplicacién de la
prueba, 78%; analisis de la prueba, no estuvo
disponible, y difusion, 13%.

TABLA 4

COLOMBIA - PRUEBA MUESTRAL DE EDUCACION BASICA

Algunas especificaciones de la evaluacion
Ano 2004
Areas de estudio Lenguaje y matematicas
Tipo de escuela Publica y privada
Grados 5%y 9°
Numero de estudiantes evaluados 96,242
Costos de la evaluacion Pesos US$ (PPA)
Preparacién de la prueba 100,000,000 126,000
Aplicacion 838,318,000 1,056,000
Correccion y analisis ND ND
Difusion de resultados 159,414,000 181,000
TOTAL 1,097,732,000 1,363,000
Costo por estudiante 11,405 14,20
Costo de educar a un estudiante? 1,203,019 1,365
Costo total de evaluar a estudiantes de primaria
como porcentaje del presupuesto total de
educacion primariab-° 0.01
Costo total de evaluacién de estudiantes de
secundaria como porcentaje del presupuesto
total de educacion secundaria® 0.01

Fuente: ICFES

Notas: ND = No disponible. No se incluyeron los costos indirectos. Tasa de cambio PPA: en el 2002: 794 pesos colombianos = US$ 1

a Promedio ponderado del costo por estudiante de primaria y secundaria en el afio 2000, en funcién al nimero de estudiantes inscritos en

cada nivel. Ver Wolff y Gurria, 2005.
b Calculado en base a los costos totales de la evaluacién de un grado como porcentaje de los gastos totales en educacion primaria, y no
en el costo de evaluacion por estudiante, ya que solo se evalué una muestra de estudiantes.
[¢ Se asume que el nimero de estudiantes evaluados en cada nivel respeta la distribucién de estudiantes entre primaria y secundaria; los

datos son de 2000.

17



« URUGUAY

Se dispuso de datos sobre las pruebas mues-
trales de la Administracion Nacional de Educa-
cién Publica (ANEP) de Uruguay para los anos
2001, 2002 y 2003, en preescolar y en primero,
segundo, sexto y duodécimo grado. En el 2002,
Uruguay evalu6 en las areas de lenguaje y ma-
tematicas a todas las escuelas que funciona-
ban con el nuevo programa de jornada comple-
ta, y también tomd6 una muestra aleatoria de
otras escuelas. Se evalu6 a un total de 9,171
estudiantes. En el 2003 se evalué a 12,993 es-
tudiantes del nivel secundario, superior o diver-
sificado —una muestra en las escuelas conven-
cionales y todos los estudiantes de las
escuelas técnicas— en las areas de lenguaje,
matematicas, ciencias sociales y ciencias natu-
rales. También se administrd cuestionarios para
recoger otros datos contextuales a estudiantes,
maestros, directores de escuela y padres de
familia®. Los costos reportados fueron los que
aparecen en la tabla 5:

El costo total de las evaluaciones fue $ 111,000
en el 2002 y $ 266,000 en el 2003. El costo por
estudiante en el 2002 para los alumnos de sex-
to grado que tomaron dos pruebas fue de $ 12.
El costo por estudiante en el 2003 fue més alto
($ 20), tal vez como resultado de que se eva-
luaron cuatro materias en vez de dos, y tam-
bién de que evaluar a alumnos del duodécimo
grado requiere medir capacidades de mayor or-
den de complejidad que evaluar a los de sexto
grado. El costo por estudiante para las pruebas
de 2001 fue aun mayor, debido a lo pequefo
de la muestra y a que se evaluaron tres grados
a la vez. Al tener Uruguay un sistema y presu-
puestos educativos mucho mas pequefos que
los de Colombia y evaluar un mayor porcentaje
de sus estudiantes, el costo en términos de
porcentaje del presupuesto nacional fue mucho
mayor que el de Colombia: 0.03% en el afio
2001 y 0.07% en el 2002, comparados a
0.01%. En el 2002, el desagregado de costos
por tipo de actividad fue el siguiente: elabora-
cién de la prueba, 10.1%; aplicacion, 46.9%;
analisis, 11.7%; y difusién, 20.7%. Uruguay
prestd gran atencion a la difusion de los resul-
tados de la evaluacién de 2002.

8  Se puede encontrar informacion sobre el programa de evalua-
cion de Uruguay en http://www.anep.edu.uy
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* PERU

En 2001 Pera evalué a 34,000 estudiantes de
cuarto y sexto de primaria y cuarto y quinto
grado de secundaria en matematicas y comu-
nicacion. En 2004 emprendié un programa
muy ambicioso de pruebas, evaluando a un
total de 70,000 estudiantes de segundo y sex-
to grado de primaria, como también de tercero
y quinto de secundaria, o 17,500 alumnos en
cada grado. Las pruebas cubrieron matemati-
cas y comunicacion en todos esos grados, ciu-
dadania en sexto de primaria y quinto de se-
cundaria. En el caso de lenguaje en sexto
grado, también se aplicaron pruebas en dos
lenguas indigenas. La tabla 6 resume los cos-
tos del programa.

El costo total de evaluaciéon en 2001 fue $1.7
millén; en 2004, $ 4.9 millones, mas del doble
del monto que en el 2001. En 2004 se incluyd
una tercera materia (ciudadania), se evalué a
mas del doble de nimero de estudiantes, y se
reportd el control de campo para asegurar con-
diciones confiables y adecuadas para la aplica-
cion de pruebas. El costo promedio de evalua-
cion por estudiante en el 2001 fue $ 52y $ 70
en el 2004.

Las evaluaciones en Perud, sobre todo en el
2004, fueron integrales y complejas. Se evalua-
ron cuatro grados y tres materias, frente a uno
o dos grados en el caso de los otros paises
que proporcionaron datos. También se tomaron
pruebas en lenguas indigenas extrayendo una
muestra especial de escuelas bilinglies. Se ad-
ministraron cuestionarios a estudiantes, padres
y maestros. Los maestros recibieron cuestiona-
rios sobre “oportunidades de aprendizaje”, que
preguntaban sobre toépico de matemaéticas y
lenguaje que ellos realmente habian ensefiado,
y también se evaluaron sus propios conoci-
mientos de estas areas. Se contrataron a terce-
ros para la aplicacion y correccion de las prue-
bas. Las preguntas abiertas a los estudiantes
representaron entre 30% y 100% de los itemes
y fueron calificados dos veces para asegurar la
confiabilidad. La prueba aplicada a los maes-
tros fue totalmente abierta. La aplicacion de la
prueba tomé 5 dias. Se brind6 capacitacién de
4 a 5 dias a los aplicadores de los instrumen-
tos. La implementacién de esta prueba era la
principal actividad de la Unidad de Medicion de
la Calidad Educativa. En ese tiempo, Peru es-
taba empezando su sistema de evaluaciéon, no



contaba con un marco institucional y dependia total de la evaluacion en el afno 2004 que fue

mucho de los consultores. Tanto el Banco Mun- de $ 4.9 millones, fue equivalente a solo 0.15%

dial como el Banco Interamericano de Desarro- de los gastos en educacién primaria y 0.13%

llo aportaron financiamiento parcial. El costo de los gastos en educacioén secundaria.
TABLA 5

URUGUAY - PRUEBA MUESTRAL DE EDUCACION PRIMARIA Y MEDIA

Algunas especificaciones

de la evaluacion 2001 2002 2003

Areas de estudio Lenguaje, Lenguaje y Lenguaje,
matematicas, matematicas matematicas,
desarrollo cognitivo ciencias sociales
y afectivo y ciencias naturales

Tipo de escuela Publica y privada Publica y privada Publica y privada

Grados Preescolar, 12y 2° 6° 12°

Numero de

estudiantes evaluados 2,387 9,171 12,993

Costos de la evaluacién | Pesos Uss$ Pesos US$ | Pesos Us$

(PPA) (PPA) (PPA)

Preparacién de la prueba 299,000 | 35,000 229,000 | 23,000 608,000 54,000

Aplicacién de la prueba 464,000 | 55,000 524,000 | 52,000 | 1,618,000 | 144,000

Correccion y analisis de

la prueba 36,000 4,000 134,000 | 13,000 742,000 66,000

Difusién de resultados 64,000 8,000 226,000 | 23,000 15,000 2,000

TOTAL 863,000 | 102,000 1,113,000 | 111,000 | 2,983,000 | 266,000

Costo por estudiante 362 43 121 12 230 20

Costo de educacién

de un estudiante 8,592 1,016 10,104 1,011 13,657 1,219

Costo total de evaluar

a estudiantes de

primaria como porcentaje

del presupuesto total

de educacion primaria? 0.03 0.03

Costo total de

evaluacion de

estudiantes de

secundaria como

porcentaje del

presupuesto total de

educacién secundaria 0.07

Fuente: ANEP.

Notas: Las tasas de cambio PPA variaron cada afio. En 2003 la tasa fue 11.21 pesos=US$ 1. No incluye el costo del reducido nimero
de personal que trabaja a tiempo completo en todos los estudios. Este grupo, como también otras instituciones, conduce ciertas
actividades de difusién que tampoco han sido costeadas.

a Calculado en base a los costos totales de la evaluacién de un grado como porcentaje de los gastos totales en educacion
primaria, y no en el costo de evaluacién por estudiante, ya que solo se evalué una muestra de estudiantes.
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TABLA 6

PERU - PRUEBA MUESTRAL DE EDUCACION PRIMARIA Y SECUNDARIA

Algunas especificaciones
de la evaluacién 2001 2004
Areas de estudio Matematicas y comunicacion Matematicas, comunicacion
y ciudadania
Muestra en escuelas Muestra en escuelas
bilingtes: Comprension bilingles: Comprension
de lectura y escritura en de lectura y escritura en
primaria y segundas lenguas primaria y segundas lenguas
(aymara y quechua / castellano) (aymara y quechua / castellano)
Tipo de escuela Publica y privada Publica y privada
Grados 4°, 6°, 10° 2°,6°2 9%y 11°
Namero de
estudiantes evaluados 34,000 70,000
Costos de la evaluacion Soles USS$(PPA) Soles US$ (PPA)
Preparacion de la prueba 250,000 166,000 1,142,000 760,000
Aplicacién de la prueba 1,474,000 980,000 5,083,000 3,384,000
Correccion y analisis
de la prueba 587,000 390,000 899,000 598,000
Difusién de resultados 331,000 220,000 214,000 142,000
TOTAL 2,642,000 1,757,000 7,338,000 4,885,000
Costo por estudiante 78 52 105 70
Costo de educar a un estudiante?@ 751 500 751 500
Costo total de evaluar
a estudiantes de
primaria como
porcentaje del
presupuesto total
de educacién primariaP 0.06 0.15
Costo total de
evaluacion de
estudiantes de
secundaria como
porcentaje del
presupuesto total
de educacion
secundaria 0.05 0.13
Fuente: UMC
Notas: No incluye costos de overhead. Tasa de cambio PPA 2001/2004: 1.5 soles peruanos=US$ 1.
a Promedio ponderado del costo por estudiante de primaria y secundaria en el afio 2000, en funcién al nimero de estudiantes inscritos en
cada nivel. Ver Wolff y Gurria, 2005.
b Calculado en base a los costos totales de la evaluacién de un grado como porcentaje de los gastos totales en educacién primaria, y no

en el costo de evaluacion por estudiante, ya que solo se evalué una muestra de estudiantes.
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- HONDURAS

En el 2002 y el 2004, Honduras evalu6 el rendi-
miento de mas de 40,000 estudiantes de tercero
y sexto grado en lenguaje, matematicas y cien-
cias®. La tabla 7 presenta un resumen de los
costos aportados por consultores de la Unidad
de Medicion de la Calidad Educativa (UMCE),
localizada en la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal Francisco Morazan de Honduras.

Honduras evalué a 24-25,000 estudiantes de
tercer grado y entre 18,000 y 20,000 estudian-
tes de sexto grado, de un total de 140,000
alumnos estimados en cada grado. Los costos
totales fueron $ 1.9 millon en el 2002 y $ 2.3
millones en el 2004. El costo por estudiante
evaluado fue $ 46 en el 2002 y algo mas de $
50 en el 2004. Los costos totales de evaluacién
representaron entre 0.28% y 0.33% del presu-

puesto nacional asignado a la educacién prima-
ria. Este es un monto significativo, si se consi-
dera que mas de 90% del presupuesto de Hon-
duras se destina a salarios de maestros y que
el nimero de estudiantes evaluados es relati-
vamente pequefo. El desagregado de los gas-
tos por actividad en el 2004 fue reportado de la
siguiente manera: preparacion de la prueba,
20%; aplicacién, 50%; procesamiento y anali-
sis, 15%; y difusién, 15%. Honduras tiene un
numero muy pequefio de expertos en evalua-
cién. Esta escasez condujo probablemente a
apoyarse en consultores externos, lo que elevé
los costos. Otros elementos del programa hon-
durefio que impactaron sobre los costos son
que se evaluaron multiples grados (2) y mate-
rias (3), se realiz6 un muestreo y andlisis de
datos mas cuidadoso que en anos anteriores;
el financiamiento externo conllevo regulaciones
procedimentales que pueden haber generado

TABLA 7

HONDURAS - EVALUACION MUESTRAL

Algunas especificaciones

de la evaluacioén

2002

2004

Areas de estudio

Lenguaje, matematicas y

Lenguaje, matematicas

ciencias naturales

y ciencias naturales

Tipo de escuela

Publica y privada

Publica y privada

Grados 3%y 6° 3%y 6°

Numero de estudiantes evaluados 42,572 45,657

Costos de la evaluacion Lempiras US$ (PPA) Lempiras US$ (PPA)
Preparacion de la prueba 2,377,000 391,000 3,081,000 458,000
Aplicacién de la prueba 5,942,000 977,000 7,703,000 1,146,000
Correccion y analisis de la prueba 1,783,000 293,000 2,311,000 344,000
Difusion de resultados 1,783,000 293,000 2,311,000 344,000
TOTAL 11,885,000 1,953,000 15,406,000 2,292,000
Costo por estudiante 279 45,88 337 50,20
Costo de educacién de un estudiante? 2,080 342 2,299 342
Costo total de la evaluacién/gastos

totales en educacion primariaP 0.28 0.33

Fuente: UMC.

Notas:

a

b

No incluye costos de overhead. Tasa de cambio PPA 2002: 6.1 lempiras = US$ 1; 2004: 6.6 lempiras = US$ 1.

Promedio ponderado del costo por estudiante de primaria y secundaria en el afio 2000, en funcién al nimero de estudiantes inscritos en

cada nivel. Ver Wolff y Gurria, 2005.

Calculado en base a los costos totales de la evaluacién de un grado como porcentaje de los gastos totales en educacién primaria, y no

en el costo de evaluacion por estudiante, ya que solo se evalué una muestra de estudiantes.

Puede encontrarse informacién sobre la evaluaciéon de Hondu-
ras en http://www.upnfm.edu.hn/proyectos/umce/acercade.htm
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costos mas altos y el que la unidad de evalua-
cién estuviera localizada en la Universidad Pe-
dagdgica en vez del Ministerio de Educacion, lo
que se hizo en parte para asegurar una mejor
calidad técnica.

PARTICIPACION EN EVALUACIONES
INTERNACIONALES

Los paises latinoamericanos participan cada
vez mas en programas internacionales de eva-
luacion. Seis paises (Argentina, Brasil, Chile,
México, Perd y Uruguay) han participado en el
esfuerzo internacional de evaluacién PISA, que
mide capacidades en lectura y razonamiento
matematico y cientifico de estudiantes de 15
afos. La prueba incluye una combinacion de
preguntas abiertas y de opciéon multiple, como
también cuestionarios sobre antecedentes. La
prueba PISA exige un minimo de 5,000 estu-
diantes escogidos al azar de todo un pais para
asegurar resultados estadisticamente validos.
En el 2003 requeria a cada pais pagar mas de
$ 100,000 para participar en el programa.

Se cuenta con datos de los costos de PISA de
Uruguay para el 2003 y de Peru para el 2000.
También se cuenta con datos sobre la participa-
cion de Colombia en la Prueba Internacional de
Comprensién Lectora (PIRLS), que mide las ha-
bilidades de lectura de estudiantes de cuarto
grado, y que normalmente requiere a los paises
participantes un pago anual de $ 20,000 durante
tres anos.

« URUGUAY

Los costos de la participacion de Uruguay en la
prueba PISA del 2003 se resumen en la tabla 8:

El costo total de la participacion de Uruguay fue
$ 311,000. La mayor parte de este gasto fue el
pago de $ 110,000 a la oficina central de PISA
para su administracién central, lo que incluye
servicios de la preparacién de las pruebas,
orientacion para las aplicaciones, viajes interna-
cionales y analisis. Uruguay evalué un total de
5,797 estudiantes. Desde que Uruguay realiz6
la evaluacién ha publicado varios andlisis basa-

TABLA 8

URUGUAY - PARTICIPACION EN PISA

Algunas especificaciones de la evaluacion

Ano 2003

Areas de estudio

Lectura, matematicas, ciencias, solucion de problemas

Tipo de escuela

Pudblica y privada

Grados

Estudiantes de 15 afos (principalmente 10° grado)

Numero de estudiantes evaluados 5,797

Costos de la evaluacion Pesos US$ (PPP)
Costo de participaciéon en PISA/OECD 1,220,000 110,000
Preparacion de la prueba 349,000 35,000
Aplicacion de la prueba 839,000 75,000
Correccién y andlisis de la prueba 645,000 58,000
Difusion de resultados 398,000 34,000
TOTAL 3,451,000 311,000
Costo por estudiante 595 53,64
Costo de educar a un estudiante? 13,530 1,219
Costo total de evaluacion/presupuesto

total de educacion secundaria 0.08

Fuente: ANEP.
Notas:

La tasa en el 2003: 11.21 pesos = US$ 1. Las tasas de cambio PPA variaron cada afo. No incluye el costo del reducido nimero de

personal que trabaja a tiempo completo en todos los estudios. Este grupo, como también otras instituciones, conduce ciertas actividades

de difusién que tampoco han sido costeadas.
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El costo de educar a un estudiante corresponde al costo por estudiante a nivel secundario en el afio 2000. Ver Wolf y Gurria (2005).



dos en PISA. Esto puede no haber sido incluido
en los costos de difusion. Los costos desagre-
gados fueron: participacién en PISA, 35%; pre-
paracion de la prueba, 11%; aplicacién de la
prueba, 24%; analisis, 19%; y difusion 11%.

* PERU

La tabla 9 resume los costos de la participacién
de Peru en PISA 2000.

La preparacién de la evaluacién costo $
171,000. Esto incluyé el disefio de la muestra y
los itemes, los viajes a las reuniones interna-
cionales de PISA, y la revision de las traduccio-
nes al espanol. El costo mas alto de Peru fren-
te a los de Uruguay es resultado de las
dificultades de realizar pruebas a muestras
aleatorias en un pais extenso y montafioso.

Peru gast6 solamente $ 33,000 en difusién. En
cualquier caso, el costo total de $ 480,000 en
la prueba PISA fue solo 0.04% de los gastos
anuales en la educacion secundaria del Peru.
Los costos desagregados por actividad fueron
los siguientes: membresia en PISA, 21%; pre-
paracién, 36%; aplicacion, 27%; procesamiento
y analisis, 10%; y difusién, 7%.

« COLOMBIA

El costo de participacion de Colombia en el es-
tudio PIRLS de competencia en lectura en cuar-
to grado en el 2001 es similar al de Peru para la
prueba PISA, como puede verse en la tabla 10,
a pesar de que Colombia no reportd costos de
analisis y difusién. El costo de aplicacion de la
prueba fue significativamente mas alto que el
del Peru.

TABLA 9

PERU - PARTICIPACION EN PISA

Algunas especificaciones de la evaluacion

Ano 2001

Areas de estudio

Lectura, matematicas y ciencias

Tipo de escuela

Publica y privada

Grados

Estudiantes de 15 afos (principalmente de 92 y 102 grado)

Numero de estudiantes evaluados 5,190

Costos de la evaluacién Soles US$ (PPA)
Costo de participacién 150,000 100,000
Preparacién de la prueba 257,000 171,000
Aplicacién de la prueba 193,000 128,000
Correccion y analisis de la prueba 73,000 49,000
Difusion de resultados 49,000 33,000
TOTAL 722,000 480,000
Costo por estudiante 139 92
Costo de educar a un estudiante? 832 553
Costo total de la evaluacién/gastos

totales en educacién secundaria 0.04

Fuente: UMC
Notas:
evaluacion y la correccién y andlisis de la prueba.

La tasa en el 2000 fue de 1.5 soles=US$ 1. No se incluyen los costos del personal de la UMC que participé en la preparaciéon de la

a El costo de educar a un estudiante corresponde al costo por estudiante a nivel secundario en el afio 2000. Ver Wolf y Gurria (2005).
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TABLA 10

CoLOMBIA - COSTOS DE PARTICIPACION EN PIRLS

Algunas especificaciones de la evaluacion

Ano 2001

Areas de estudio Lectura

Tipo de escuela Pudblica y privada

Grados 48

Numero de estudiantes evaluados 5,131

Costos de la evaluacion Pesos US$ PPA
Costo de asociacién a la

International Evaluation Association 41,220,000 60,000
Preparacion de la prueba 93,986,000 137,000
Aplicacion de la prueba 276,582,000 402,000
Correccién y andlisis de la prueba N.D. N.D.
Difusion de resultados N.D. N.D.
TOTAL 411,788,000 599,000
Costo por estudiante 80,255 117
Costo de educar a un estudiante? 840,228 1,223
Costo total de evaluacion/gastos

totales en educacién primaria 0.01

Fuente: ICFES.
Notas: ND= No Disponible. No incluye costos indirectos. La tasa de
a El costo de educar a un estudiante corresponde al costo por

Costo de participar en la prueba regional de
UNESCO

También se encuentra disponible el costo de
participacién en el programa de evaluacion re-
gional de la UNESCO (Laboratorio Latinoameri-
cano de Evaluacion de la Calidad en Educacién,
LLECE), realizado en 1997. Este programa eva-
lué a alumnos de tercero y cuarto grado en 1997
y 1998 en lenguaje y matematicas en 13 paises.
La tabla 11 presenta un estimado de los costos
de administracion central, como también los de
la participacion de los 13 paises:

El costo total de todo el programa fue algo me-
nos de $2 millones de délares, un costo aproxi-
mado de $166,000 por pais, bastante menos que
la participacion en PISA o PIRLS. Los costos
mas bajos son resultado, en parte, de que cada
pais solo tuvo que aportar $10,000 anuales a
UNESCO, comparado con los 30 a 50,000 ddla-
res por afo por participar en PISA, TIMSS o
PIRLS. Los viajes para las reuniones de expertos
para un estudio regional son mucho menos cos-

cambio PPA en el 2001 fue 688 pesos colombianos = US$ 1
estudiante a nivel primario en el afio 2000. Ver Wolff y Gurria, 2005.

TABLA 11

COsTOS ESTIMADOS DE LA PRUEBA LLECE DE
UNESCO 1997-99

Fuentes US$
Apoyo directo de los paises 269,000
Apoyo de UNESCO 80,000
Fundacién Ford 50,000
BID 500,000
Subtotal 899,000
Costos internos en los paises? 1,100,000
TOTAL 1,999,000

Fuente: estimados del BID en base a documentacién aportada por
UNESCO.
a Los costos son estimados para los 12 paises
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tosos que para uno internacional. Casi todos los
itemes fueron de opcion multiple. El tamafo de la
muestra en cada pais fue de alrededor de 5,000
estudiantes. Esta ronda de pruebas fue criticada
por tener una serie de inconsistencias técnicas,
que pueden haber sido resultado en parte de un
inadecuado financiamiento para especialistas. Se
anticipa que los costos para la nueva ronda de
evaluaciones de LLECE seran significativamente
mas altos que la primera ronda. LLECE esta
manteniendo sus costos bajos gracias al empleo
de expertos latinoamericanos de las instituciones
evaluadoras de los paises que estan realizando
la mayor parte del trabajo preparatorio, pero tam-
bién ha establecido un comité internacional de
supervisién para asegurar la calidad técnica. Una
estimacién preliminar de los costos totales, repor-
tados por el equipo de LLECE, rodea los $ 5.2
millones para 17 paises y un Estado, o cerca de
$ 307 mil por participante.

lll. CONCLUSIONES SOBRE LOS COSTOS
DE LAS EVALUACIONES EN AMERICA
LATINA

La tabla 12 y los graficos siguientes resumen la
informacién recogida sobre el costo de las eva-
luaciones. Esta seccién resalta algunas conclu-
siones que se pueden derivar sobre los costos de
la evaluacién en América Latina (Ver tabla 12).

Basandonos en esta tabla y en los graficos que
posteriormente seran presentados, ¢qué se
puede concluir acerca de los costos de las eva-
luaciones en América Latina?

EL COSTO DE LAS EVALUACIONES COMO
PORCENTAJE DE LOS COSTOS DE LA EDUCACION

Como se observa en el grafico 1, las evaluacio-
nes, tal como se vienen realizando en la region,
no son una carga financiera significativa, repre-
sentando bastante menos del 1% del presu-
puesto total del nivel de estudio (primaria o se-
cundaria).

Los costos de participacion en los programas
internacionales, que suelen exigir muestras de
cerca de 5,000, fluctdan entre $ 300,000 vy
$ 600,000 en los paises estudiados. En Colom-
bia, las evaluaciones alcanzan 0.02% o menos
del presupuesto nacional para la educacién pri-
maria o secundaria. En la mayoria de los de-
mas paises los costos de evaluaciones varian
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entre 0.02% y 0.17% del presupuesto nacional.
Honduras, probablemente por su necesidad de
depender de consultores externos y por su de-
cisién de tercerizar todos los aspectos del pro-
ceso de evaluacion, muestra los costos relati-
vos mas altos, que todavia son solo el 0.3% del
presupuesto publico para la escuela primaria.
Resulta evidente que implementar una prueba
para todos los estudiantes de un grado requie-
re desembolsos mayores que evaluar solo una
muestra, como se argumenta mas adelante.
Por ejemplo, Colombia gasté $ 2.5 millones en
evaluar a todos los estudiantes de un grado,
pero $ 1.2 millén para evaluar una muestra am-
plia en el 2004. Es importante sefalar que nin-
gun pais de la region evalia a todos los estu-
diantes de todos los grados.

Si bien ninguno de estos montos es extraordi-
nariamente grande, debe recordarse que los
presupuestos educativos y del sector publico
en América Latina son bastante pequenos, de-
bido tanto al reducido PBl como a la baja re-
caudacién tributaria, asi como también a una
falta de claridad en las prioridades. Los sala-
rios de los maestros y del personal administra-
tivo tienden a absorber la parte mayor de esos
recursos: entre 70% y 91% de los gastos tota-
les (Bruneforth et al. 2004), y los presupuestos
“discrecionales” son bastante limitados, una si-
tuacion que no es facil de resolver en el corto
plazo. Es probable que la evaluacién sea perci-
bida como una carga mayor en algunos paises
pequefios y pobres (por ejemplo, aquellos con
un PBI per capita menor a $ 5,000) con limita-
da capacidad de recursos presupuestarios y
humanos como es el caso de Honduras, a dife-
rencia de los paises mas grandes y avanzados
econémicamente.

De otro lado, las evaluaciones son baratas si se
las compara con la mayoria de intervenciones
propuestas para mejorar el aprendizaje. Un esti-
mado reciente de costos de la educacién prima-
ria da una idea de los costos de evaluacion
comparados con otras intervenciones que sue-
len ser discutidas e implementadas en América
Latina (Ver la tabla 13).

La evaluacién es una de las innovaciones menos
costosas en la reforma de la educacion primaria
requiriendo apenas un 1% del costo de incremen-
tar los salarios de los maestros, reducir el tama-
fo de las clases y fortalecer la capacitacién de
los maestros. Esto sugiere que evaluar puede ser
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GRAFICO 1

COSTOS DE EVALUACION COMO PORCENTAJE DEL PRESUPUESTO TOTAL
DEL NIVEL EDUCATIVO CORRESPONDIENTE

o Primaria o Secundaria
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TABLA 13

COSTO ESTIMADO DE INTERVENCIONES POTENCIALES EN EDUCACION PRIMARIA

Tipo de intervencion Incremento estimado de diversos
costos unitarios (%)

Evaluar una muestra

de estudiantes de cuarto grado 0.01a0.3

Evaluar a todos

los alumnos de cuarto grado 0.04a0.2

Reducir el tamafio

de la clase en 10% 9

Preescolaridad para

todos los niflos en riesgo (50%) 8.3

Elevar salarios de

maestros en 20% 18

Capacitacion para maestros focalizada

(una semana por ano) 2.3

Instruccién interactiva por radio 0.5

Fuente: Adaptado de Schiefelbein, Wolff y Schiefelbein (2000)
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un complemento relativamente econdémico para
los esfuerzos de reforma, siempre y cuando los
resultados sean técnicamente adecuados y utili-
zados para la toma de decisiones. Por supuesto,
en el caso de que las evaluaciones tengan una
calidad técnica tan baja que no permitan llegar a
ninguna conclusién vélida acerca del aprendiza-
je, 0 si no se realiza una adecuada diseminacion
de los resultados o estos no son utilizados, resul-
taran ciertamente muy costosas. A la vez, existen
costos ocultos en las evaluaciones que no han
podido ser tomados en cuenta aqui. Ademas de
conseguir mejores estimados de los costos indi-
rectos, una contabilizacién total de costos debe-
ria tomar en consideracién el tiempo que tardan
los maestros en algunos paises para aplicar
pruebas, recoger los materiales y entregar los re-
sultados a los supervisores, lo cual podria facil-
mente equivaler a un dia completo de escolari-
dad. Si todos los estudiantes de un determinado
grado fueran evaluados, ello representaria cerca
de 0.55% de los costos totales de aquel grado,
suponiendo un ano escolar de 180 dias, mucho
mas que los costos de evaluacién reportado.
También significaria menos tiempo para la ense-
fanza. Ademas es posible que los supervisores
escolares pasen muchos dias preparando e im-
plementando las pruebas, sin ningin reembolso
directo y, como ya se senald, hay costos adicio-
nales asociados con la reforma curricular, la ca-
pacitacién y otros programas que se derivan, 0
deberian derivarse, de las evaluaciones.

VARIABILIDAD DE LOS COSTOS DE LAS
EVALUACIONES

Los costos de evaluacion varian mucho de un
pais a otro, aun cuando ellos emprendan pro-
gramas similares. Por ejemplo, Colombia evalué
a 96,000 estudiantes a un costo de $ 1.4 millén,
mientras que Honduras evalué a 46,000 estu-
diantes con $ 2.3 millones, y Pert a 70,000 es-
tudiantes con $ 4.9 millones. La participacién en
PISA costdé $ 480,000 en Perd y $ 311,000 en
Uruguay, mientras que la participacién de Co-
lombia en PIRLS costé $599,000. Las diferen-
cias de costos entre los paises pueden ser ex-
plicadas en parte por diferencias en el nimero
de grados y materias evaluados. El grafico 2
muestra (1) los costos totales de evaluar para
cada pais en un afio particular y para un tipo
particular de evaluacion (por ejemplo, censal,
muestral o participacion en una prueba interna-
cional); y (2) cual seria el costo de evaluar solo
un grado y una materia (costo ajustado).
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El costo por estudiante evaluado en muestras y
en aplicaciones censales nacionales también va-
ria significativamente, entre $ 2 en Colombia y
$ 70 en Perl. Sin embargo, asi como los costos
totales, los costos relativos varian cuando el nu-
mero de grados y materias evaluados son consi-
derados, tal como se muestra en el grafico 3.

Asi pues, las explicaciones posibles de las dife-
rencias de costos totales y unitarios de un pais
a otro podrian ser las siguientes:

*  Evaluar multiples materias y grados es mas
costoso que evaluar una o dos materias y
un solo grado. La tabla 14 muestra un esti-
mado de costos en base a una materia por
grado. Con este enfoque, el costo estimado
de evaluacion en el Peru desciende signifi-
cativamente en comparacion con los otros
paises estudiados como se mostré en el
grafico 3. Por ejemplo, el Peru evalué cua-
tro grados y tres materias en el 2004, es
decir un total de 12 pruebas, comparadas
con cuatro o seis en la mayoria de los otros
paises. Similarmente, en el 2001 Uruguay
evalu6 cuatro materias y tres grados, es de-
cir un total de 12 pruebas (ver tabla 14).

+ Paises con poblaciones y territorios mas
grandes son mas costosos de evaluar que
paises pequefios y compactos.

* Las preguntas abiertas son mas costosas de
calificar que las de opciéon multiple. El que
Colombia solo use preguntas de opcién mul-
tiple es un factor que explica sus costos rela-
tivamente mas bajos, mientras que la deci-
sion peruana de explorar los procesos por
los cuales los estudiantes llegan a sus res-
puestas a los itemes, usando cerca de 50%
de preguntas abiertas, ciertamente contribu-
ye a los mayores costos de este pais.

+ Los paises con recursos humanos limitados
pueden necesitar utilizar y pagar mas a con-
sultores locales y extranjeros, en compara-
cion a paises con mayor capacidad de re-
cursos humanos.

» Aplicaciones piloto, controles de seguridad,
asi como andlisis y difusion mas cuidadosos
y amplios incrementan los costos.

* La automatizacion de procesos y una admi-
nistracion eficiente pueden reducir los costos,
segun reportaron autoridades colombianas.

+ El costo por estudiante de las evaluaciones
de muestras pequefias es mucho mas alto
que el costo de muestras mas amplias o de
todos los estudiantes.



GRAFICO 2

COSTOS TOTALES Y COSTOS AJUSTADOS
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Nota: El costo ajustado considera el nimero de grados y materias evaluados se obtuvo dividiendo el costo total entre el
numero de grados y materias evaluados.
GRAFICO 3
COSTOS TOTALES Y COSTOS AJUSTADOS POR ALUMNO EVALUADO
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TABLA 14

COSTOS DE EVALUACION POR AREA DE ESTUDIO Y GRADO EVALUADOS

Pais, ano Costo Numero Numero Numero total Costo unitario
de evaluacién unitario | de grados de areas de areas por grado
y tipo de total evaluados de estudio de estudio y areas de y areas
evaluacion (US$) estudio evaluados de estudio

evaluados

(US$)
Chile 2004 C 15 1 4 4 3,75
Colombia 2001 | 117 1 1 1 117,00
Colombia 2002 C 2,5 2 2 4 0,63
Colombia 2003 C 5,3 2 2 4 1,25
Colombia 2004 M 14 2 2 4 3,50
Honduras 2002 M 46 2 3 6 7,70
Honduras 2004 M 50 2 3 6 8,30
Pert 2001 | 92 1 3 3 30,70
Pert 2001 M 52 3 2 6 8,67
Pert 2004 M 70 4 3 12 5,80
Uruguay 2003 | 54 1 4 4 13,50
Uruguay 2001 M 43 3 4 12 3,60
Uruguay 2002 M 12 1 2 2 6,00
Uruguay 2003 M 20 1 4 4 5,00
Nota: C = censal; M = muestral; | = internacional

El apoyo de los organismos internaciona-
les que efectlan préstamos o donaciones
puede incrementar los costos debido a las
regulaciones de adquisiciones como tam-
bién simplemente por la disponibilidad de
esos fondos.

Hay incertidumbre sobre como dar cuenta
de los costos indirectos de los organismos
publicos que implementan el programa de
evaluacion de un pais. En este informe no
se incluyeron de manera completa y con-
sistente esos costos indirectos en las ta-
blas. Si se los incluyera, los costos podrian
incrementarse hasta 60%, como en el caso
de uno de los paises estudiados. Chile cal-
culé sus costos indirectos, pero no pudo
distribuirlos entre las diferentes pruebas
que estaba implementando al mismo tiem-
po. Colombia no estimé costos indirectos
que probablemente son significativos. Perd
estimo6 sus costos con y sin costos indirec-
tos, que eran significativos. Honduras no
tuvo costos indirectos gubernamentales,
pues su unidad de evaluacion estaba loca-
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lizada en una universidad bajo contrato con
el gobierno. Uruguay no estim6 sus costos
indirectos.

* Las escalas salariales pueden variar de un
pais a otro, incluso luego de ajustar en fun-
cion a la paridad de poder adquisitivo (PPA).

+ Las cuestiones relacionadas con la disponibi-
lidad de personal pueden tener impactos fi-
nancieros. La mayoria de los paises de la re-
gion tiene muy reducidos cuadros de expertos
en evaluacion, que suelen estar sobrecompro-
metidos. Esto eleva los costos por la necesi-
dad de contratar consultores externos caros,
y puede crear problemas en la calidad técnica
y en la difusion. A la larga, entrenar mas ex-
pertos locales no solo mejorara la calidad téc-
nica sino que bajara los costos.

En suma, rastrear los costos de las evaluacio-
nes es complejo dadas las incertidumbres en la
definicion de lo que se considera costos indirec-
tos y/o difusion, en la consideracion de costos
ocultos y la dificultad de hacer los costos com-
parables de un pais a otro.



IV. COSTOS Y TOMA DE DECISIONES
SOBRE LAS EVALUACIONES

Evaluar —al menos en base a una muestra— es
un elemento fundamental en cualquier sistema
educativo moderno, puesto que es un paso ne-
cesario en el proceso de disefiar, implementar y
evaluar los esfuerzos de reforma'®. Mas alla de
esta generalizacién, la toma de decisiones so-
bre los tipos y el alcance de las pruebas depen-
de de una amplia gama de factores, empezando
por la definicién de objetivos viables de aprendi-
zaje y otros, y luego pasando a consideraciones
de capacidad técnica y administrativa. Los cos-
tos juegan un papel importante, pero no deter-
minante, en estas decisiones. Cada pais tiene
un conjunto diferente de condiciones, y los en-
cargados de la toma de decisiones y los técni-
cos precisan hacer sus propios calculos de cos-
to-beneficio sobre la amplitud y la profundidad
de las pruebas, basados en esos objetivos. A
continuacién, presentamos algunas sugerencias
a tomar en cuenta cuando los paises ponderan
qué tipo de evaluaciones implementar.

LA DIFICULTAD DE MEDIR RESULTADOS EN
EDUCACION

Los paises deben reconocer que medir resulta-
dos en educacion mediante evaluaciones no es
un asunto simple. Un estudio reciente (Crone
2004) intenta resumir algunos problemas vincu-
lados a la evaluacién. En primer lugar, una prue-
ba debe reflejar con precisién lo que se propone
ensefar. Esto exige cuidado en el desarrollo de
itemes, pilotaje y analisis. En segundo lugar, un
puntaje individual variara cada vez que un estu-
diante toma una prueba, no solo debido a los
itemes particulares incluidos en la prueba, sino
también por la condicion fisica y emocional del
estudiante. Tercero, es dificil determinar a tra-
vés de una evaluacion si un maestro, una es-
cuela o un sistema determinado es mas efectivo
que otro. El problema fundamental es que la
materia prima, el estudiante que ingresa al sis-
tema, no es homogéneo, pues los nifios y jove-
nes tienen distintos antecedentes, capacidades
y experiencias. Por ello, un maestro cuyos estu-
diantes sacan puntajes promedio en una prueba
estandarizada, pero cuyos padres son analfabe-

10 Uruguay es el mejor ejemplo en la regiéon de un pais que ha
usado programas de evaluacién como una linea de base para
medir si una reforma importante ha tenido impacto en el apren-
dizaje con resultados positivos.
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tos, podria considerarse mucho mas efectivo
que aquel cuyos estudiantes obtienen puntajes
en el 25% superior, pero cuyos padres son ricos
y con educacion superior. También es dificil me-
dir el valor agregado del aprendizaje de un afio
a otro, a menos que haya un ndmero uUnico de
identificacion de estudiantes. Algunos incremen-
tos en los puntajes de las pruebas no reflejan
incrementos de aprendizaje per se, sino mas
bien reflejan el incremento de experiencia y co-
modidad con el propio proceso de la toma de
evaluaciones. Por ultimo, los estados o los pai-
ses pueden bajar sus estandares. En los Esta-
dos Unidos una serie de estados han reportado
mejoras en los puntajes de las evaluaciones es-
tatales. Al mismo tiempo, la Evaluaciéon Nacional
de Progreso Educativo (NAEP) ha mostrado
poco 0 ningln progreso en esos mismos esta-
dos. Existe la sospecha de que estos estados
estan bajando sus estandares de evaluacién
para poder reportar incrementos de aprendizaje
(Dillon 2005).

EQUILIBRANDO LO DESEABLE Y LO POSIBLE (TRADE-
OFFS) EN TERMINOS DE METAS, COMPLEJIDAD,
CAPACIDAD Y COSTOS DE LAS EVALUACIONES

Como se sefalé antes, la toma de decisiones
sobre las evaluaciones empieza con la identifi-
cacion y seleccion de metas de aprendizaje y
otros objetivos relevantes, la identificacién de
los actores interesados claves y la busqueda de
su interés y apoyo, y el reconocimiento de limi-
taciones reales en términos de recursos huma-
nos y costos. Luego de considerar todas estas
cuestiones, los encargados de la toma de deci-
siones necesitaran hacer y aceptar un balance
de ventajas y desventajas relativas (trade-offs)
sobre una amplia variedad de parametros.

La regla de oro en este proceso es nunca esca-
timar en calidad técnica o en difusion, dado
que una evaluacion técnicamente pobre o
aquella que no es usada o difundida es una
real e inaceptable pérdida de dinero. Los obje-
tivos de evaluacion deben ser simples y claros.

En caso de incertidumbre, puede resultar mejor
evaluar pocos grados y materias y concentrarse
en la difusion. Evaluar muchos grados y mate-
rias a la vez, si bien ahorra en personal y costos
de transporte y materiales, puede sobrepasar la
capacidad del organismo evaluador para anali-
zar, reportar y —lo mas importante— difundir los
resultados con efectividad; este quizas sea el



caso peruano. Pero, de otro lado, los maestros y
estudiantes pueden considerar que aquellas ma-
terias que no fueron tema de evaluacion care-
cen de importancia.

Otro tema critico con el que hay que lidiar es si
tomar muestras o aplicar pruebas de forma cen-
sal. Como lo ilustra la tabla 1, esta decisién
debe tomarse en base a una clara definicién de
objetivos y de la forma en que se usaran los
resultados. El tamano de la muestra también tie-
ne un fuerte impacto en el costo por estudiante
evaluado. En Colombia, por ejemplo, una mues-
tra de 5,000, para participar en evaluaciones in-
ternacionales, costé $ 117 por estudiante. En
una muestra mayor (96,000 estudiantes), el cos-
to por estudiante evaluado fue $ 14, y en prue-
bas censales estaentre $ 2y $ 5.

Debe tomarse en cuenta los costos fijos y los
costos variables. Los costos fijos de una eva-
luacion son la preparaciéon y la validacion de
itemes, incluida la aplicacion de pruebas piloto.
Los costos de preparacion de itemes se pue-
den reducir si solo una porcién pequefa de es-
tos se pone a disposicién del publico, lo cual
permite reutilizar los itemes ya validados. Los
rubros de costo variable son la aplicacién y la
difusion de resultados. El analisis de resultados
es una combinacién de costos fijos y variables.
Computadoras de gran poder permiten hoy en
dia analizar grandes bases de datos a costos
adicionales pequefos, pero corregir itemes
abiertos es un costo variable. Corregir pregun-
tas abiertas también puede demandar tiempo y
costos, aunque suelen ser mejores medidas de
capacidades de razonamiento mas complejas.
Cuando Colombia realizé una evaluacién cen-
sal, sus costos fijos de preparacion de las
pruebas alcanzaron solo 6.6% de los costos to-
tales. Cuando realizé una muestra, sus costos
fijos fueron 10.6% del costo total. En el estudio
PIRLS de menos de 6,000 estudiantes, los cos-
tos de preparacion de las pruebas fueron
25.4% de los costos totales. Las muestras pe-
quenas pueden ser costo-efectivas, pero, al
mismo tiempo, muestras grandes pueden am-
pliarse hasta una evaluacion censal a bajo cos-
to marginal, puesto que los costos fijos de de-
sarrollo de itemes y pruebas piloto pueden ser
amortizados sobre una poblacion mas grande.

Si tomamos en cuenta la capacidad instalada
actual, evaluar a todos los estudiantes de cada
grado cada afo, tal como se hace en muchos
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estados de los Estados Unidos, parece no ser
una buena idea para los paises de América Lati-
na. Chile tiene probablemente el programa de
pruebas censales mas amplio, pero hasta hace
poco habian estado evaluando no mas de un
grado al afo, entre 1?2 y 8. Implementar un pro-
grama completo de evaluaciones anuales en
Chile incrementaria los gastos cerca de ocho
veces, lo cual llevaria a que los costos sean
mas de 1% de los gastos educativos nacionales,
aun suponiendo algunas economias de escala.
En Peru y Honduras el costo proporcional seria
aun mas alto. En comparacion, el costo en Esta-
dos Unidos es, en promedio, equivalente al
0.25% del gasto total anual por estudiante. Este
bajo ratio en Estados Unidos es, claramente, re-
sultado de sus gastos mucho mas altos en la
ensefianza y los maestros.

Si los costos educativos se incrementaran en
1% por las evaluaciones, y ello pudiera dar lugar
a grandes incrementos en los logros de los estu-
diantes, por cierto que valdria la pena. Pero es
probable que la evaluacion masiva distraiga de
la tarea mas importante de difundir los resulta-
dos de la prueba y disefar la formacion de
maestros y otras intervenciones basadas en los
resultados de la evaluacién, sin lo cual no ha-
bria ninguna mejora, ademas de exigir montos
adicionales considerables del gasto publico.
Evaluar solo algunos grados y materias revelara
avances y desafios para las escuelas, comuni-
dades, provincias y el pais como un todo, y ayu-
dard a los padres a ubicar a sus hijos en un
contexto mas amplio. Es decir, evaluar uno o
dos grados por afo logra casi todas las metas
de la evaluacion educativa salvo la retroalimen-
tacién a todos los padres. Evaluar a todos los
estudiantes de todos los grados todos los afnos
incrementa los aspectos “negativos” de este
proceso, como son el disminuir el tiempo dedi-
cado a la ensenanza, descuidar materias no
evaluadas (como historia, artes y ciencias) y
desalentar la innovacion a nivel de aula.

ENFATIZANDO LA DIFUSION DE LOS RESULTADOS

Sin una difusién de resultados adecuada, la
evaluacién no tendria impacto alguno sobre el
aprendizaje o rendimiento, puesto que los resul-
tados no seran utilizados por los maestros, los
padres, los directores de escuela ni los tomado-
res de decisiones. Debido a ello, no deberia es-
catimarse nunca en los gastos en la difusion y
debera contarse con un plan de difusiéon antes



de poner en marcha cualquier proceso de eva-
luacién. En el caso latinoamericano se observa
que la difusién no es costosa comparada con el
resto del proceso de evaluacion. Los costos re-
portados de la difusién, usualmente para la pu-
blicacién de resultados, fluctia entre 5% a 15%
de los costos totales de las evaluaciones. Un
costeo exhaustivo de la difusién deberia incluir
también el andlisis que deberian realizar los to-
madores de decisiones y los cambios en la for-
macion docente, el curriculo y los libros de tex-
to. Para una discusion detallada sobre el estado
actual de la difusion de los resultados de las
evaluaciones en América Latina véase Ravela
2002 y Cueto 2005.

EL IMPACTO POTENCIAL DE LAS PRUEBAS DE ALTAS
CONSECUENCIAS

Las pruebas de altas consecuencias a nivel de
la secundaria, o exdmenes de fin de curso ba-
sados en el curriculo, determinan si un estu-
diante se graduara de un nivel particular de
educacién y puede tener impacto en sus opcio-
nes de educacion superior. Esto es comun en
paises tan diversos como Gran Bretana, Fran-
cia, Dinamarca, Japon, Corea del Sur, Holanda
y Alemania. Son distintos a los examenes de
ingreso universitario porque son universales,
necesarios para graduarse y se basan en el
curriculo. Hay evidencia internacional creciente
que las pruebas de altas consecuencias dise-
fadas para certificar a los estudiantes que han
culminado satisfactoriamente sus estudios se-
cundarios pueden por si mismas incrementar
el nivel de logro de aprendizaje. Tres estudios
recientes (Bishop 1997, 2003 y Woessman
2000) concluyeron que las pruebas de altas
consecuencias incrementaban el aprendizaje a
nivel de la secundaria. De los 40 paises que
participaron en la prueba internacional TIMSS,
los paises con pruebas nacionales de altas
consecuencias generalmente obtuvieron punta-
jes mas altos que aquellos que no las tenian.
En Estados Unidos, estados con ese tipo de
pruebas, como Nueva York (el examen Regents
al final de la secundaria), tienen mejores resul-
tados que los estados sin examenes de altas
consecuencias. Estos resultados son indepen-
dientes de los gastos por estudiante.

11 El estudio de Bishop también concluyé que otra razén del bajo
desempeno de los estudiantes de EE.UU. es que sus maestros
estan gravemente subremunerados y sobreexigidos en compa-
racién a los de otros paises.
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Estas conclusiones son advertidas cada vez
mas en Estados Unidos. Por ejemplo, el Scho-
lastic Aptitude Test (SAT) en Estados Unidos
esta basado cada vez mas en logros reales an-
tes que en destrezas de aprendizaje “general”,
que es una manera de incrementar las “conse-
cuencias” del aprendizaje de la secundaria. Ade-
mas el Advanced Placement Exam del Servicio
de Evaluacién Educativa (ETS) de Estados Uni-
dos, que también es una prueba de altas conse-
cuencias para los estudiantes de secundaria
que buscan entrar a los colleges y universida-
des de élite, se esta volviendo cada vez mas
generalizado en Estados Unidos.

Todos los paises caribefios angloparlantes tie-
nen examenes de altas consecuencias, no asi
la mayoria de los paises latinoamericanos de la
region. Las excepciones son Costa Rica y Re-
publica Dominicana, donde una prueba rendida
al final de la secundaria pesa por lo menos
25% en la nota final del estudiante, y El Salva-
dor, donde la Prueba de Aptitudes para Egresa-
do de Secundaria (PAES) determina 20% del
calificativo final. Todavia no hay evidencias de
que los estudiantes de estos paises se desem-
pefien mejor que lo esperado debido a estos
examenes. Chile ha empezado a considerar
evaluaciones de altas consecuencias al final de
la educacion secundaria y el Consejo Nacional
del Perl ha propuesto que se considere seria-
mente esta opcion. Este informe no aporta da-
tos sobre los costos de estas pruebas, con ex-
cepcion de ICFES. Es posible que las pruebas
sean relativamente caras, pero la recompensa
en términos de logros de aprendizaje puede ser
significativa.

Las evaluaciones de altas consecuencias tienen
riesgos obvios. Se debe cuidar que las pruebas
estén disenadas para enfatizar aprendizajes de
alto nivel, antes que la memorizaciéon. También
se debe asegurar que los estudiantes no aban-
donen los estudios antes del examen de altas
consecuencias. Esto ocurrié hace unos afos en
Texas, aunque se reporta que las deserciones
escolares se han estabilizado (Carnoy y Loeb
2003). También existen reportes anecdoticos de
deserciones previas a las evaluaciones en el
Caribe angloparlante.

Una variacién de las evaluaciones de altas con-
secuencias usada en Estados Unidos son los
examenes de “competencia minima”, en los cua-
les todos los estudiantes deben alcanzar un



“piso” de aprendizaje para poder graduarse. La
evidencia disponible hasta ahora (ver Bishop
1997) es que los examenes de competencia mi-
nima no tienen un impacto observable sobre el
aprendizaje y pueden producir un incremento en
la tasa de desercion escolar.

EL VALOR DE PARTICIPAR EN PROGRAMAS
INTERNACIONALES DE EVALUACION

La participacion en pruebas internacionales pue-
de generar un debate nacional y esfuerzos de
reforma que pueden llevar a mejorar el aprendi-
zaje y representan un espacio valioso para el
desarrollo de capacidades nacionales en eva-
luacién. Los puntajes bajos en las evaluaciones
han conducido a tales debates en todo el mundo
y a la generacion de una amplia variedad de
programas para el mejoramiento del aprendizaje
en los paises participantes. Por ejemplo, Alema-
nia alcanzé puntajes mucho mas bajos que los
esperados en el examen PISA y ahora esta re-
pensando sus politicas de canalizacién tempra-
na de muchos estudiantes a programas de bajas
expectativas (Ammermueller 2004). Algunos lu-
gares (por ejemplo Corea del Sur, Hong Kong,
Estados Unidos y Ontario, entre otros) han me-
jorado aprendizajes recientemente, segun sus
puntajes en la evaluacién TIMSS de ciencias y
matematicas entre 1995 y 2003. Las razones de
dichas mejoras requieren un analisis que tras-
ciende el foco del presente estudio. En América
Latina, se han suscitado debates nacionales si-
milares alrededor de los resultados pobres de
Chile, México, Peru y Brasil tanto en TIMMS
como en PISA, aunque adn no se observan re-
sultados positivos de dichas discusiones. Es po-
sible que los estudiantes latinoamericanos ten-
gan resultados bajos debido a la falta de
oportunidades de aprendizaje, es decir, porque
aquello que se mide en las pruebas no esta
siendo ensefiado en las aulas. Por ejemplo, mu-
chas de las pruebas internacionales de lenguaje
requieren que el estudiante escriba ensayos o,
para matematicas, que solucionen problemas,
habilidades que son poco desarrolladas en la
tipica aula latinoamericana.

Si bien la participacién en programas internacio-
nales de evaluacién no es una carga financiera
significativa, y es muy valorada como terreno de
entrenamiento por casi todos los participantes
de América Latina, hay otros problemas que con
frecuencia dificultan la participacion de algunos
paises y que deben tomar en cuenta los encar-
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gados de la toma de decisiones. Por ejemplo,
las reuniones de PISA y PIRLS pueden celebrar-
se en cualquier lugar del mundo. Viajes largos,
digamos al Lejano Oriente, a menudo tienen que
recibir el visto bueno de funcionarios guberna-
mentales del mas alto nivel, sobre todo en pai-
ses pequefnos, y puede ser dificil cuando los
paises estan implementando medidas de auste-
ridad fiscal. Los encargados de tomar decisio-
nes educativas tienen que convencer a los fun-
cionarios de presupuesto sobre la importancia
de estos programas internacionales.

Ademas, las exigencias planteadas a grupos pe-
quenos de expertos nacionales calificados,
usualmente involucrados simultaneamente en
esfuerzos de evaluacion nacional, pueden ser
muy altas. La solucion a largo plazo es capacitar
a mas especialistas en el area de evaluacion.

Para algunos paises parece ser mas atractivo
participar en las pruebas regionales de UNES-
CO, sobre todo debido a la posibilidad de un
involucramiento cercano, aprender haciendo y
menores costos. Las pruebas de UNESCO po-
drian ayudar a alcanzar muchas de las metas de
las pruebas internacionales si porciones de ellas
se hicieran equivalentes a PISA, PIRLS, etc.

NECESIDAD DE IDENTIFICAR “QUE FUNCIONA” EN
LA EDUCACION

Las evaluaciones estandarizadas no son caras
si se las compara con los gastos totales en edu-
cacién en América Latina. Una cuestion mas
fundamental es identificar qué es “lo que funcio-
na” en educacién. Desafortunadamente, los sis-
temas educativos alrededor del mundo resaltan
por invertir muy poco en investigacion y desarro-
llo. América Latina no es una excepcién.

Como se sefalé antes, la investigacion sugiere
que las pruebas de altas consecuencias pueden
incrementar el aprendizaje. Hay evidencia suge-
rente —aunque no concluyente— de que la re-
troalimentacién de los resultados de las pruebas
que conllevan recompensas/sanciones para los
maestros y escuelas (es decir, responsabiliza-
cién o accountability) en funcién a mejoras en el
aprendizaje afectaran positivamente ese apren-
dizaje. En los Estados Unidos, la ley No Child
Left Behind ordena acciones para mejorar los
puntajes de las evaluaciones e incluye una va-
riedad de recompensas y sanciones a las es-
cuelas y comunidades por cambios en puntajes.



Un estudio reciente (Carnoy y Loeb 2003) con-
cluyé que, si bien ello parece prometedor, aun
es demasiado temprano para identificar con cla-
ridad si la responsabilizacién del maestro, es-
cuela o comunidad en Estados Unidos ha tenido
impacto sobre el aprendizaje. En la region, Chile
ha identificado distritos de bajo desempefio (el
programa de las 900 escuelas) para que reciban
ayuda adicional. Anteriormente, ha habido mejo-
ras en estas escuelas pero también hay eviden-
cia de que algunas escuelas no deseaban “gra-
duarse” a mejores niveles de desempeno para
no perder esos recursos adicionales. El sistema
chileno para estimular el desempefio docente (el
SNED) es bien aceptado por los maestros, pero
aun no se ha demostrado que tenga un impacto
en el aprendizaje. Tampoco en México hay evi-
dencias de que los incentivos a los maestros
que obtienen mayores puntajes en las evalua-
ciones hayan mejorado los logros de aprendiza-
je (ver Mizala y Romaguera 2005 para un estu-
dio de la experiencia de ambos paises). De
igual manera, la retroalimentacién de los resul-
tados de las pruebas para reformar el curriculo,
revisar los libros de texto y mejorar la capacita-
cion del maestro deberia tener un impacto sobre
el aprendizaje, pero existe muy poca evidencia
directa de ese impacto, en gran medida por lo
complejo que es el proceso. En suma, queda
mucho por hacer en cuanto a medir el impacto
de los programas y politicas educativas sobre el
aprendizaje.
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Anexo

RESUMEN DE SISTEMAS NACIONALES DE EVALUACIONES DE APRENDIZAJES

Los siguientes textos y tablas fueron extractados de Ferrer (2006) e inclu-
yen informacién basica sobre las caracteristicas de los sistemas nacionales
de evaluacién de la educacion de los paises latinoamericanos incluidos
aqui —Chile, Colombia, Honduras, Perd y Uruguay— que se deberian tener
en cuenta cuando se comparan los costos.
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CHILE

Las pruebas son censales en todos los grados
de aplicacion. Histéricamente han sido disena-
das con referencia a normas, aunque reciente-
mente se ha redefinido el modelo para poder
reportar los resultados con referencia a criterios.
Los instrumentos incluyen preguntas cerradas
de opcion multiple, asi como preguntas para el
desarrollo de respuestas abiertas. Todos los
operativos son acompanados con cuestionarios
de contexto para el estudio posterior de factores

escolares y extraescolares asociados al rendi-
miento académico. Complementariamente, un
equipo técnico especial realiza un seguimiento
cuanti-cualitativo de implementacion curricular a
nivel nacional mediante encuestas y observacio-
nes a docentes y directores de escuelas. Ese
seguimiento permite indagar mas profundamen-
te sobre la incidencia que las diferentes fuentes
de prescripcion curricular utilizadas en la escue-
la (marcos curriculares, programas de estudio,
libros de texto, etc.) tienen sobre el logro acadé-
mico de los alumnos.

CUADRO A-1

CHILE- RESUMEN DEL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION

Areas

Anos de Grados

aplicacion

disciplinares

Tipo de
Estudio

Publicidad de
resultados para
conocimiento de

Uso de
resultados para

Pruebas nacionales: Prueba de Evaluacion de Rendimiento Escolar

1982-1984 4,8 - Lenguaje

- Matematicas
- Ciencias

- Naturales

- Ciencias

sociales

- Censo
nacional

- Muestra
nacional

- Gobierno
- Usuarios
- Publico

Prueba nacional, aplicado por SIMCE

1988
1989
1990
1991
1992

- Lenguaje

- Matematicas

- Ciencias
naturales

- Ciencias
sociales

- Aspectos
Actitudinales

A O b~ O M

1993 2M - Aspectos actitu-

dinales

1994 4,8 - Lenguaje

- Matematicas

- Ciencias
naturales

- Ciencias
Sociales

- Aspectos

actitudinales

1995 2M - Lenguaje
- Matematicas
- Aspectos

actitudinales

- Censo
Nacional

- Muestra
experimental
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- Gobierno
- Usuarios
- Publico

- Capacitacién
docente

- Desarrollo
curricular

- Focalizacion de
apoyos a estu-
diantes y centros
educativos



1996
1997

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2M

2M

2M

- Lenguaje
- Matematicas
- Ciencias

naturales

- Ciencias

sociales

- Lenguaje
- Matematicas
- Ciencias

naturales

- Ciencias

sociales

- Aspectos

actitudinales

- Lenguaje
- Matematicas

- Lenguaje
- Matematicas
- Ciencias

naturales

- Ciencias

sociales

- Lenguaje
- Matematicas

- Lenguaje
- Matematicas
- Ciencias

naturales

- Ciencias

sociales

- Lenguaje
- Matematicas

- Lenguaje
- Matematicas
- Ciencias

naturales

- Ciencias

sociales

Pruebas Internacionales

Estudio de seis materias (1970-71)

LLECE (1997)

IEA-Civic Education (2000)
Pisa Plus (2001)

- Muestra

nacional
- Muestra
experimental

- Censo
Nacional

- Muestra
experimental

- Censo
nacional

39

- Gobierno
- Usuarios
- Publico

- Capacitacion

docente

- Desarrollo

curricular

- Focalizacion de

apoyos a estu-
diantes y centros
educativos

- Incentivos

docentes



CoLoMBIA

Las pruebas SABER son muestrales, estan re-
feridas a criterios y evaltuan el rendimiento
académico de acuerdo a una escala predefini-
da de tres niveles de desempefo de compleji-
dad creciente para cada asignatura y afio eva-
luados. Las pruebas se complementan con
cuestionarios de contexto que permiten el
andlisis de factores escolares y extraescolares
asociados al rendimiento académico (caracte-
risticas de escuela, maestro, alumno y fami-

lia). Los Examenes de Estado se aplican cen-
salmente a todos los aspirantes a la educa-
cién superior. Las pruebas miden el alcance
de conocimientos en las areas curriculares de
formacion general, y también permiten la eva-
luacién de conocimientos en profundidad para
algunas disciplinas, segun los requisitos de in-
greso de los diferentes programas de educa-
cién superior. Se evaluan también conocimien-
tos en lenguas extrajeras y formacion
interdisciplinaria (especificamente, medio am-
biente y violencia y sociedad).

CUADRO A-2

COLOMBIA- RESUMEN DEL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION

Anos de
aplicacion

Areas disciplinares

Tipo de
Estudio

Publicidad de

Uso de
resultados para

resultados para

conocimiento de

Pruebas nacionales: aplicado por ICFES/ Ministerio de Educacion

1991-1994 3, 5, - Lenguaje - Muestra - Gobierno -
7,9 - Matematicas nacional - Usuarios
- Muestra - Publico
regional
Pruebas nacionales: SABER
1997-1998 3, 5, - Lenguaje Muestra - Gobierno -
7,9 - Matematicas nacional - Usuarios
1998-1999 7, 9 - Lenguaje - Pablico
2002-2003 5,9+  ~ Matematicas Censo -
- Ciencias naturales nacional

Pruebas nacionales: ICFES Examenes de Estado

1980-2005 @ 11 - Lenguaje extranjero | Censo
- Lenguaje nacional
- Matematicas

- Ciencias naturales
- Ciencias sociales

- Desarrollo curricular
- Seleccion educacién
superior

- Gobierno
- Usuarios

Pruebas internacionales

- TIMSS (1995)

- LLECE (1997)

- IEA-Civic Education (2000)
- PIRLS (2001)

* En algunas entidades territoriales se realiz6, adicionalmente, la evaluacién de los grados 3y 7.
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HONDURAS cion de eficacia escolar). Los equipos técnicos
han encontrado dificultades para establecer co-

Las pruebas aplicadas por la UMCE son mues- rrelaciones confiables entre esas variables y el
trales a nivel nacional, referidas a criterios y ba- rendimiento académico, aunque la incorporacion
sadas principalmente en un modelo de respues- de un modelo de andlisis jerarquico lineal (HLM)
ta de opciéon multiple. En el area de lenguaje, a partir de 2002 ha permitido aumentar la con-
ademas, se evalla redaccion escrita y lectura fiabilidad y validez de las correlaciones. Ademas
oral. Las pruebas son complementadas con del programa regular de evaluacién en los gra-
cuestionarios a alumnos, padres de familia, do- dos y areas mencionadas, la UMCE presta sus
centes y directores de centros, para el estudio servicios para la medicién de rendimiento aca-
posterior de factores asociados al rendimiento. démico como indicador de impacto de algunos
Se estudian variables de NES y otras variables programas especificos financiados por agencias
intraescolares (incluyendo un modelo de medi- de cooperacién internacional.
CUADRO A-3

HONDURAS- RESUMEN DEL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION

. Publicidad de
Grados | Areas disciplinares | Tipo de Estudio | resultados para
conocimiento de

Uso de

Anos de

aplicacion

resultados para

Pruebas nacionales: Aplicado por la Secretaria de Educacién*®

1990-1994 1,2,3, -Lenguaje - Muestra - Secretaria de - Evaluar proyectos
4,5 - Matematicas nacional (10 Educacion apoyados por
- Ciencias naturales municipios) - USAID USAID
- Ciencias sociales
Pruebas nacionales, aplicado por UMCE
1997 3,6 - Lenguaje - Muestra na- - Gobierno - Capacitacion do-
- Matematicas cional - Usuarios cente
- Censo nacio- - Focalizacion de
nal apoyos a estu-
diantes y centros
educativos
1998 2,3, - Muestra na- -
4,6 cional
1999 2,3,
4,5
2000 3,6
2002-2004 3,6 - Lenguaje
- Matematicas

- Ciencias naturales
Pruebas internacionales
LLECE (1997)

" Prueba fue parte de componente V del Proyecto PEEP (Eficiencia de la Educacién Primaria)
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PERU tionarios de contexto para el estudio posterior
de factores asociados al rendimiento. Se estu-

Las primeras aplicaciones se realizaron con dian variables escolares (Ej. Insumos pedagoégi-
pruebas referidas a normas, pero actualmente cos, caracteristicas de escuelas y profesores,
se aplican instrumentos con referencia a crite- actitudes hacia las asignaturas y hacia las len-
rios. Las pruebas son muestrales, incluyen ite- guas originarias, tareas en el hogar), y extraes-
mes de opcién multiple y de respuestas abier- colares (principalmente género, NES, lengua
tas, y han sido aplicadas en espanol, quechua y materna, localizacion urbana o rural, administra-
aymara. Junto con las pruebas se aplican cues- cion publica o privada, y regién geogréfica).
CUADRO A-4

PERU- RESUMEN DEL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION

Tipo de Publicidad de Uso de

: resultados para
Estudio ados p resultados para
conocimiento de

Anos de
aplicacién

Areas disciplinares

Pruebas nacionales: Aplicado por UMC

1996 4 - Lenguaje - Muestra - -
- Matematicas nacional
1998 4,6, 4M, 5M - Lenguaje - Gobierno
- Matematicas - Usuarios
- Ciencias naturales* - Publico
- Ciencias sociales*
2001 4,6, 4M - Lenguaje
- Matematicas
2004 2, 6,3M, 5M | - Lenguaje
- Matematicas
- Ciudadania
Pruebas internacionales

- LLECE (1997)
- PISA Plus (2001)

" Aplicado solamente a grados 4 y 6.
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URUGUAY

Se han realizado operativos censales y muestra-
les. Las pruebas incluyen itemes de opcion malti-
ple y también preguntas para el desarrollo de
respuesta abierta. Junto a las pruebas se aplican
cuestionarios de contexto socioeducativo a do-
centes, directores, alumnos y familias para el es-

tudio de factores asociados al rendimiento. Se
analizan variables escolares (Ej. Infraestructura y
equipamiento, dotacién de recursos humanos,
experiencia docente, gestion, concepciones pe-
dagdgicas), asi como variables extraescolares
(Ej. Condiciones de la vivienda, composicion de
la familia, bienes materiales y culturales, niveles
educativos y ocupacionales de los padres).

CUADRO A-5

URUGUAY- RESUMEN DEL SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION

Publicidad
de resultados
para conoci-

miento de

Anos de
aplica-
cién

Areas discipli-

Tipo de Estudio Uso de resultados para

nares

Pruebas nacionales: Aplicado por la Unidad de Medicion de la Calidad de la Educacion

1996 6 - Lenguaje Censo nacional - Gobierno - Capacitacion docente
- Matematicas - Usuarios - Focalizacion de apoyos
- Aspectos acti- - Publico a estudiantes y centros
tudinales educativos
1998 3 - Lenguaje - Muestra nacional - Usuarios - Capacitacién docente
- Matematicas - Autoaplicacién - Publico
- Ciencias natu- = universo escue-
rales las
- Ciencias so-
ciales
1999 6 - Lenguaje - Muestra nacional - Gobierno
- Matematicas - Muestra experi- - Usuarios
- Aspectos acti- mental - Publico
tudinales - Autoaplicacion
universo escue-
las
1999 3M - Lenguaje - Censo nacional - Focalizacion de apoyos
- Matematicas a estudiantes y centros
- Ciencias natu- educativos
rales
- Ciencias so-
ciales
2001 4 ‘- ‘- - ‘-
2001 Preesco- - Desarrollo - Muestra nacional - Gobierno - Capacitacion docente
lar, 1, 2 cognitivo y - Usuarios
afectivo
- Lenguaje
- Matematicas
2002 6 - Lenguaje - Censo nacional - -
- Matematicas - Muestra nacional
Pruebas internacionales
PISA (2003)
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OPREAL

Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe
Fartnership for Educational Revitalization in the Americas

El Programa de Promocién de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe es un proyecto conjunto del
Didlogo Interamericano, con sede en Washington, y la
Corporacion de Investigaciones para el Desarrollo, con
sede en Santiago de Chile.

Desde su creaciéon en 1995, el PREAL ha tenido como
objetivo central contribuir a mejorar la calidad y equidad
de la educacién en la regiéon mediante la promocién de
debates informados sobre temas de politica educacional y
reforma educativa, la identificacion y difusidon de buenas
practicas y la evaluacién y monitoreo del progreso
educativo.

La ejecuciéon de las actividades se realiza a través de
Centros Asociados de Investigacién y Politicas Publicas
en diversos paises de la regién y comprenden la
realizacién de estudios, la organizacién de debates y la
promocién de didlogos publicos sobre temas de politica
educacional y reforma educativa.

Las actividades del PREAL son posibles gracias al apoyo
de la United States Agency for International Development
(USAID), el Banco Interamericano de Desarrollo (BID),
la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), GE Foundation, The
Tinker Foundation, entre otros.
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