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Competencias-C:

Competencias-A:

DC:
DNP:
ICFES:

PUEBP:
PEIL
SED:
SINECE:

SNP:
TIMSS:

Ley 115:

Siglas que se usan a lo largo del informe

Desempefio en la parte cerrada de la prueba de lenguaje,
analizado desde las categorias del equipo.

Desempefio en la parte abierta de la prueba de lenguaje, ana-
lizado desde las categorias del equipo.

Distrito Capital

Departamento Nacional de Planeacion

Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Supe-
rior

Ministerio de Educacion Nacional

Plan de Universalizacion de la Educacién Basica Primaria
Proyecto Educativo Institucional

Secretaria de Educacion Distrital

Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educa-
cién (también conocido como “SABER™)

Servicio Nacional de Pruebas, del ICFES

Third International Mathematic and Science Study [Tercer
estudio internacional en ciencias y matematicas]

Ley general de educacion, Ley 115 de Febrero 8 de 1994



La estadistica cuantifica la incertidumbre

Said Infante Gil y Guillermo P. Zarate de Lara

Meétodos estadisticos

¢Coémo saber si el modelo esta construido segtin
la realidad si hace falta el modelo para informar
sobre ella?

_

Gloria Benedito
«El problema de la medida en psicologiay

Hay que reflexionar para medir y no medir
para reflexionar

Gaston Bachelard
La formacion del espiritu cientifico

Lo simbélico introduce un modo de
operacion que escapa a todo lo que
podriamos hacer surgir a partir de una
deduccién de los hechos en lo real.

Jacques Lacan—
Seminario 3




0. Presentacion

Inicialmente, hacemos un reconocimiento al «Instituto para la Investigacion Educa-
tiva y el Desarrollo Pedagdgico» - IDEP que, siendo un organismo oficial, financid
esta investigacion que, en gran medida, es una objecion argumentada de un punto
importante de las actuales politicas educativas oficiales.

*

El presente informe final de investigacion consta de tres capitulos.

En el primero, se contextualiza la llamada evaluacion de la calidad, en la cual se ins-
cribe la evaluacién de impacto del PUEBP, cuya informacion constituye la principal
fuente utilizada en el presente estudio; se describe de manera esquematica el proceso
de dicha evaluacién de impacto y, especificamente, las maneras de analizar el de-
sempefio en la prueba de lenguaje aplicada; se explican tanto la manera utilizada
para buscar estadisticamente las correlaciones entre desempefio en el area de len-
guaje y factores asociables a ese desempefio, como otras técnicas posibles; y se des-
cribe el recorrido del trabajo.

En el segundo capitulo, se buscan las sustentaciones de por qué suelen considerarse
como asociados al desempefio, la participacion del alumno, los libros, la “eficiencia
interna” y las disciplinas (ciencias y mateméticas); en cada caso se buscan las co-
rrelaciones y se concluye de forma especifica.

Y, en el tercer capitulo, hacemos un anlisis aplicado en general a las politicas edu-
cativas y su relacién con la evaluacion masiva, componente por componente; con-
cluimos de manera general y hacemos una propuesta que relanza nuestro trabajo
hacia una linea de investigacion.

En un CD aparte incluimos las tablas completas de toda la informacion utilizada,
mas otras correlaciones que no se tuvieron en cuenta en el presente estudio (como
los resultados por region).






1. Algunos antecedentes

La creciente inclusion de la evaluacién entre los
mecanismos de gestion de los sistemas educativos
ha generado cambios estructurales”

En el panorama internacional, los resultados del proceso educativo se relacionan
cada vez mas con los sistemas de evaluacién de la calidad, particularmente con los
llamados “factores asociados”; bajo la mirada de los actuales modelos [Pefia,
1999:25], parecen insuficientes las maneras como se habian definido hasta hace po-
co los indicadores educativos. Colombia no es la excepcion a esto: para los planes
de desarrollo en educacién, desde el gobierno nacional hasta el distrital, los términos
son similares: para el gobierno nacional, uno de los tres propdsitos fundamentales
del sistema nacional de evaluacion de la educacion es «obtener, procesar y divulgar
informacién pertinente, oportuna e inteligible segun los destinatarios sobre el estado
de la educacidn en el pais, que apoye la toma de decisiones en los diferentes niveles
del sistema educativo, siendo especialmente util en la definicion o reorientacion de
politicas**» [DNP, 1999:52-53]... aunque, como dice el mismo documento, «La in-
vestigacién sobre factores asociados a la calidad es incipiente en el pais» [:11]"*.
Por su parte, la SED [1998:4], con la aplicacion de pruebas en competencias basicas
y factores asociados se propone «establecer instrumentos para que la Secretaria

oriente programas de apoyo».

La evaluacién de impacto del PUEBP —en cuya ejecucion participamos, uno de los
autores desde el 4rea de lenguaje, y el otro, desde el analisis multivariado— es una
de las medidas que entra en esta nueva dindmica. El presente estudio pretende conti-
nuar la investigacién realizada durante dicha evaluacion de impacto [Jurado et al.,
1998), con una mirada critica sobre los limites y posibilidades de los estudios sobre
educacién que dicen apoyarse en investigaciones estadisticas (utilizaremos incluso
su propia logica).

Triana, 1996:39.
Cuando no se indique lo contrario, los destacados (con italicas) en las citas son nuestros.

** ~Lando la cita se refiera al texto referenciado inmediatamente antes, solo se pondran dos puntos y los
numeros de pagina o el aparte que se trae a colacion.
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El presente capitulo expone algunos elementos de la forma como se relacionan eva-
luacién masiva y politica educativa, contextualiza la evaluacion de impacto del
PUEBP y explica las tres maneras como se categoriza el desempefio de los estudiantes
en la prueba de lenguaje que se utiliz6 durante la mencionada evaluacion.

1.1 La politica educativa

En decenios anteriores, los principales referentes de la politica educativa eran algu-
nos indicadores de gestién y eficiencia. Documentos del DNP [cf., 1981] sobre edu-
cacién en esa época se refieren a cobertura, escolarizacion, nimero de docentes y
eficiencia interna (entendida ésta como: retencidn, escolaridad, tiempo promedio de
duracién de los estudios, alumnos por profesor y costos). Las cifras de unos y otros
factores mostraban cierta independencia entre si (dicho en jerga estadistica: no se
“cruzaban”), tal vez en el entendido de que cada uno tenia su propia justificacion. En
estos estudios, un parametro importante para “medir” la calidad de la educacion, en
relacién con el desempefio de los estudiantes!, era el examen de Estado.

En la década del 90, este panorama parece haber cambiado: los indicadores tradicio-
nalmente empleados se tornan «absolutamente insuficientes para evaluar el desem-
pefio de los sistemas educativos [...]. Dichos indicadores respondian al supuesto im-
plicito de que dentro de la escuela se aprendia, supuesto que ha dejado de tener vi-
gencia» [Toranzos, 1996: 65]. Por su parte, la UNESCO [1992:art.4] dice: «[...] la
educacion basica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados efectivos del
aprendizaje, en vez de prestar exclusivamente atencion al hecho de matricularse, de
participar de forma continuada en los programas de instruccién y de obtener el certi-
ficado final».

Asi, desde comienzos de los 90, en Colombia aparece cada vez mas visible una po-
litica educativa que se disefia mencionando un apoyo en los resultados de la “inves-
tigacion” que relaciona estadisticamente (que “cruza”) dos tipos de informacion: i)
sobre el grado de acercamiento entre los desempefios de los estudiantes y los objeti-
vos del sistema educativo?, y ii) sobre los factores que pueden asociarse® a ese de-

1 Hemos escogido como genérico el término “desempefio”, aunque sabemos de la proliferacion termino-
légica al respecto (rendimiento, logros, competencias, etc.), que porta una discusién importante. Sobre
esto, ver §7.1.1.

2 Notese la poca diferencia con el concepto tradicional de evaluacion (particularmente, evaluacion del
rendimiento): confrontar objetivos y resultados. Para Triana [1996:51], aunque «ese nivel de generali-
dad en la respuesta resulta insuficiente», mas adelante [:53] cae en él: «la valoracion de tales resulta-
dos es tan importante como dificil. Es importante porque constituye la medida fundamental del éxito al-
canzado por un sistema educativo determinado en relacion con el logro de sus objetivos centrales».
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sempefio [MEN, 1992:9]. Que sea “estadisticamente” es algo propio de los paradig-
mas que rigen nuestra “cultura”: Michel [1996:23], hablando de la “conduccion” de
los sistemas educativos, sitda cuatro grandes funciones informativas que la evalua-
cion masiva satisfaria, entre las que esta «la funcion estadistica o de conocimiento»,
~ jdonde decir “conocimiento” parece equivalente a decir “estadistica”! Esta posicion
quedé mas o menos bendecida por la Ley 115, que establece el Sistema Nacional de
Evaluacién de la Educacion [art. 80] en coordinacion con el SNP del ICFES, que ope-
ra, en lo que respecta a evaluacion y medicion, con base en la estadistica; asi mismo,
el articulo que asigna las funciones de la Junta Nacional de Educacion, dice: «Pre-
sentar periédicamente al gobierno nacional, con base en los resultados de investiga-
ciones estadisticas, informes de evaluacion sobre el cumplimiento de los objetivos
del servicio ptiblico de la educacion» [art. 157, literal E.]. Es curioso pero de signifi-
car “relativo al Estado”, la estadistica pasé a ser “datos relativos al Estado” y des-
pués, sencillamente, “datos” [cf. Desrosiéres, 1995].

Después de tener el analisis del desempefio, hecho por los respectivos expertos, y el
analisis de los factores, hecho a su vez por los respectivos expertos (otros, muchas
veces sin relacién con los anteriores), se procede a un analisis global que finalmente
“cruza” estas dos variables (y que puede ser hecho por nuevos expertos). En otras
palabras, con los factores y el desempefio se opera estadisticamente una busqueda de
correlaciones®. Para ello se requiere que la evaluacion del desempefio haga una cla-
sificacién de los estudiantes; como veremos, puede ser cualquier clasificacion: por
ejemplo, mientras la evaluacion de la calidad, en el caso del 4rea de lenguaje, ha
hecho clasificaciones con arreglo a categorias provenientes de las teorias sobre el
desarrollo lingiiistico o sobre las etapas de la lectura y la escritura; la evaluacion de
impacto del PUEBP, en cambio, hizo una estandarizacion basada en el nimero de
respuestas acertadas, independientemente de los niveles a los que cada pregunta es-
tuviera tedricamente asignada [cf. §1.3.1].

Hecha la clasificacién, se procede a ver como estan distribuidos los diversos desem-
pefios de los estudiantes, en relacion con un factor asociable cualquiera. Por ejem-
plo, los “medios pedagdgicos™: se busca saber si los desempefios de los estudiantes
cambian a medida que varia la dotacién de dichos medios; un caso seria aquel en el
que en las escuelas donde hubo més dotacion, hay una tendencia a que los estudian-
tes avancen hacia mejores desempefios que en aquellas escuelas en las que hubo
menos dotacién. En tal caso, se diria que hay una correlacion positiva (a mas de lo

3 En estos estudios se acostumbra a decir factores “asociados”. En el presente texto diremos “asocia-
bles”, pues justamente la investigacién esta destinada a indagar si los factores se asocian; en otras
palabras, antes de cualquier demostracion, son apenas asociables.

4 En este trabajo, usaremos indistintamente los términos “correlacion’, “dependencia” y “asociacion” en-
tre variables.
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uno, mas de lo otro) y, en consecuencia, que la dotacién de medios pedagogicos
efectivamente coadyuva a mejorar los desempefios y, por lo tanto, la calidad de la
educacién. De donde se justificaria una politica educativa que se proponga entregar
medios pedagdgicos a las escuelas. Es por eso que se usa también para evaluar el
“impacto” de programas educativos.

Se buscan relaciones sistematicas entre logro y factor, de tal manera que pueda ha-
blarse de una asociacion positiva o negativa’; por ejemplo: que, a més textos, mas
transito a mejores logros y que, a menos textos, menos transito a mejores logros
(asociacion positiva); o que por encima de la edad promedio del estudiante, menos
transito a mejores logros y viceversa (asociacioén negativa).

Se argumenta la necesidad de tener evidencia de que los aspectos sobre los que se
va a intervenir influyen consistentemente sobre el desempefio estudiantil; de lo
contrario, por muy bien intencionada que sea, la inversién podria desperdiciarse.
Por ejemplo, distribuir textos a las escuelas, capacitar a los profesores, dotar a las
escuelas de infraestructura, disminuir el nimero de alumnos por docente, aumentar
la jornada de estudio, disminuir la repitencia, capacitar a los padres, etc.5, son ac-
ciones cuya efectividad debe “probarse”, pues el asunto no es evidente: aquello que
parece importante puede mostrarse —en las cifras— ineficiente, y lo supuestamente
contraproducente puede mostrarse —en las cifras— eficiente; veamos un par de
ejemplos:

e De un lado, hay factores que podrian considerarse importantes y que, no obstan-
te, contra toda evidencia, ciertos estudios dicen que no aportan al desempefio; es
el caso de la capacitaciéon docente. A todos nos parece evidente que los estu-
diantes de un docente que ha tomado mayor nimero de cursos de capacitacion
tienen ventajas para obtener mejores resultados en las pruebas de desempefio que
los estudiantes de un docente con menos cursos de capacitacion. Sin embargo, el
Banco Mundial [Heyneman et al., 1991:134], afirma que no; asunto que se “veri-
fica”” en Colombia poco tiempo después: «el numero de cursos de capacitacion
recibidos en servicio no aparece con asociaciones significativas» [MEN,
1992:89]; y reiteradamente: «lo correspondiente a la capacitacion para el ejerci-
cio docente no tiene practicamente efecto en el sector oficial urbano» [MEN,
1997b:54].

5 Este tipo de asociacion se verifica mediante el andlisis de tablas de contingencia de variables con mo-
dalidades ordinales [cf. Agresti, 1996:34-39]. Esto se desarrolla en §2.1.

6 Cf., por ejemplo, el programa de “Acciones focalizadas” de la SED.

7 Ya veremos que no se trata sencillamente de una demostracién “cientifica”, entendida como exenta de
intereses.

10
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e Y, de otro lado, hay factores que podrian considerarse contraproducentes y que,
no obstante, ciertos estudios los muestran como favorables: de un lado, hay in-
vestigaciones que hablan de «disminucién de las habilidades verbales entre los
nifios que crecieron viendo televisién» [citado por Flérez, 1997:1], mientras los
apocalipticos, como dice Abad [1997:73], piensan que los nifios frente a la TV
son como muiiecos descerebrados y que por eso leen cada vez menos y lo poco
que leen no lo entienden; y, de otro lado, el SINECE [MEN, 1992:92-93] encontro6
una «asociacion positiva entre la cantidad de tiempo que el estudiante dedica a la
television y su logro académico»; Avila [1999:38] menciona también tal “efecto
positivo”, aunque lo independiza del tiempo que se dedique a esa actividad.

Por razones como éstas, comienza a ser cada vez mas comun encontrar en los enun-
ciados de las instancias que gobiernan la educacion frases como la siguiente: «Mejo-
rar la calidad de la educacion exige no s6lo medir los resultados del logro escolar de
los estudiantes sino recopilar informacion en torno a los procesos y recursos que
contribuyen a generar dichos resultados. El conocimiento de la relacion entre estos
dos tipos de aspectos facilita la planificacion y ejecucion de acciones tendientes a la
solucién de los problemas en la calidad educativa» MEN [1992:10]. Obsérvese la si-
militud de estos enunciados con la jerga a escala internacional (Espafia, en el si-
guiente caso): «La primera de las funciones que desempeiia la evaluacion en rela-
cién con la mejora cualitativa de la ensefianza es precisamente la de proporcionar
datos, andlisis e interpretaciones validas y fiables que permitan forjarse una idea
precisa acerca del estado y situacion del sistema educativo y de sus componentes»
[Triana, 1996:46].

Y, mas recientemente, el MEN [1997b:10] afirma: «invertir en sistemas de evalua-
cion tiene sentido, solo en la medida en que se publican sus resultados y se utilizan
en la toma de decisiones y mejoramiento de la calidad [...]. Estas evaluaciones tratan
de obtener informacion sobre el efecto de la accién del “Sistema Educativo” que sea
util para la determinacién de politicas educativas». Y la similitud continia: «ade-
mas de aumentar la capacidad de comprension de los fenémenos educativos, preten-
den proporcionar una base lo mas sélida posible para la toma de decisiones» [Triana,
1996:48]; 0, como se afirma en la investigacion hecha en Colombia sobre repitencia:
«con este aporte investigativo, esperamos contribuir a la reflexion sobre el tema y al
disefio de politicas y acciones [...]» [MEN, 1993c.:2].

Ademas de los factores asociables y de los desempefios de los estudiantes, también
se ha querido introducir una dimension “no académica” del trabajo escolar, mediante
pruebas denominadas “de desarrollo personal y social”’® que intentan «aproximarse a

8 La evaluacidn de impacto del PUEBP —que nos ha servido de base para la investigacion— introdujo
esta dimensién con el nombre de «actitudes y valores infantiles».

11
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aquellos factores que el individuo requiere para su proceso de adaptacion al contexto
social, cultural y politico del pais, no incluidos en los programas curriculares de un
area especifica» [MEN, 1992:24]. La evaluacién de esta dimensién —segun reconoce
el mismo MEN— ha tenido poco éxito, en un contexto en el que «Las pruebas de
Desarrollo personal y social (no cognitivo) han tenido un caracter experimental y
estan en exploracién en los paises con sistemas de evaluacion» [Pefia, 1999:27].
/Por qué insistir, entonces, en este tipo de factor?: «para convertirse en instrumentos
de conduccién mas eficaces, estas evaluaciones de masa y sobre muestra deberan
centrarse progresivamente en los conocimientos no cognitivos adquiridos: compe-
tencias transversales, comportamientos, valores, aptitud para el trabajo en equipo,
etc. En resumen, en lo que respecta al “curriculum oculto”, sobre el que se centran
las principales expectativas de los empleadores» [Michel, 1996:28, destacado del
autor]. Con lo que queda explicita la razén de hablar en estos términos: formar para
el trabajo que esta en la expectativa de los empleadores. '

En todo caso, la definicion que hace el MEN de estas pruebas “de desarrollo personal
y social” parece plantear, de un lado, que los programas curriculares poco tendrian
que ver con los factores necesarios para la “adaptacion al contexto social, cultural y
politico” (con lo que se hace posible dudar de su pertinencia) y, de otro, que el ser
humano no produce tal contexto, sino que se adapta a €1 (lo que postularia una com-
prensién premoderna de la especificidad del conocimiento humano).

En el Plan de desarrollo en educacién del gobierno de Gaviria, Plan de apertura
educativa, hemos visto con mas claridad cémo se va explicitando esta tendencia que
sefialamos. Dicho plan se proponia evaluar la calidad mediante pruebas aplicadas
anualmente, gracias a las cuales se tendria informacioén sobre los mismos cursos, con
lo que se podrian hacer comparaciones para verificar qué habia pasado con los de-
sempefios por curso después de las inversiones; y se tendria informacion sobre los
mismos nifios —una cohorte— a lo largo de su educacién, con lo que se podrian
hacer comparaciones para verificar si sus desempefios habian o no mejorado, en
funcién de dichas inversiones. De ahi que se hicieran pruebas periddicas en 3°, 5°,
7° y 9°: «En la primera etapa, el sistema se concentrara en desarrollar pruebas que
evaliien los logros cognitivos de los estudiantes de primaria en las dreas de matema-
ticas y lenguaje. Luego, evaluara a los estudiantes de secundaria en las mismas
areas. Posteriormente, abarcara todas las 4reas académicas en ambos niveles» [DNP,
1991:36]. Mas adelante, ante el evidente vacio que el grado 11° representaba en esta
serie, se pensd en por qué un examen de Estado modificado no culminaba todo el
sistema; cosa que la Mision ciencia, educacion y desarrollo plante6 como factor de

12



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenquaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

mejoramiento de la calidad y que hoy vemos realizado en el publicitado cambio de
la prueba de Estado®.

Se cred, entonces, el SINECE en Colombia, desde comienzos de los 90, y ha venido
llevando a cabo la evaluacién de la calidad (Iéase: correlacion estadistica entre de-
sempefio y factores asociables) que se menciona a la hora de justificar la politica
educativa. El plan de trabajo que se traz6 para las aplicaciones cada dos afios, en
ambos calendarios, puede verse en la primera publicacion de resultados que se hizo
[MEN, 1992:33]. Con la idea de sistema, también se pretendia «recopilar, documen-
tar, clasificar y almacenar instrumentos de evaluacién que hayan sido utilizados por
el propio Sistema de Evaluacion o por otros sistemas nacionales o internacionales
[...] mantendra un banco de items utilizados en diferentes pruebas y se encargara de
su clasificacion y analisis» [MEN, 1991:24].

Veamos a continuacién como los Planes de desarrollo en educacion de los distintos
gobiernos nacionales asumen el asunto desde entonces:

o ¢l Plan de apertura educativa, decia que los resultados de la evaluacion de la
calidad «soportaran los programas de mejoramiento de la calidad de la educacion
basica» [DNP, 1991:36];

o el Plan de desarrollo en educacién del gobierno del presidente Samper, El salto
educativo, que usa los resultados de la evaluacion de la calidad que comenzaron
en el anterior gobierno, hablaba de conocer el rendimiento en las areas basicas
del curriculo, y agregaba: «Especial énfasis se otorgara al anélisis de los factores
que explican el rendimiento de los estudiantes [...]» [DNP, 1994:25]; y, en conse-
cuencia, plantea que las bases de la asignacion de recursos seran este juicio sobre
la calidad, y el establecimiento de la eficiencia [:27 y ss];

e vy el Plan educativo para la paz del gobierno de Pastrana dice: «Los estudios de
factores asociados constituyen un elemento fundamental en el disefio y evalua-
cion de la politica educativa» [DNP, 1999:11].

Por su parte, el gobierno distrital dice en su plan sectorial: «Recordemos que con la
aplicacién de pruebas en competencias basicas y factores asociados el gobierno dis-
trital persigue establecer instrumentos para orientar programas de apoyo» [SED,
1988:4].

9 EJICFES viene haciendo puUblico en los diarios nacionales lo que llama el “nuevo examen del ICFES”,
que se empez6 a aplicar en el 2000. En el marco de esta divulgacion, el 22 de Noviembre de 1999 hu-
bo una reunién técnica con jefes de admisién de las universidades.
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Llega a decirse, a propésito de la discusion sobre el concepto de “calidad de la edu-
cacion”: «No obstante esta necesaria y conveniente controversia, en la presente dé-
cada ha sido significativo el énfasis que ha vuelto a tomar el enfoque de que el punto
de partida para mejorar la calidad de la educacién, es evaluarla, mediante instru-
mentos que permitan obtener informacién sobre lo que los nifios logran aprender y
los factores que inciden de manera positiva o negativa en estos logros» [MEN,
1997b:9]. Es un enunciado que se postula como “mas all del bien y del mal”, como
transcultural; veamoslo con mas claridad en los siguientes casos en los que detaca-
mos la misma palabra: «Independientemente de lo que entendamos sobre educacion
para propositos particulares, ello no puede contradecir la concepcion de educacion
de la Ley 115 [...]» [:13]; «asegurar la calidad de la educacién es condicién para
mejorar la calidad de vida de un ser humano en cualquier contexto cultural, social en
el que se halle, e independientemente de lo que en tales contextos se entienda por
educacién» [:14]. La discusién y la diferencia parecen quedar sobrepasadas por la
trascendencia del propésito... y ya Zuleta [1994] comentaba sobre el riesgo que en-
trafia sentirse duefio de una verdad tan absoluta.

Esta “nueva” manera de hacer las cosas, conocida como “evaluacién de la calidad
educativa”, no parece ser una iniciativa nacional, producto de la maduracion de ten-
dencias evaluativas, pedagdgicas, disciplinares, etc. en nuestro pais. Mas bien es una
dinamica internacional: «La demanda de respuestas objetivas y fiables a las cuestio-
nes suscitadas acerca del sistema educativo estadounidense favoreci6 la canalizacion
de notables recursos econémicos hacia las actividades de evaluacién, produciendo
como consecuencia un gran impacto sobre su desarrollo académico y profesional. La
evaluacién educativa experimentaria asi un apreciable desarrollo a partir de finales
de la década de los sesenta, cuya influencia se haria sentir progresivamente en otros
paises» [Triana, 1996:37-38].

En el marco de esta “influencia” se hacen ciertos requerimientos que cuentan con el
aval de quienes toman las decisiones en politica educativa en Colombia. Esta rela-
cion de “nuestra” evaluacion de la calidad con las exigencias y tendencias interna-
cionales —que poco se explicita— la ejemplifican los siguientes hechos:

e Al argumentar a favor de la creacion de un sistema de evaluacion, el MEN
[1991:6] enumerd una serie de documentos que venian sugiriendo la evaluacion
de la calidad (algunos desde hacia 10 afios); entre ellos se sitian recomendacio-
nes de la UNESCO y las condiciones de un contrato con el Banco Mundial;

o 8 afios después, la justificacion utiliza similares eufemismos: Pefia [1999:26]
plantea que, de un lado, habria una necesidad de unificar informacién a escala
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nacional, dada la autonomia de los establecimientos educativos!?; y, de otro lado,
plantea que hay “nuevas demandas” de informacién y de rendicién de cuentas,
formuladas por varios actores: «el usuario directo, que quiere saber qué pasa con
sus hijos en la escuela [...]» (como si siempre no hubiera sido asi, como si a esa
demanda siempre se hubiera respondido con un Sistema de Evaluacion); «[...] el
sector productivo y la sociedad en su conjunto, que necesitan informacion sobre
lo que sucede en el sistema educativo, dados los vinculos entre la educacion y el
desarrollo social [...]» (algo que tampoco parece nuevo, aunque se hace dificil
saber quién puede hacer demandas a nombre de “la sociedad en su conjunto”, a
la vez que se hace contradictorio con el diagndstico de que nuestra educacion
esta divorciada del contexto); «[...] y el sector de los financiadores de la educa-
cién, cuyo interés tiene que ver con sus expectativas sobre los rendimientos de
los recursos que se invierten en ésta» (esta es la unica demanda verosimil, hecha
por un demandante con nombre propio)!!.

Idénticas medidas de evaluacién abundan en otros paises, con propositos, ins-
trumentos e incluso nombres muy parecidos: SINECE en Colombia, SINEC en Ar-
gentina, SIMCE en Chile, Sistema Nacional de Evaluacion en México... idéntico
nombre que en Estados Unidos, Italia e Inglaterra [cf. Triana, 1996:39; Michel,
1996:29; Pefia, 1999]. Y esto parece obvio cuando sabemos que, para la UNESCO
[1992:art.4], «Que el incremento de las posibilidades de educacion se traduzca
en un desarrollo genuino del individuo y de la sociedad depende en definitiva de
que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas posibilida-
des, esto es, de que verdaderamente adquieran conocimientos utiles, capacidad
de raciocinio, aptitudes y valores. [...] De ahi que sea necesario determinar nive-
les aceptables de adquisicién de conocimientos mediante el aprendizaje en los
planes de educacion y aplicar sistemas mejorados de evaluacion de los resulta-
dos».

10 Lo mismo se dice en Espafia: «Las escuelas pueden y deben hacer uso del creciente margen de auto-
nomia de que disponen, organizando los procesos de ensefianza y aprendizaje en ese nuevo marco.
Pero, a cambio, deben rendir cuentas de sus resultados a través de diversos mecanismos de evalua-
cién. Es este un estilo de funcionamiento frecuente en las organizaciones productivas, que ha ido
arraigando también entre las administraciones publicas. Parece ser que la educacién no constituye una
excepcion a lo que va siendo una regla cada vez mas extendida en la gestién de los servicios publi-
cos» [Triana, 1996:42].

11 Lo de la “rendicion” de cuentas y lo de las multiples “demandas” sociales tampoco es un invento nues-
tro; es el mismo lenguaje en todos los paises [cf. Triana, 1996:43-44, 57]. Esta estrategia de asignarle
demandas a los estamentos sociales es de utilidad para la imposicion de los sistemas de evaluacion
sin necesidad de sacar de los enunciados la diferencia y los contextos: «No se puede hablar de siste-
mas educativos mejores o peores en términos absolutos, sino mejor o peor adaptados a sus circuns-
tancias especificas y mas o menos capaces de dar respuesta a las demandas que se le formulan»

[:59].
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e Las Cumbres Iberoamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno («escenario
natural de debate de los problemas de la region»'?) se realizan desde 1991 con
temas especificos!3. Pues bien, la quinta cumbre (San Carlos de Bariloche, Ar-
gentina, Octubre de 1995), que tuvo como tema central «La educacion como
factor esencial del desarrollo econémico y social», cre6 el Programa de evalua-
cién de la calidad de la educacidn para todos los paises de Iberoamérica. Re-
cientemente (Buenos Aires, Marzo de 1997) el Comité Ejecutivo de dicho pro-
grama tuvo su primera reuniéon. Con esto queda considerado como iniciativa re-
gional lo que ha sido una politica internacional, consentida pais por pais. Incluso
las asesorias ahora se prestan entre paises (Colombia asesora a Bolivia, por
ejemplo).

e El primer instrumento que se desarrollé en Colombia para evaluar la calidad de
la educacioén en el area de lenguaje fue abandonado a favor de otro tipo de ins-
trumento, pero la decisién no la tomaron los grupos de trabajo en el pais, sino
una comision del Banco Mundial [cf. Bustamante y Jurado, 1993].

o Colombia viene participando en procesos evaluativos internacionales: «El pais
no ha rehuido tampoco las evaluaciones internacionales. Fue asi como partici-
pamos en una evaluacion internacional, junto a otros 40 paises, sobre la ensefian-
za y los aprendizajes en ciencias y en matematicas. Sabiamos de antemano que
no nos iria muy bien al principio, como se corroboré en los resultados. Pero era
necesario afrontar los riesgos de compararse con paises de alto desarrollo» [MEN,
1997b:7]. Se trataba del TIMSS [cf. Diaz, 1998], pruebas que pretenden estandari-
zar los procesos evaluativos a escala internacionall4; por ejemplo, en el asunto
de] tiempo: considerandolo como asociado positivamente al desempefio (a mas
tiempo de estudio, mejores desempefios), se compara el tiempo que en los dis-
tintos paises los nifios permanecen en la escuela, cotejandolo a su vez con los de-
sempefios promedio que cada pais logra en las pruebas internacionales [cf. DNP,
1994 y 1999; MEN, 1996b; Fundacién Social, 1998]. De ahi que el DC invierta
$7.100 millones en el programa de “Ampliacion de la jornada educativa” [SED,
1998:46].

En esto no se ven diferencias entre gobiernos ni entre partidos (si las hubiere): segiin
el Plan de Pastrana, «para mantener informada a la comunidad educativa y a la ciu-
dadania sobre el estado y los cambios en los logros de los estudiantes en areas fun-

12 Declaracion del presidente Pastrana al diario EL TIEMPO, noviembre 14 de 1999, pag. 15A.
13 A finales de 1999 se realizé en La Habana, Cuba, ta IX cumbre, con el tema de la Economia global.

14 | a International association for the evaluation of educational achievement promueve y realiza estudios
internacionales de evaluacion educativa desde ia década del 60; entre los (ltimos esta el TIMSS [cf.
Triana, 1996:38; UNESCO, 1998:61].
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damentales de la educacién basica y de los factores del entorno personal, familiar,
escolar y social de los estudiantes que contribuyen a que ellos obtengan altos o bajos
logros se continuard con los esfuerzos adelantados para la evaluacion de la calidad
de la educacion» [DNP, 1999:53].

Se echa a andar una politica y después se registra, como desde la barrera, que hay
brotes aqui y all4 que muestran una tendencia: la UNESCO que, como vimos mas
atras, es una de las que recomienda e impulsa este tipo de politicas, lo “registra” asi:
«un interés creciente de las autoridades nacionales por el seguimiento, la medicion y
la evaluacion de los procesos y el rendimiento escolares» [UNESCO, 1998:50]. Por su
parte, Triana [1996:53] dice: «no hay pais que pueda ignorar la relevancia de dicha
valoracién [...] puede afirmarse que la importancia de la tarea de evaluacion de los
resultados prevalece sobre su evidente dificultad. Como se mencionaba mas arriba,
son cada vez mas los paises que han puesto en marcha programas de esa naturale-
zay.

1.2 Evaluacion de impacto del PUEBP

Con los objetivos explicitos de ampliar la cobertura y de mejorar la calidad de la
educacion basica, el MEN implementd, entre 1989 y 1997, el llamado «Plan de Uni-
versalizacion de la Educacion Bésica Primaria». Este Plan se financi6é con un prés-
tamo del Banco Mundial, que permiti6 invertir en obras civiles, mobiliario escolar,
materiales didacticos, libros y capacitacion docente [cf. MEN, 1988 y Banco Mun-

dial, 1988].

Para establecer su impacto, al término del programa's el MEN recogi6 informacion en
100 municipios en todo el pais sobre las cifras educativas del municipio, los recursos
de la escuela, las caracteristicas de los profesores y los desempefios de 6447 nifios
de 3° y 4°16 en matematicas, ciencias, lenguaje, y valores y actitudes infantiles. La
muestra a escala nacional fue disefiada y administrada por el MEN.

Las 4reas de ciencias y matematicas aparecen mezcladas en un solo cuestionario de
30 preguntas (15 para cada 4rea) con respuesta verdadera unica (que llamaremos
“cerradas”); el aspecto de actitudes y valores infantiles se dividié en un cuestionario
para estudiantes y otro para docentes (48 y 18 preguntas, respectivamente); los fac-

15 El hecho de que hubiera sido “al término del programa” implica que el estudio fue de tipo transversal (o
sea, en un instante del tiempo) y, en consecuencia, que las conclusiones no pueden presentarse lon-
gitudinalmente (para otros tiempos).

16 os nifios de calendario B fueron encuestados empezando el afio; o sea, que acababan de terminar 3°
y 4°, respectivamente.
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tores asociables se indagaron en formularios para estudiantes (9 preguntas), maes-
tros (29 preguntas), director de escuela (32 preguntas) y municipio (44 preguntas); y
la prueba de lenguaje —en cuyo disefio y analisis participamos— estuvo constituida
por 20 preguntas.

Con todo esto, el equipo del MEN hizo un informe global [MEN, 1997], en el que se
incluyeron algunas péginas del informe especifico del 4rea de lenguaje, preparado
por la Asociacién Colombiana de Semidtical’, encargada de esta prueba. Este ultimo
informe respondia al propésito de contestar a las preguntas que se hacia el equipo de
investigacién en lenguaje, desde la teoria que puso en juego; por ello,

e se ajustaron los resultados a las categorias y niveles definidos teéricamente por
competencias (ademas de la determinacion estandarizada que se hizo para los
objetivos del MEN);

e se tuvieron en cuenta ambas partes constitutivas de la prueba (la parte cerrada y
la parte abierta), ya que para el andlisis del MEN se determiné considerar sola-
mente lo relativo a la parte cerrada;

e y se establecieron las relaciones entre esta evaluacién y las evaluaciones de la
calidad de la educaciéon en Colombia, en las cuales el equipo también habia par-
ticipado.

Una vez estandarizados los puntajes [cf. §1.3.1], y respondiendo a sus propios inte-
reses y criterios de evaluacién, el MEN los relacioné con la informacién proveniente
de los instrumentos de factores asociables. Por nuestra parte, en el presente estudio
investigamos la relacion entre algunos factores asociables y el desempefio en el area
de lenguaje, pero desde los objetivos y criterios de evaluacién propios del equipo.
Por tal razdn, se hacen otras asociaciones:

« entre los desempefios de los nifios en la parte abierta y en la parte cerrada;

o entre los niveles estandarizados definidos por el equipo de evaluacion del MEN y
los niveles por competencia definidos por el equipo de lenguaje;

« entre factores seleccionados del conjunto establecido en el instrumento aplicado
por el MEN!8 y los desempefios (por competencias y estandarizados);

17 Publicado con el nombre de Juguemos a interpretar [Jurado et al. 1998].

18 Es decir, no se tomaran todos los factores indagados por el MEN (seria un trabajo demasiado exten-
s0), sino aquellos que, a nuestro juicio, son mas pertinentes para investigar la relacién con el area de
lenguaje.
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» entre factores redefinidos!® por el equipo y desempefios.

En consecuencia, pese a que el disefio muestral fue hecho pensando en una expan-
sion de los resultados a la poblacion nacional —con lo que se buscaba el perfil del
nifio impactado por el PUEBP en todo el pais—, destacamos que hay una sucesion de
aspectos previamente conceptualizados y que, como tales, son susceptibles de exa-
minarse; son ellos los que nos interesa discutir, pues en la eventualidad de que fue-
ran cuestionados, los “resultados” perderian validez, mientras que la discusién con-
ceptual siempre sera enriquecedora. Esa seria una forma de trascender ciertas mane-
ras de investigar la educacion, a favor de otras que den cuenta de mas relaciones, de
mas complejidades...

1.3 Niveles del desempeiio en lenguaje

La prueba de lenguaje constd de 20 preguntas referidas a una narrativa iconica que
incluia parlamentos. 19 preguntas fueron cerradas, con tres opciones de respuesta;
en la pregunta restante, el nifio respondia escribiendo un texto libremente (a esta
pregunta la llamaremos “abierta’)20.

Con base en las respuestas de los nifios a este instrumento, tenemos, de un lado, los
niveles de desempefio estandarizados que el MEN establecid; y, de otro lado, los ni-
veles por competencia que el equipo definid, tanto para la parte cerrada, como para
la parte abierta. A continuacidn se explica cada uno de estos niveles de desempeiio.

1.3.1 Categorizacion por estandarizacion

Como los sistemas de calificacion de las pruebas (ciencias, matematicas y lenguaje)
eran diferentes, sus puntajes se hacian inconmensurables. Por esto se llevé cada es-
cala «a distribuciones homogéneas de media 50 y desviacién estandar 10, lo cual
demarca el intervalo 40-60 que define la categoria de puntajes medios; por debajo de
40 puntos se denominan deficientes [bajo]; y por encima de 60 puntos, sobresalien-
tes [alto]» [MEN, 1997:24]. La “media” es el valor al rededor del cual se considera
que esta dispuesta la informacion; la “desviacion estandar” (y su cuadrado, la “va-
rianza”) mide el grado de dispersion de la informacidn respecto a la media.

19 En cada caso se aclarara cémo se hizo la redefinicion.

20 | 3 prueba puede verse en Jurado et al., 1998, anexo 1.
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Asi explica el MEN [1997b:20] la estandarizacion: «Para describir el rendimiento de
un estudiante, se acude a una escala de medicion estandarizada construida a partir de
las respuestas correctas de cada estudiante y sin tener en cuenta el niimero total de
preguntas que contiene el examen; con esta escala, cada estudiante puede ser situado
con referencia al nimero promedio de respuestas correctas de un grupo de alumnos
que “estudian” el mismo contenido programatico y abordan el mismo examen».

~ Con la estandarizacion hecha en la evaluacion de impacto del PUEBP, resultan los
~ desempefios de los nifios clasificados en las categorias “bajo”, “medio” o “alto”, de
acuerdo con la distancia del puntaje de cada uno respecto a la media. Es decir, esas
categorias no estan sustentadas desde una teoria del lenguaje como objeto a evaluar,
sino que aparecen por rutina técnica.

Seglin el MEN [1997b:20], los resultados de este tipo de categorizacién se enjuician
mediante la valoracién cultural dada al sitio que se ocupa en la escala, con referencia
al promedio del grupo (“bajo”, “medio” o “alto”), el cual se utiliza como estandar de
rendimiento.

1.3.2 Categorizacion por criterio

Escogimos una categorizaciéon por criterio, tanto en la parte cerrada como en la
abierta, pues nos interesaba establecer el desempefio de los nifios en relacion con
una teoria genético-semiotica del desarrollo frente a los procesos de lectura y escri-
tura [cf. Jurado et al., 1998]. No obstante, la decisién de como calificar a cada nifio
fue un acuerdo del grupo de investigacion que, como toda decision de esta naturale-
za, es mas o0 menos arbitraria (por eso, a continuacion explicitamos los criterios).

8 Parte cerrada (comprension)

La parte cerrada de la prueba tiene 19 preguntas que hemos convenido en llamar “de
comprension” (sin desconocer que en ello hay produccién), pues se trata de indagar
sobre niveles de aproximacion del estudiante a los textos (entendidos en sentido se-
miético) que la narrativa iconica materializaba y cuya comprension las preguntas
cerradas pretendian interrogar. Esta aproximacion la teorizamos en tres niveles?!.
«Se entiende el “criterio” como de naturaleza interna, la prueba misma o lo que la
prueba representa, para dar por sobreentendido que se trata de una prueba opuesta a
aquellas que lo hacen con referencia a un estandar externo (externo a la prueba): el

21 sin embargo, admitimos que no todos los desempefos caben en nuestra teorizacién, razén por la cual
postulamos, a posteriori, un nivel 0.
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grupo o el estandar del grupo o el rendimiento promedio del grupo que se constituye
en patrén de medida [...] La preocupacion presente en una prueba de logro es qué tan
validamente representa los estados de acceso del sujeto al objeto de conocimiento»

[MEN, 1997b:21].

A continuacién se hace una sintesis de los niveles de comprension desarrollados en
Jurado et al. [1998: §3.2]:

« Nivel 0: Esta configurado por los nifios que nuestros criterios de clasificacion no
pueden “registrar”, pues no responden ninguna pregunta, o responden acertada-
mente maximo dos preguntas (en cambio, bajo la forma como se hace la estanda-
rizacién, toda la muestra queda clasificada). En la investigacién anterior [Jurado
et al., 1998], definiamos este nivel como “no clasificados”. En realidad, los nifios
que quedan en esta categoria si estan clasificados, pues son aquellos cuyo de-
sempefio no alcanza el nivel literal.

o Nivel literal: Son lecturas instauradas en el marco del “diccionario” o de los sig-
nificados “estables” integrados a las estructuras superficiales de los textos. En
este nivel hay dos variantes: a) Transcripcion: el lector reconoce palabras y fra-
ses, con sus correspondientes significados de “diccionario” y las asociaciones
automaticas con su uso. El lector reconoce y discrimina grafias y palabras. b) Pa-
rafrasis: el lector hace una traduccion semantica en donde palabras semejantes a
Jas del texto leido ayudan a integrar el sentido. Se trata del reconocimiento del
primer nivel de significado del mensaje, y se realiza cuando el lector parafrasea,
glosa o resume lo que lee. Se activan aqui las macro-reglas, necesarias en toda
comprension de texto: generalizar, seleccionar, omitir e integrar informacion.

o Nivel inferencial: El lector establece relaciones y asociaciones entre los signifi-
cados, lo cual conduce a relaciones de implicacion, causa, tiempo, espacio, inclu-
sién, exclusion, agrupacion, etc., inherentes a la funcionalidad del pensamiento y
constitutivas de todo texto. Se infiere lo no dicho en el acto de decir, pues el acto
de leer conduce a permanentes deducciones y completaciones de los intersticios
textuales. En la inferencia se hallan los procedimientos propios de la presuposi-
cion (o hipocodificacion).

o Nivel critico-intertextual: El lector hace conjeturas, determinadas ya no desde el
Diccionario sino desde la Enciclopedia; es decir, la puesta en red de saberes de
miltiples procedencias (esto seria lo intertextual). La explicacion interpretativa
se realiza por distintos senderos: va desde la reconstruccion de la macroestructu-
ra semantica (coherencia global del texto), pasa por la diferenciacion genérico-
discursiva (identificacién de la superestructura) y desemboca en el reconoci-
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miento de los puntos de vista tanto del enunciador textual y el enunciatario, co-
mo de las intencionalidades del autor empirico. También el lector se posiciona
criticamente: emite juicios respecto a lo leido. Se trata de la abduccion creativa,
mediante la cual el lector conjetura y evalia aquello que dice el texto e indaga
por el modo como lo dice. Tales movimientos conducen a identificar intenciones
de los textos y de los autores y, en consecuencia, a actualizar las representacio-
nes de quien lee. En la lectura critico-intertextual el lector pone en juego la capa-
cidad para controlar la consistencia en las interpretaciones diversas y posibles
que el texto puede soportar, en un proceso de semiosis que converge finalmente
en el reconocimiento valorativo del mismo texto en relacion con los otros textos
de la cultura, y que se pueden manifestar, a manera de citacion, de alusion o de
imitacion.

A continuacién se ilustra la manera como se concibi6é previamente la clasificacion
de las preguntas, asi como la concepcion de niveles envolventes:

Preguntas ,

3,6,16,17,19 Preguntas
2,457,811, Preguntas
13,15,18 1,9,10,12,14

¢ Parte abierta (produccion)

La parte abierta de la prueba tiene una pregunta que hemos convenido en llamar “de
produccién” (sin desconocer que en ello hay comprensi6n), pues se trata de indagar
sobre niveles de escritura de los nifios, que teorizamos en tres; sin embargo, no todos
los desempefios caben en dicha teorizacion, razoén por la cual también en este caso
postulamos un nivel 0. A continuacion se hace una sintesis de los niveles de produc-
cion desarrollados en Jurado et al. [1998:§4.2]:

Nivel 0: En este nivel estarian los nifios cuya produccion no alcanza a ser detec-
tada por nuestro criterio de clasificacion, o sea, los que no alcanzan el Nivel de
coherencia local. En la investigacion anterior [Jurado et al., 1998], también defi-
niamos este nivel como “no clasificados”. En realidad, los nifios que quedan en
esta categoria si estan clasificados, pues son aquellos cuya produccion no alcanza
el primer nivel teorizado de produccion.
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e Nivel de Coherencia Local: Se refiere al nivel interno de la proposicion (por lo
tanto, se requiere la produccién de al menos una) y es entendida como la realiza-
cién adecuada de enunciados; constituye el nivel microestructural. Se tiene en
cuenta la produccién de proposiciones delimitadas seméanticamente y su cohe-
rencia interna. En esta categoria se evidencia la competencia para establecer las
concordancias de sujeto/verbo, genero, nimero y la competencia del estudiante
para delimitar proposiciones (segmentacion).

o Nivel de Coherencia Lineal: Se refiere al seguimiento de un nicleo tematico a lo
largo de la produccion. Constituye un nivel macroestructural: dar cuenta, en un
sentido, de la globalidad del texto. Se considera que un texto responde a esta ca-
tegoria cuando varias proposiciones coherentes siguen un hilo temético a lo largo
del texto

e Nivel de Coherencia Global: Referida a la ilacion de las proposiciones entre si;
" es decir, al establecimiento de vinculos, relaciones y jerarquias entre las proposi-
ciones para constituir unidades mayores de significado. Se logra mediante el em-
pleo de recursos cohesivos como los conectores, sefializadores y los signos de
puntuacién, cumpliendo una funcién légica y estructural; es decir, estableciendo
relaciones de manera explicita entre las proposiciones, bien mediante conectores
con funcién (cuando, ademas de producir mas de una proposicion coherente, es-
tablece algun tipo de relacién estructural entre las proposiciones); bien mediante
la explicitacion de la/s relacion/es interproposicional/es a través del uso de sig-
nos de puntuacién con funcién légica.

A continuacién se ilustra la manera como se clasificaron las respuestas de los nifios
en la parte abierta, asi como la concepcidn de niveles envolventes de sus desempe-
fios:

Dimension Textual
, Coherencia |2 -
Categorias .
lineal
Subcate- 3 .
orias Progresion
9 Temética
: Seguir un hilo
Condiciones | tematico a lo
largo del texto
Niveles
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Ambas escalas de niveles por competencias (de comprensién y de produccion) ex-
presan una dificultad creciente: quien esta en el tercer nivel, también esta en el se-
gundo; y quien se encuentra en el cuarto, también se encuentra en el tercero y en el
segundo?2. «Los niveles de logro establecen un entramado jerarquico que va de los
mas bajos a los mas altos o de los mas simples a los mas complejos, pero donde la
naturaleza propia de los niveles superiores trasciende e incluye a los niveles inferio-
res y no viceversa» [MEN, 1997b:22]... algo que no se cumple en la estandarizacion.

No obstante, las cifras que en este trabajo se usaran de los desempefios por compe-
tencia corresponden a los estudiantes que alcanzan mdaximo el correspondiente nivel
(por eso, los porcentajes sumaran 100%). Para facilitar y explicitar la lectura del tipo
de asociacién (en caso de que se evidencie), se observara principalmente la propor-
cién de estudiantes que alcanzan las categorias extremas de los desempefios, en fun-
cién de las modalidades de los respectivos factores asociables. Sin embargo, un én-
fasis sobre las categorias intermedias es igualmente plausible para otros propositos.

22. Ep esto, el Nivel 0 no hace serie, porque se refiere justamente a aquellos cuyo desempefio no ha podi-
do quedar definido con la categorizacion usada para disefiar la prueba.
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2. Plan de trabajo

estadisncas

ASI CoMo HAY
HOMBIES, MUJEKES
Y HOMOSEXVALES,
TAMAEN HAY
VERDALES, meNTRAS
o o o we Y- CSTAOISTICAS.

Rius®

2.1 La herramienta estadistica usada aqui

En esta seccién se explican las tablas de contingencia y algunos métodos para su
analisis estadistico. Se incluyen algunos conceptos de clasificacion, independencia y
la estadistica Ji-cuadrado para verificar la hipétesis de independencia entre las vari-
ables categoricas que conforman las tablas. Finalmente, se desarrolla un ejemplo
tipo, siguiendo la metodologia estadistica del estudio.

2.1.1 Clasificacion

Se parte del supuesto de que alguien investido de autoridad tedrica y/o empirica,
clasifica los miembros de una poblacion en categorias diferentes. Hay contextos en
los que atribuimos esa autoridad con facilidad: por ejemplo, en relacion con nuestro
rH sanguineo. Pero hay otros contextos (no por ello mas arbitrarios) en los que re-
sulta mas claro que hay una decisién y no simplemente una comprobacion: por
ejemplo, el coeficiente intelectual “normal”. En la presente investigacion tendremos
ese tipo de clasificaciones: “alta” repitencia; lectura “literal”; coherencia “global”;
haber recibido o no textos de espafiol; ubicarse en una de las categorias de bajo, me-
dio o alto en el desempefio de una prueba de lenguaje; tener muchos, intermedio, o
pocos alumnos por docente, etc.

Rius, 1971:45.
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De esta forma, se tienen variables cuyos valores son dos o mas categorias (0 moda-
lidades). Estas se asumen excluyentes y exhaustivas: por excluyentes se entiende
que un individuo se ubica o asigna en tan s6lo una de las modalidades de la variable,
y por exhaustivas se hace referencia a que la variable brinda las categorias suficien-
tes para ubicar alli a cualquier individuo de la poblacién observada. Para garantizar
el cumplimiento de esta Gltima caracteristica, en las variables de desempefio en len-
guaje, el equipo decidi6 establecer una modalidad adicional llamada “nivel 0” [cf. §
1.3.2 y 1.3.3]23. Ademas, las categorias pueden ser transformadas mediante la union
o divisién de algunas de sus modalidades, con arreglo a concepto o por necesidades
del analisis.

Cuando una poblacién es clasificada en varias categorias, es posible contar el nime-
ro de individuos que “caen” en cada modalidad. Estos conteos o frecuencias son los
datos con los cuales se hace el andlisis estadistico. La informacién se obtiene a tra-
vés de un censo?* o de una muestra® de la poblacion de interés. El objetivo principal
de la disciplina estadistica es cuantificar el grado de incertidumbre de las inferencias
hechas desde el examen de la informacién contenida en una muestra. Una caracte-
ristica esencial para este proceso es asegurar que la muestra tomada represente a la
poblacién. Una manera de garantizarlo es mediante una seleccion aleatoria, con la
cual cada miembro de la poblacién tiene igual oportunidad de ser incluido en la
muestra. Ademas, se debe considerar el disefio de muestreo pertinente en cada caso
o en cada poblacién (muestreo estratificado, sistematico, por conglomerados, etc.
[cf. Pefia, 1997:203 a 208]).

2.1.2 Tablas de contingencia

En el presente estudio se analizan datos que constituyen una muestra de una pobla-
cién clasificada respecto a dos o mas variables cualitativas. La tabla siguiente
muestra la clasificacion de los estudiantes de la muestra nacional de acuerdo con las
variables desempefio estandarizado y por competencias en la prueba de lenguaje
realizada dentro de la evaluacion del PUEBP [MEN, 1997].

23 podria pensarse que este nivel 0 —tanto en la parte cerrada como en la abierta— influiria negativa-
mente en las asociaciones que se buscaron en este estudio; pero, como puede verse en el Anexo |, a)
hay mas asociaciones cuando la clasificacion tiene nivel 0 que cuando no tiene (64 contra 60) y b)
cuando hay asociacién, en 7 casos la presencia del nivel 0 favorece que la asociacion sea alta y no
moderada; y en otros 7 casos es al contrario.

24 Ccomo en la actual evaluacion de competencias del DC.

25 Como en el caso de la Evaluacion de la calidad en Colombia o de la evaluacién del PUEBP.
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Competencias
Nivel 0 | Literal | Inferencial | . Critico Total
intertext.
Bajo 8 278 668 155| 1109
E§ tandarizado Medio b4 955 2394 b56| 3959
Alto " 340 841 187 1379
Total 73 1573 3903 898 | 6447

Una tabla como la anterior se conoce con el nombre de tabla de contingencia; en
este caso, la variable columna (desempefio por competencias) tiene 4 modalidades,
mientras que la variable fila (desempefio estandarizado) tiene 3 modalidades. En
general, una tabla de contingencia se asume como un arreglo bidimensional de f-
filas por c-columnas (fxc-celdas); en el ejemplo, /=3 y c=4. Las entradas en las cel-
das de la tabla son las frecuencias, o sea, el nimero de individuos que se asignan a
una modalidad de desempefio estandarizado (filas) y por competencias (columnas);
asi, por ejemplo, en la modalidad medio-estandarizada e inferencial-de-
competencias se ubican 2394 alumnos. En general, se nota con “n;;” a la frecuencia
de la i-ésima modalidad de la variable fila y la j-ésima de la variable columna; asi,
cuando i=2 y j=3 (fila 2 y columna 3), la frecuencia de esta celda es: 1,;=2394.

El total por fila o por columna estd formado por las frecuencias marginales, y se no-
tan por #; (donde el punto sefiala que se suman columnas dentro de la misma fila,
“i”) y n; (donde el punto sefiala que se suman filas dentro de la misma columna, “J”),
respectivamente. En la tabla anterior, el namero de nifios asignados a la categoria
alto- estandarizada es: n3 =1379 y es la frecuencia marginal para esta fila,

Nivel 0 Literal Inferencial . Critico Total
intertext. ,

| Alto IE 340  + 841  + 187 = 1379

mientras que la frecuencia marginal para la columna de desempefio literal es
n,=1573.

Literal
Bajo 278
Medio + 9bb
Alto 340
Total 1573
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La suma de las frecuencias por celda es igual a la suma de las marginales e igual al
numero total de individuos seleccionados y clasificados; se nota por “N”, en este
caso N=6447 y corresponde al niimero total de nifios de los grados 3° y 4° de educa-
cién basica primaria evaluados en el marco de la evaluacién de impacto del PUEBP.

La notacién general, para una tabla de contingencia de f-filas y c-columnas, es la
siguiente:

« La frecuencia o conteo de la i-ésima modalidad de la variable fila y la modalidad
Jj-ésima de la variable columna, se escribe como #;;

o FEl total de observaciones en la i-ésima modalidad de la variable fila se nota por
n; ; es decir:

[Ec.1] n, = nytnp+...n;, donde las filas i varian conforme a: i=1,2,...f

o El total de observaciones en la j-ésima modalidad de la variable columna se nota
por n.; ; es decir:

[Ec.2] n;= nyjtny+...tng, donde las columnas j varian conforme a: j=1,2,...c

o El ntimero total de observaciones (individuos) en la muestra se escribe.con N, y
es igual a la suma de los margenes fila o columna (o a la suma de todas las celdas
i-f); es decir:

[EC3] N= mtmt..tng = nitnytoth

Las frecuencias pueden ser transformadas en proporciones o porcentajes. Un primer
porcentaje, para una tabla de contingencia, se obtiene dividiendo cada frecuencia
por el nimero total de observaciones N; este porcentaje se escribe como “fii”; es de-
cir:

[EC4] ﬁj = (nij/N) x 100

[1%:2)
)

f; corresponde a la proporcién o porcentaje de individuos que tiene los atributos
y “/”; o sea, los de las dos variables.

Un segundo porcentaje se obtiene al dividir cada frecuencia nj; por la respectiva fre-
cuencia marginal fila #; ; esto es:

[ECS] ﬁ]i: (nij/ }’li.) x 100
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La cantidad f; es la proporcién de individuos de cada celda, respecto al total de la
fila “”. Donde “j[i” (se lee: *j dado i) significa “la columna j, a condicién de estar
en la fila 7, es decir, se deja fija la fila i y se recorren sus columnas. Estas frecuen-
cias corresponden al perfil fila. La tabla siguiente contiene el perfil de desempefio
por competencias de los estudiantes cuyo desempefio estandarizado es alto:

Nivel 0 Literal Inferencial . Critico Total
intertextual
3 11 340 841 187 1379
2 - | fiz= 11/1379x100 | fo3= 340/1379x100 | f35= 841/1379x100 | fy3= 187/1379%x100 100%
< | s =0.80 =24.66 =60.99 =13.56 ’

Un tercer porcentaje se obtiene al dividir cada frecuencia »; por la respectiva fre-
cuencia marginal columna #;; esto es:

[EC6] ﬁlj = nij/ nj x 100

La cantidad f;; es la proporcién de individuos de cada celda, respecto al total de la
columna “j”. Donde “i|j” (se lee: “i dado j”) significa “la fila i, a condicion de estar
en la columna j”, es decir, se deja fija la columna j y se recorren sus filas. Estas fre-
cuencias corresponden al perfil columna. La tabla siguiente contiene el perfil de de-
sempefio estandarizado de los estudiantes cuyo desempefio por competencias es /ife-
ral:

Literal
Niy fip
Bajo 278 £,,=278 /1573 x 100 = 17.67
Medio | 955|f,=955/1573 x 100 = 60.71
Alto 340 fy,= 340 / 1573 x 100 = 21.61
Total | 1573 =100%

En consecuencia, se pueden obtener tres tipos de tablas adicionales: la primera hace
referencia al porcentaje de cada celda con relacién al nimero total de individuos N;
la segunda, al porcentaje de cada celda respecto al total de la respectiva fila (éste se
conoce como el perfil fila); y el tercero, al porcentaje de cada celda con relacion al
total de la respectiva columna (se conoce como el perfil columna).

Es importante resaltar que los datos que se presentan en cualquiera de las Ultimas

formas, originalmente proceden de conteos o frecuencias de variables categdricas
mas que de mediciones continuas. Es mas, variables continuas pueden transformarse
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a variables categdricas mediante la asignacion de intervalos sobre su escala; asi, por
ejemplo, el puntaje estandarizado de la prueba cerrada, que es una variable continua,
se transformé en una variable categorizada al definir como “bajo” al puntaje menor
que la media menos una desviacion estandar (40), “medio” al puntaje ubicado entre
la media y més o menos una desviacion estandar (entre 40 y 60) y “alto” al que esta
por encima de la media mas una desviacion estandar (60):

Bajo Medio Alto
< > < >
40 | 60

La tabla siguiente condensa los cuatro tipos de tablas (frecuencia, porcentaje gene-
ral, perfil-fila y perfil-columna). En cada celda, los datos estdn organizados de la
siguiente manera:

—Frecuencia<—
—>Porcentaje general«—

Perfil fila<—

—>Perfil columna

Desempeiio por Competencias
Nivel 0 Literal Inferencial | Criuco inter- i
tertext.
"8 278 668 155
Baio 0.12 4.31 10.36 2.40
0.72 25.07 60.23 13.98 o
. 10.96 17.67 17.12 17.26 . ¢
- 54 955 2394 556
2 ) 0.84 14.81 37.13 8.62
£ | Medio |45 24.12 60.47 14.04
8 & 73.97 60.71 61.34 61.92]
1 340 841 187
Alto 0.17 5.27 13.04 2.90
0.80 24.66 60.99 13.56
21.55 2082

Cada una de estas tablas se puede expresar graficamente mediante un histograma. A
continuacién se presentan los histogramas para el porcentaje general: el primero
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muestra el desempefio por competencias en relacién con el desempefio estandariza-
do; el segundo muestra el desempefio estandarizado en relacion con el desempefio
por competencias.

Distribucién porcentual general de competencias vs. estandarizado
407
35
30
25 EBajo
20 0 Medio
15 0 Alto
10
5
Nivel 0 Literal Inferencial _ CTitico
intertext.
Distribucion porcentual general de desempeiios
estandarizados -vs.- competencias

40

35 ]

30

25 B No clasificados

Literal
2
1: [ Inferencial
. O Critico-Intertx.
5 z
0 - - L] |
Bajo Medio Alto

La grafica siguiente muestra los perfiles condicionados a los desempefios estandari-
zados (perfiles fila):
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Perfiles fila del desempeiio por competencias en
cada desempeiio estandarizado

m Nivel 0
o Literal

[ ] []

O Inferencial

F O Critico intertx.

Bajo Medio Alto

Se advierte una alta similitud entre los perfiles fila, son isomorfos; esto permite
aventurar la hipétesis de no asociacion entre las variables fila y columna, porque al
cambiar de una modalidad a otra del desempefio estandarizado, no provoca una alte-
racioén considerable en los porcentajes de las modalidades ligadas al desempefio por
competencia; si hubiera asociacion, al desplazarse de una modalidad a otra de una
variable, se observaria algin patrén de cambio en los porcentajes relacionados con
las otras modalidades del otro desempefio. Por ejemplo, al cambiar de bajo a alto, se
esperarian un cambio progresivo ascendente en el desempefio Critico intertextual,
pues se supone que es el desempefio mas complejo. En otras palabras, si hubiera
asociacién positiva, se esperaria que la mayoria de los desempefios altos quedara
altamente concentrada en los desempefios critico-intertextuales, que los desempefios
bajos quedaran altamente concentrados en los desempefios literales, etc.

De esta manera, se puede afirmar que los desempefios en cada una de la variables
son independientes; asi, €l desempefio clasificado como bajo, medio o alto no da
cuenta del desempefio literal, inferencial, critico intertextual (incluso del nivel 0).
Esta Gltima afirmacion se sustentara, mas formalmente, en § 2.1.4 y 2.1.5.

2.1.3 Independencia de la clasificacion

Una vez que se han dispuesto los datos en una tabla de contingencia, la pregunta
mas importante, en general, es si las variables cualitativas que conforman la tabla de
contingencia son independientes o no. Veamos qué encierra esta independencia: en
el ejemplo anterior se ve que si la forma como se clasifican los alumnos mediante el
criterio de la estandarizacion es independiente de su clasificacion mediante las com-
petencias, entonces la proporcion (o porcentaje) de los que se clasifican en las cate-
gorias “Nivel 07, “literal”, “inferencial” y “critico intertextual” es la misma para
cada uno de los niveles “bajo”, “medio” y “alto”; es decir, que los respectivos histo-
gramas deben ser geométricamente congruentes, tal como es el caso de las variables
estandarizada y de competencias. Si estas proporciones difieren, esto puede ser aso-
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ciado mas con algunas de las modalidades de la otra variable; por supuesto que
puede tenerse algin grado de diferencia en las proporciones debido a la aleatoriedad
de la muestra y a otras causas no identificables. Lo que se necesita es saber si se
puede o no asegurar si las diferencias observadas entre las dos proporciones es de-
masiado grande como para que sea atribuida a tales causas. Por esto, en §2.1.4 se
mostrara un contraste estadistico para esta afirmacion.

Supéngase que en la poblacién de la que se extrae la muestra, la probabilidad?¢ (“p”)
de que una observacion pertenezca a la i-ésima modalidad de la variable fila y a la j-
ésima modalidad de la variable columna es p;; en consecuencia, el namero de ob-
servaciones que se espera “caigan” en la celda i-j (“F;;”) de la tabla de acuerdo con
las N observaciones muestreadas es dada por:

[EC7] Fij = Npij

Ahora, p; representa la probabilidad, en la poblacién, de que una observacion per-
tenezca a la i-ésima categoria de la variable fila; de manera semejante, p; representa
la probabilidad correspondiente para la j-ésima categoria de la variable columna.
Entonces, la independencia entre las dos variables, en la poblacion, se garantiza por
el cumplimiento de la siguiente igualdad [Ato y Lépez, 1996:§2.1.4]:

[Ec.8] Di=DPiD;

Es decir, que las dos variables son independientes, si y solo si, la probabilidad de
que una observacién “caiga” en la celda i-j es igual al producto de las respectivas
probabilidades marginales. Desde el punto de vista de la frecuencia esperada en la
tabla de contingencia [Ec.7], por la independencia [Ec.8], al remplazar p; se tiene:

[ECg] Fij =Npi.p.j

Como los valores de py, p;. y p; son valores desconocidos en la poblacion sobre la
cual precisamente se indaga en este estudio, la verificacién de la igualdad anterior
no es facil de realizar, razon por la que “debemos” conformarnos con el contraste a
través de los datos muestrales. De esta manera, los valores de p;, p; y p; deben esti-
marse (calcularse) a través de la informacion contenida en la muestra. Desde los
datos muestrales disponibles, los estimadores para cada una de estas cantidades

desconocidas son:

[Ec.10]  “py=n,/N,"p.=n INy"p;=n;/N

26 Numero entre 0.0 y 1.0, que indica la proporcion de veces que un evento, bajo las mismas circunstan-
cias, se puede presentar.
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donde las “~p” representan la probabilidad estimada mediante los datos muestrales.
Asi, la frecuencia esperada estimada, notada por “E;” (de acuerdo con [Ec.9] y
[Ec.10]), es igual a

[Ec.11] Ej=N'pi"p;
= N(n, INY(n; IN) = (i, n3) IN

Es decir, bajo independencia, la frecuencia esperada en cada celda es igual al pro-
ducto de la frecuencia de las margenes dividido por el niimero total de individuos de
la tabla. Cuando las dos variables son independientes, la frecuencia estimada usando
[Ec.11] diferiria de las frecuencias observadas »; en cantidades muy pequefas y
atribuibles a cambios en las variables unicamente. Sin embargo, si las dos variables
no son independientes se esperaria que se presentasen diferencias grandes entre las
frecuencias observadas y las esperadas. Esta es la base para una medida que registre
la independencia o no entre dos variables de tipo categérico, la cual se describe a
continuacion.

2.1.4 Prueba Ji-cuadrado

Para verificar la independencia entre dos variables se requiere averiguar por la ve-
racidad de la hipotesis que de este supuesto se deriva, es decir por:

[Ec.12]  ps=pip;

En general, esta hipotesis se referira como la hipétesis nula (independencia). Como
se anoto, la verificacion —que no la prueba— de esta hipotesis deberia basarse en la
diferencia entre los valores estimados de las frecuencias que se esperan bajo la
hipétesis nula E;; y las frecuencias observadas en la muestra #;;. Tal prueba, sugerida
por Pearson (1904)?7, emplea la estadistica x?* (Ji-cuadrado), dada por

[Ec.13] on =3z ‘=1 (frec. observada - frec. .esperada)z/ frec. esperada

La notacion on resalta que la estadistica se calcula con los datos observados; la do-
ble suma indica que se deben sumar todas las celdas, lo cual se consigue “des-
plazandose” por filas o por columnas. Se observa que la magnitud de esta estadistica

27 Citado por Everitt [1994:7].
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depende de los valores que asuman las diferencias (nij-Eij)z; noétese que la formula
tiene implicada la distancia al cuadrado (euclidiana) entre las frecuencias observadas
y las esperadas; de tal manera, la formula registra qué tan “distante” esta lo obser-
vado de lo esperado bajo la hipétesis de independencia. Si las dos variables son
independientes, estas diferencias deberian ser menores que en el caso contrario (de-
pendencia); en consecuencia, x02 serd mas pequefia cuando los datos “apoyan” la

hipétesis nula que cuando no. Por tanto, se necesita de un método mediante el cual
se pueda o no rechazar la hipétesis nula. Tal procedimiento se basa en la distribu-
cién de probabilidades de la estadistica x* bajo el supuesto de que la hipétesis de
independencia es cierta. Para cada valor que tome la estadistica Yo® se tiene una
probabilidad de que haya valores mayores o iguales (o menores) que tal valor, de
manera que la distribucién de probabilidades de x* corresponde a las probabilidades
asociadas con los diferentes valores de y°. Por construccién, la estadistica Ji-
cuadrado toma valores positivos, pues es una suma de cantidades elevadas al
cuadrado. La siguiente grafica ilustra la distribucion de probabilidades asociada con
la estadistica Ji-cuadrado:

Distribucion Ji-cuadrado

P(x2>x02) = p-valor

Xo

La decisiéon de no rechazar?® o de rechazar la hipétesis nula de independencia entre
las variables, se basa en la probabilidad de los valores obtenidos para v%; pues
valores con baja probabilidad (de ser mayores o iguales que éste) permiten el re-
chazo de la hipétesis nula y, en caso contrario, su no rechazo.

Como se nota en la grafica, valores sobre el eje horizontal (xz) con baja probabilidad
a la izquierda tienen probabilidades altas a la derecha; y, reciprocamente, valores

28 ge habla de no rechazar, pues aqui lo consideraremos distinto de aceptar.
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con alta probabilidad a su izquierda, tienen baja probabilidad a la derecha (como el
area sombreada?® en la grafica). Como se explicd, valores de ? con baja probabili-
dad (a la derecha), provocan el rechazo de la hipétesis nula; pues esto dice que la
probabilidad de que no existan discrepancias entre los valores observados y los es-
perados, bajo la hipétesis de independencia, es baja, pues como se sefialo, la mag-
nitud de la estadistica 3> depende de los valores que asuman las diferencias (nij-Eij)zz
si las dos variables son independientes, estas diferencias deberian ser menores que
en el caso contrario (dependencia).

Este es el procedimiento usual para derivar la llamada significancia de la prueba. Se
entiende por “significancia” la probabilidad de rechazar la hipétesis nula (no aso-
ciacién) cuando ésta es verdadera (asociacion). En general, se consideran como
valores de significancia “bajos”, a valores de probabilidad menores que 0.05 (5%);
valores por debajo de 0.01 (1%) se consideran como extremadamente bajos, €stos
son referidos como niveles de significancia de la prueba estadistica. Una de las in-
quietudes con las que se encuentran los usuarios de estos métodos estadisticos es
respecto al umbral a partir del cual las conclusiones derivadas adquieren un caracter
“objetivo” y aceptable. Es decir, ;qué tan grande debe ser el nivel de significancia
para ser considerado como bajo, aceptable o alto? Esta respuesta no la tiene la
estadistica, pues depende del ambito de investigacion, de los intereses que sobre el
objeto en cuestion se planteen, e incluso, del grado de ignorancia admitido sobre el
objeto. En la investigacion social usualmente se consideran significativos estadisti-
cas con un p-valor hasta el 10% (0.100).

‘Respecto a los valores obtenidos para las distintas asociaciones, se debe tener la pre-
vencién de su valor, pues el alto tamafio de muestra (6447, en el caso del presente
estudio) coadyuva en mostrar asociaciones altamente significativas, situacion que
valida el ejercicio de tipo exploratorio que se hace en este texto con los datos. Por
esto, en el presente estudio se asumirdn como altamente significativos valores de
probabilidad inferiores a 1% (<0.010); y como moderadamente significativos, valo-
res entre 1% y 10% (de 0.010 a 0.100).

2.1.5 Distribucion Ji-Cuadrado

La distribucién Ji-cuadrado se define como la suma de los cuadrados de distribucio-
nes normales estandar independientes; es decir, distribuciones con media cero y
varianza uno. La forma de la distribucion Ji-cuadrado depende del nimero de su-

29 Esta area, que corresponde a la probabilidad de obtener un valor por encima de xzo, se conhoce como p-
valor.
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mandos libres involucrados en la suma. Por ejemplo, una Ji-cuadrado conformada
con k-variables normales estandar independientes, escrita como

X =22+ 2+ 7,

tiene una distribucién Ji-cuadrado que depende sélo de k. En general, el numero de
sumandos libres asociados con una distribuciéon Ji-cuadrado se conoce como los
grados de libertad de la distribucion. En la siguiente condicion: “tres nimeros cuya
suma sea 20”, una vez que se han establecido dos sumandos (por ejemplo, 7 y 5), no
hay libertad alguna para elegir el tercero (8); entonces, hay dos grados de libertad en
dicha suma. Para el caso de tablas de contingencia de ffilas y ¢ columnas, el nimero
de grados de libertad de la distribucion es (f-1)(c-1); asi, por ejemplo, para la tabla
anterior [§2.1.2] los grados de libertad son (3-1)(4-1)=6. La mayoria de los textos de
estadistica basica contienen tablas para los valores de probabilidad asociados con un
distribucién Ji-cuadrado, la cual queda determinada por el nimero de grados de lib-
ertad.

Para algunos grados de libertad y varios niveles de significancia se han elaborado
tablas estadisticas en donde se encuentran los respectivos valores de v*; de esta ma-
nera, se obtiene el valor de la respectiva distribucion x* (determinada por los grados
de libertad) que deja un 4rea a la derecha igual a la significancia asumida. La prueba
estadistica de la hipétesis de independencia se puede desarrollar también mediante la
comparacién de la estadistica x02 (calculada con los datos muestrales) con los valo-

res tabulados para la distribucién Ji-cuadrado. De manera que si el valor x02 calcula-

do mediante los datos es mayor que el dispuesto en una tabla, para un nimero de
grados de libertad y nivel de significancia establecidos, entonces se rechaza la hipo-
tesis de independencia; en caso contrario, no se rechaza. Dada la actual disponibili-
dad de programas en estadistica para computador (paquetes), el uso de las tablas Ji-
cuadrado ha sido desplazado, pues la decision de rechazar o no la hipétesis de inde-
pendencia se hace de acuerdo con el p-valor suministrado por la salida del paquete
estadistico.

En el presente texto, las tablas de contingencia contendran, en su mayoria los perfi-
les ligados a los factores asociables, y el respectivo p-valor, de manera que no se
tendran tablas de contingencia en el sentido descrito, sino tablas de perfiles30. Ade-
mas, como dijimos atras [cf.§1.3], se observara principalmente la proporcion de es-
tudiantes que alcanzan las categorias extremas de los desempefios, en funcion de las
modalidades de los respectivos factores asociables.

30 |os interesados en obtener las tablas de contingencia completas, pueden consultar el anexo [en CD] a
esta investigacion. '

37



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

e Un ejemplo

Para el caso que se ha venido tratando se desarrollan los célculos conducentes a ob-
tener el valor de la estadistica %>, con el cual se verifica la hipotesis nula: “la clasifi-
cacién de los estudiantes a través de la estandarizacién es independiente de la clasi-
ficacion por competencias”.

Los valores para las frecuencias esperadas Ej se calculan conforme a la formula
[Ec.11], asi para la celda de la fila 1 y columna 1 (bajo y Nivel 0), el valor de la fre-
cuencia esperada Ej; es dado por:

E; = (nm.ny) /N
E;; = (1109x73)/6447
E]] =12.55731

Los demas valores Ej (Ey, E13, Eis, F34) se calculan en forma semejante. La si-
guiente tabla contiene los resultados.

Desempefio por competencias-C
. . . Critico in-
Nivel 0 Literal Inferencial tertextual
_ (Ev) (Er2) (Era) (E1q)
08 Bajo 12.5573 | 270.5843 | 671.3862 | 154.4722
T (@
a- , (E21) (E2) (E23) (Ez2q)
S8 | Medio | 448281 | 965.9542 | 2396.77 | 551.4475
7]
[3]
8% (Es) (Ex2) (Es) (Ex)
Alto 15.6145 | 336.4615 | 834.8436 | 192.0803

El valor de la estadistica y” se obtiene de calcular cada uno de los 12 valores de (;-
Eij)z/Eij y luego sumarlos, estos calculos se muestran en forma condensada a conti-
nuacion:

v?= (8-12.5573)%/12.5573+(278-270.5843)*/270.5843+-+(187-192.0803)*/192.0803
v*=1.65394502+0.203236+...+0.1343
v*=5.49835828

El valor de la variable ¥, que se obtiene desde una tabla Ji-cuadrado con 6 grados de
libertad y un nivel de significacion de 0.05 (5%), es 12.592; en consecuencia, como
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el valor calculado para x> = 5.49835828 es menor que el valor de la tabla, no se re-
chaza la hipétesis de independencia entre las dos variables; es decir se puede afir-
mar, con un nivel de incertidumbre del 5%, que las variables son independientes (no
estan asociadas).

Un procedimiento alterno —el cual se seguird a lo largo del presente estudio— para
apoyar la decision estadistica es el de la probabilidad de encontrar un valor mayor o
igual que X2 = 5.49835828, en simbolos, P(x22 5.49835828) = p, éste es el p-valor,
que, de acuerdo con el procedimiento FREQ del paquete SAS?!, es = 0.482, de mane-
ra que el nivel de incertidumbre para rechazar la hipétesis de independencia es alto,
de donde se llega a la misma conclusion anterior.

Frecuencias observadas Frecuencias esperadas
— 2500 —
2000 m Nivel 0
1500 Literal
0O Inferencial
1000
@ Crit-intertext
500

Medio Alto Bajo Medio

Se ve que las diferencias entre las frecuencias observadas y las frecuencias espera-
das son bajas, lo cual se registré en la estadistica Ji-cuadrado. En resumen, la clasifi-
cacion hecha respecto a los desempefios en la prueba de lenguaje a través de la es-
tandarizacion es independiente de la clasificacion hecha por competencias.

2.2 Metodologias estadisticas alternas

2.2.1 Modelos jerarquicos

De acuerdo con la estructura del actual sistema escolar, en un sentido conjuntista se
tiene un arreglo jerarquico de las unidades de observacion: los alumnos —que se
pueden considerar como la unidad de observacién primaria— conforman grados (y
comparten profesores, aulas, saberes, entre otros); los grados, a su vez, estan conte-

31 gtatistical analysis system.
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nidos en una institucién educativa; la cual a su vez es parte de una localidad, una
zona un municipio, etc. Como puede advertirse, se dispone de unidades de observa-
cién en extension y complejidad distintas.

Una técnica estadistica usada frecuentemente en los estudios de factores asociables a
los desempefios de los estudiantes, ha sido la regresion cldsica. Con esta técnica se
construye un modelo donde los resultados de la variable logro se muestran en fun-
cién de otras variables que ponen en juego a un mismo nivel caracteristicas de los
estudiantes, de los docentes, del plantel, de la localidad, etc. Otra alternativa, menos
arrasadora, construye modelos de regresion para cada uno de los niveles de las uni-
dades de observacion, de manera que, por ejemplo, se propone un modelo de regre-
sién para planteles mediante la agregacion de las variables individuales de los estu-
diantes en los respectivos colegios o planteles.

Uno de los inconvenientes del primer caso es el incumplimiento del supuesto de in-
dependencia entre las observaciones, pues los alumnos de la misma aula, grado o
plantel, por ejemplo, tendran los mismos valores en cada una de las variables que
representan a estas unidades. El problema con la segunda alternativa es que se pierde
informacidn sobre la variacion dentro de las unidades (aula, grado, plantel, etc.), de
manera que la asociacién (colinealidad) entre las variables agregadas es mas fuerte y
diferente que entre las variables sin agrupar. De todas formas, la regresion clasica,
asi considerada, no permite explicar el logro en términos de las caracteristicas del
nifio, del grado o aula, y del plantel, por ejemplo.

En educacién, la estructura de la informacién corresponde a una conformacion je-
rarquica de las unidades de observacion. Asi, los nifios estan contenidos en cursos o
aulas las cuales a la vez estan contenidas en las instituciones. Esto hace que las va-
riables observadas expliquen de manera conjunta y distinta los resultados con rela-
cién a una variable de interés.

Se trata de modelar algunas variables en funcion de un conjunto de variables expli-
cativas, las cuales estan ligadas a las respectivas unidades de cada nivel. Este tipo de
modelamiento corresponde a los llamados modelos jerdrquicos o multinivel, con los
cuales se podra dar cuenta de los resultados, atribuibles a variables de los nifios, a
variables de los grados, de las instituciones, de las localidades32, etc. [cf. Goldstein,
1987].

El siguiente esquema, muestra como los desempeiios de los estudiantes tienen una
variabilidad (informacién) atribuible a la variabilidad de los mismos estudiantes, a la

32 Esta fue la metodologia aplicada en el estudio de factores asociables en el DC [cf. SED-
Corpoeducacion-DNP, 1999].
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variabilidad de los grados, a la variabilidad de los planteles®> y a lo que quede por
fuera de los anteriores (ruido):

Var. (desempeiios)=Var. (estudiante) + Var. (Grado) + Var. (Plantel) + Var. (no explicada)

La descomposicién anterior permite calcular la “importancia” de cada efecto, el cual
expresa la proporcién de la variabilidad de cada nivel con relacién a la variabilidad
total. Como se anotd, el problema es determinar el tipo de asociacion existente entre
las diferentes unidades de observacion que hace que éstas tengan una jerarquia espe-
cifica. No obstante, es una herramienta util para apoyar la asociabilidad de un factor
con los desempefios (resultados, logros, competencias...) de los estudiantes.

2.2.2 Analisis de correspondencias

Es una técnica para explorar la posible relacion entre las variables que se dispongan
en una tabla de contingencia (bidimensional o multiple). En este contexto, una tabla
de contingencia es una tabla cuyas celdas contienen alguna medida de correspon-
dencia (asociacién, similaridad, afinidad o interaccion) entre las variables. En §2.1
se muestra una forma de detectar y medir la fuerza de esta correspondencia a través
de la estadistica ji-cuadrado.

Con esta técnica se procede a encontrar un numero pequefio de dimensiones (a la
manera de factores, componentes o ejes principales) que expliquen las asociaciones
presentes en las variables dispuestas en la tabla, de tal modo que la primera dimen-
sién explique la mayor parte de la asociacion total entre las filas y las columnas, la
segunda dimensién explique la mayor parte de la asociacién no explicada por la
primera, y asi sucesivamente con el resto de las dimensiones.

Cada una de las dimensiones (eje principal) es una suma ponderada de las categorias
de las variables puestas para el analisis de correspondencias. Las puntuaciones (pon-
deraciones) se consideran como el grado de importancia de cada una de las catego-
rias de una variable en la definiciéon de la dimensién; de manera que mediante la
magnitud de tales ponderaciones se puede “acufiar” un nombre genérico para la res-
pectiva dimensién. Este ejercicio coadyuva a la identificacion de factores posible-
mente influyentes en el desempefio de los estudiantes.

33 Se conoce como modelo a tres niveles, éstos son: estudiantes, grado y plantel.
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Una vez que se han encontrado los “nuevos” ejes o dimensiones, se pueden ubicar,
por ejemplo en un plano determinado por los dos primeros ejes, cada una de las ca-
tegorias y/o los individuos. Este grafico o mapa posibilita la exploracion de la aso-
ciacién entre las diferentes variables (por ejemplo, factores y desempefios [cf. Diaz,
1999a)).

2.2.3 Modelos log-lineales

La mayoria de las investigaciones en las ciencias humanas involucra grandes tablas
multidimensionales. En estas tablas se mide un numero tal de variables, que la inte-
rrelacion entre ellas resulta compleja. Frecuentemente, cuando el investigador se
enfrenta a tablas de dimension alta, el tratamiento ordinario que le hace a lo datos
contenidos en éstas es seleccionar de a dos variables, colapsando las demas. Aunque
estos procedimientos pueden ser utiles, tienen al menos los siguiente inconvenientes:

o Se pierde habilidad para estudiar las interacciones entre mas de dos variables;

 Las asociaciones marginales entre dos variables es muy distinta de la asociacion
que podria presentarse entre las mismas variables pero en presencia de otras;

 No se pueden estudiar simultaneamente todos los pares de variables.

o La asociacién marginal entre variables puede ser distinta de la asociacion entre
las mismas variables bajo un factor factor fijo de una tercera variable34.

Cuando se estudian varias mediciones simultdneamente, resulta Util conseguir una
descripcién parsimoniosa (con el menor numero de variables) de los datos a través
de un modelo matemdtico que explique, de alguna forma, las observaciones; a esto
se le denomina modelamiento. El modelamiento consiste en la aplicacion de una
serie de procesos (estimacion, contrastes de simplificacion, diagnosis y replantea-
miento) con el objeto de conseguir una explicacion apropiada del comportamiento
de una variable respuesta (datos) a partir de una funcién ponderada de una o mas
variables explicativas (modelo). La explicacién en general, por fortuna, no suele ser
perfecta, y por tanto, es pertinente observar la discrepancia entre los datos y el mo-
delo. A esta diferencia se le denomina error o residual. La siguiente igualdad ilustra
el concepto de modelo:

34 Este resultado se conoce como Paradoja de Simpson [cf. Diaz, 1999b]. Una ilustracion aparece en
este estudio en § 3.2.1.
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Datos = Modelo + Error

La igualdad anterior sefiala que los datos observados, objeto del modelado, son fun-
cion de un componente estructural (sistematico), representado por algiin modelo ted-
rico apropiado y un componente aleatorio que representa la discrepancia o error en-
tre los datos empiricos y el modelo teérico propuesto. Uno de los ejemplos clésicos
de modelos estadisticos es el de regresion lineal multiple, en el cual una variable
respuesta (Y) es “explicada” a través de unas variables X;, Xy, ..., X, mediante el
modelo estadistico:

Y=Bo+B:1Xi B2 Xo+... X,

Los B que resulten ser significativamente distintos de cero dan cuenta de la asocia-
bilidad de la respectiva variable X con la variable respuesta Y. En un caso en el que
todos los B no son significativamente distintos de cero, lleva a concluir que los fac-
tores que las variables representan, no influyen, desde el punto de vista estadistico,
sobre la variable respuesta en cuestion.

El propésito del modelamiento estadistico es la bisqueda del modelo mas simple
(parsimonioso o “simple”, segun dice la lingiiistica) que sea capaz de explicar los
datos con el minimo error posible [Ato y Lopez, 1996:79]. Esto equivale a buscar un
modelo que se ajuste adecuadamente a los datos. Para el investigador, modelar un
conjunto de datos le implica:

seleccionar un modelo tedrico simple que, en el conocimiento sustantivo del ob-
jeto de su investigacién, contiene una funcién ponderada de las variables expli-
cativas; : :

e estimar los parametros a través de la informacion disponible;

o calcular una medida de discrepancia para evaluar el ajuste entre los valores ob-
servados y los valores pronosticados por el modelo estimado;

« optar, de acuerdo con la evalucion observada en el punto anterior, por alguna de
las siguientes alternativas:
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- si el ajuste es adecuado, pero el modelo es complejo, acepta el modelo tem-
poralmente y retorna al comienzo del proceso en busca de un modelo mas
simple;

- si el ajuste es adecuado, acepta el modelo de manera tentativa, lo interpreta e
integra al marco conceptual donde estan inscritos los datos;

- si el ajuste no es adecuado, lo rechaza y retorna al comienzo del proceso en
busca de un modelo més apropiado (partiendo de la veracidad del marco con-
ceptual asumido por investigador).

Los modelos para los datos de una tablas de contingencia son similares a los usados
para datos cuantitativos, por ejemplo, los modelos empleados en el andlisis de va-
rianza. Una consecuencia de esta similaridad es que el término “interaccion” se usa
como una alternativa para describir y cuantificar la asociacién entre las variables
cualitativas que forman una tabla de contingencia. Cuando se quiera hacer referencia
a la interaccidn entre un par de variables se hablara de “interaccion de primer or-
den”, para la interaccion entre tres variables se le dira “interaccion de segundo or-
den”, y asi sucesivamente. ‘

Los principales atractivos del modelamiento de tablas de contingencia son, de un
lado, que los modelos suministran una aproximacion sistematica al analisis de tablas
complejas y, de otro, que proveen una estimacion de la magnitud de los efectos de
interés, sean ellos principales o de interaccién (de asociacion) y, en consecuencia,
suministran la importancia de diferentes efectos a juzgar [cf. Diaz, 1999b].

2.2.4 Analisis bayesiano

La mirada desde la estadistica clasica se ampara sobre un hecho coyuntural de la
realidad (muestra), que sin embargo intenta dar cuenta de una situacion mas global y
cambiante en el tiempo y en el espacio (es como un fotograma contra una pelicula
de la que hace parte). Entonces, como una muestra, en general, se corresponde con
una mirada sobre una realidad inscrita en un tiempo y un espacio determinados, las
conclusiones que desde esta informacion se puedan obtener sélo apuntan hacia tal
incrustacion de los datos.

En cambio, el enfoque bayesiano permite incluir informacion inicial sobre los para-
metros (analisis secuencial); esta informacion surge del conocimiento que el investi-
gador tiene a priori, lo cual expresa el estado de conocimiento o ignorancia sobre la
realidad que se indaga. Ademas, cada muestra que se haga sobre la poblacion per-
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mite actualizar la informacién disponible; de manera que esta incorporacion de co-
nocimiento (a través de los parametros en juego) produce una aproximacion cada
vez mayor sobre el objeto construido.

Los procedimientos bayesianos son una alternativa para no hacer “borrén y cuenta
nueva” cada que se evalia la calidad de la educacion, mediante la indagacion de los

desempefios estudiantiles.

2.3 Escenarios de trabajo

Se analizaran los resultados de la prueba de desempefio en el area de lenguaje, reali-
zada en el marco de la evaluacién de impacto del PUEBP, desde las tres perspectivas
descritas: estandarizada, por competencias-C y por competencias-A; este analisis se
confrontara con factores tales como participacién de los nifios en los diversos comi-
tés que la actividad escolar genera, y en la gestion de eventos escolares, libros al
alcance de los nifios, repitencia, desercion, alumnos por docente, y desempefios en
ciencias y matematicas (“disciplinas™); para cada caso, explicaremos por qué apare-
ce como factor asociable y si, finalmente, lo es —desde nuestro punto de vista—.
Ademas, se analizaran los datos por modalidad de escuela y por grado. Todo esto a
nivel nacional. Luego se hara la comparacién con las cifras del DC. El siguiente dia-
grama resume el recorrido del trabajo: '

[ | \

Disciplinas “Eficiencia interna”
Modalidad § e ® )
de escuela Participacion |} Factores Libros
———l] Asociables
- Urbana
- Es. nueva
- Rural
graduada -
'} Desemperio
/ \
Grado .
e Cerrada Abierta
-3° / —
.40 . .
Competencias Estandarizada
y

Competencias j
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Se comparan los grados (tercero y cuarto) y las modalidades de escuela (urbana,
nueva y rural graduada) en el entendido de que en cada caso hay diferencias signifi-
cativas entre estos escenarios. Esto, que pareceria evidente, no lo es necesariamente,
de modo que a continuacién haremos la comparacién de los desempefios en cada
caso, con arreglo a cada una de las maneras de interpretarlo. Lo que ahi encontramos

amerita el desglose anunciado.

En primer lugar, la diferencia de grado:

Desemperio estandarizado
Cuarto -vs- tercero

Bajo Medio Alto
9.84 60.97 29.18
R Tercero 24.36 61.83 13.8
Desempefio por competencias-C Desempefio por competencias-A
Cuarto -vs- Tercero Cuarto -vs- Tercero -
80 - 100 -
60 80
40 60
201 40
0 : i
Literal | Inferen 20
B Cuarto 1.07 2456 | 60.35 | 14.03 0 {—m— —
W Tercero 1.19 24.24 60.73 13.84 Nivel 0 | C. Local |C. Lineal |C. Global
@ Cuarto 2.07 10.86 81.03 6.05
B Tercero 2.96 11.44 79.19 6.4

Como puede apreciarse, de cara al desempefio en el drea de lenguaje (indagado con
la prueba que se aplicé en la evaluacioén del PUEBP), solamente cuando los desempe-
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fios se analizan con las categorias estandarizadas habria clara diferencia entre perte-
necer al grado cuarto y pertenecer al grado tercero: los perfiles en los desempefios
bajos y altos son muy diferentes, mientras que en el desempefio medio son casi
iguales; en otras palabras, los.nifios de grado cuarto tienden mas a avanzar a desem-
pefios altos que los nifios de grado tercero, y los nifios de grado tercero tienden a
quedarse mas en desempeifios bajos que los de cuarto.

En cambio, con las categorias por competencia, los perfiles —tanto en prueba cerra-
da como en prueba abierta— son casi idénticos; es decir, frente al desempeiio en la
prueba de lenguaje, desde las interpretaciones por competencias no hay mayor dife-
rencia entre ser de grado tercero y ser de grado cuarto:

o en el andlisis por competencias-C, un 0.32% mas de nifios de cuarto que de terce-
ro se quedan en nivel literal; un 0.38% mas de nifios de tercero que de cuarto pa-
sa a nivel inferencial; y un 0.19% mas de nifios de cuarto que de tercero alcanza
el nivel critico-intertextual. Sin ser significativas estas cifras, su tendencia no es
clara, pues los nifios de cuarto tenderian tanto a quedarse en el nivel elemental de
]a comprensién, como a pasar al nivel mas complejo;

o en el analisis por competencias-A, un 0.58% mas de los nifios de tercero que de
cuarto se queda en coherencia local; un 1.84% mads de nifios de cuarto que de ter-
cero pasan a coherencia lineal; y un 0.35% maés de nifios de tercero que de cuarto
avanza hasta coherencia global. Al contrario del caso anterior, aqui los nifios de
tercero son los que tienden a quedarse en el primer nivel, pero también a alcanzar
el maximo nivel (jmas nifios de tercero que de cuarto alcanzan el mas alto nivel
de produccion!). No obstante, aqui las diferencias tampoco son significativas.

En segundo lugar, con respecto a la comparacién entre modalidades de escuela (ur-

bana, nueva y rural graduada), vale la pena hacer la comparacién de sus desempe-
fios, con arreglo a cada una de las maneras de interpretarlo:
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— Desempefio estandarizado por modalidad de escuela

80

60

40

20 - -

%1 Urbana Rural graduada

@ Bajo 15.87 19.12 17.66
W Medio 59.93 62.66 63.77
OAlto 24.2 18.22 18.57

Competencias-C por modalidad de escuela
70
60
50
40
30
20
o —H = =
Urbana . Nueva Rural graduada
@ Nivel 0 1.07 105 1.51
m Literal 24.59 2437 23.81
[ Inferencial 60.38 60.61 60.95
[ Crit-intert. 13.96 13.97 13.72

Competencias-A por modalidad de escuela

100

80 ——

60

40

20

Urbana Nueva Rural graduada

@ Nivel 0 1.87 3.16 3.35
M Local 10.41 10.65 14.64
QLineal 80.74 80.38 77.41
[1Global 6.98 5.81 4.6
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Desde el analisis estandarizado del desempefio, se observa que la escuela urbana es
la de mejores desempefios: tiene el menor porcentaje de desempefios bajos y el ma-
yor de desempefios altos. De las escuelas rurales, la escuela graduada tiene mejores
desempefios que escuela nueva: tiene menor porcentaje de desempefios bajos y lige-
ramente superior los desempefios altos.

Desde la perspectiva del analisis por competencias-C, los perfiles son casi coinci-
dentes: en ninguna de las categorias del desempefio, la diferencia entre las modali-
dades de escuela alcanza la unidad porcentual. Es decir, los perfiles por escuela son
casi congruentes, que también es equivalente a la no asociacion entre desempefio por
competencias-C y modalidad de escuela.

Y desde la perspectiva del analisis por competencias-A, en cambio, los perfiles son
diferentes: la escuela urbana es en la que mejor se discrimina la prueba, pues es la
que menos alumnos sin clasificar deja (Nivel 0); a este respecto, las modalidades
rurales son casi idénticas. La escuela urbana es la que mas tiende a que sus estu-
diantes pasen de la coherencia local hacia mejores desempefios, aunque es muy cer-
cano a escuela nueva. Y, de nuevo, la escuela urbana es aquella en la que mas que-
dan estudiantes del nivel mas alto. Entre las escuelas rurales, a escuela nueva le va
mejor que a la graduada: tiene menor porcentaje de estudiantes en desempefio de
cohrencia local y mayor porcentaje de estudiantes que alcanzan la coherencia global.

Las interpretaciones del desempefio para las que la diferencia de modalidad es perti-
nente son la estandarizada y la de competencias-A. En ambos casos, los mejores de-
sempefios estan en la escuela urbana. No hay acuerdo, en cambio, en relacion con
los desempefios més bajos: la primera interpretacion ubica alli a escuela nueva,
mientras la segunda ubica a la escuela rural graduada.

Y, en tercer lugar, la comparacion de los desempefios entre escalas (distrital y na-
cional), arroja los siguientes resultados:

Desempefio estandarizado
Distrital -vs- Nacional

Bajo | Medio Alto
Distrital 10 66.25 2375
W Nacional | 17.2 61.41 21.39
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Desemperio por Competencias-C
Distrital -vs- Nacional

80
60
40
20 - '
WP ... B | - ’_M
Nivel 0 Literal ]Inferencial| Crit-intert.
[ Distrital 3.75 23.75 65 7.5
m Nacional 1.13 24.4 60.54 13.93

Desempefio por Competencias-A
Distrital -vs- Nacional

80
60
40

20

0 | E— — e
Nivel 0 C.local | C.lineal | C. global

Distrital 4.29 11.43 80 4.29
W Nacional 2.52 11.15 80.1 6.23

Desde el andlisis estandarizado, el DC tiene mejor desempefio que el promedio na-
cional: a escala nacional, hay una mayor tendencia a quedarse en desempefio bajo,
mientras a escala distrital hay una mayor tendencia a pasar a mejores desempefios; a
desempefio alto alcanzan a llegar maés nifios del distrito que del promedio nacional.
Los analisis por competencias también establecen una diferencia entre las escalas en
juego, pero en sentido inverso al anterior: tanto en comprension (parte cerrada) co-
mo en produccion (parte abierta), mas nifios del promedio nacional tienden a llegar
al nivel alto de cada competencia. En el nivel inferencial, en el caso de las compe-
tencias-C, las diferencias estan a favor de los nifios del DC. En el caso de las com-
petencias-A, las diferencias se establecen en los extremos; el desempefio en cohe-
rencia local y lineal es practicamente idéntico en ambas escalas.

De todas maneras —como se vera mas adelante—, estas diferencias de grado, mo-
dalidad de escuela y escala se muestran pertinentes cuando se discriminan los estu-
diantes frente a cada uno de los factores asociables.
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3. Participacion del alumno

El objeto de evaluacién de la prueba de lenguaje, en la evaluacion de impacto del
PUEBP, es la competencia comunicativa. Desde esa categoria —como lo veremos—,
Ja participacion es fundamental. En este aparte se explorara lo relativo a la participa-
ci6n en comités y gestion de asuntos escolares, tal como fue indagado en la mencio-
nada evaluacion (se transcriben las preguntas respectivas en §3.2.1 y 3.2.2).

3.1 La participacién como factor asociable al desempeiio

Vamos a situar el asunto de la gestion y de la participacién del alumno en dos mo-
mentos: escuela nueva y legislacion reciente. Se hace esta division en tanto en es-
cuela nueva hay un modelo pedagdgico explicito’s en el que la gestion y la partici-
pacién aparecen como importantes. De otro lado, cerca de la tercera parte de la po-
blacién encuestada en la evaluacion de impacto del PUEBP pertenece a esa modalidad
de escuela (mientras que la mitad pertenece a escuela urbana y el resto a escuela ru-
ral graduada).

3.1.1 Escuela Nueva

En la reunion de ministros de educacion en Ginebra, en 1961, se dispuso crear las
“Escuelas unitarias”: un maestro para atender los cinco grados de la educacion pri-
maria. Se trataba de ampliar la cobertura de la educacion bésica primaria en las zo-
nas rurales, sin aumentar el nimero de docentes; se dice [Siabato, 1998:105] que
habia un problema de carencia de docentes en las zona rural. Manteniendo el criterio
de ampliar la cobertura, estas escuelas se reemplazaron por escuela nueva3®, dado
que ni la formacion de los maestros, ni la educacion que los nifios recibian fueron
consideradas las mejores. La nueva propuesta agregé entonces materiales y forma-
cién del docente para que manejara los cinco grados de la escuela. Antes de estable-

35 Mientras que la escuela graduada —urbana o rural—no esté definida por un modelo pedagdgico expli-
cito.

36 Este programa no se corresponde con los postulados filoséficos y metodolégicos de la “Escuela activa”
implementada por Agustin Nieto Caballero y que fue puesta en practica en el Gimnasio Moderno en
Colombia, hacia principios del siglo XX.
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cerse como modalidad especifica de escuela, fue durante diez afios un programa de
capacitacion de maestros.

En 1976 aparece el primer manual de escuela nueva, escrito por Colbert y Mogollon
[1980]. Desde sus inicios, los ejes sobre los cuales se estructura la propuesta son:
administracion, comunidad, capacitacién-seguimiento, y curriculo; componentes que
debian someterse a un proceso regular de evaluacion, para determinar «el mejora-
miento de la calidad del programa» [:3]. A continuacion se desarrollaran uno por

uno.

En primer lugar, lo administrativo se enuncia como una intencién de descentralizar
el mannejo de las escuelas y responder a los requerimientos y necesidades de maes-
tros y escuelas, a través de los supervisores (que, a la vez, son capacitadores) y de un
comité departamental.

En segundo lugar, lo comunitario aparece como la bisqueda de un fortalecimiento
de las relaciones entre escuela y comunidad, la cual brindaria apoyo a los nifios,
participando de las actividades curriculares de la escuela. Esto debido a la increduli-
dad de los habitantes del campo frente a las supuestas ventajas que ofrecia la escola-
rizacién de los nifios, pues no encontraban que los aprendizajes escolares tuvieran
aplicacion en sus necesidades cotidianas.

En tercer lugar, la capacitacién y el seguimiento se concebia en forma de talleres
que abarcaran la metodologia del programa y los conocimientos, habilidades y des-
trezas buscados [Colbert y Mogolldn, 1980:2]. Los maestros debian reconocer las
formas de trabajo del programa, mediante una capacitacion de “metodologia viven-
cial” en la que se reflexionara sobre la practica, se interactuara con quien imparte la
capacitacion, y se experimentara lo que posteriormente se va a hacer en la escuela:
manejo de las guias y conocimiento del manual®’ (la estructura de este manual es la
misma que la de las guias de los alumnos). La capacitacion iba dirigida al supervisor
departamental y a los maestros rurales.

Y, en cuarto lugar, el eje curricular consistia en materiales educativos, guias de tra-
bajo3, para profesores, supervisores y alumnos, en las que se desarrollan los pro-

37 En la oficina de educacién rural del MEN esta la dltima edicion del manual Hacia la escuela nueva, pu-
blicado en 1992, que se usa actualmente para la capacitacién y que tiene muy pocas modificaciones
frente a la tercera edicién de 1982. .

38 Como las guias presuponen que el usuario sabe leer y escribir, el grado primero de primaria carecié de
ellas durante largo tiempo. Una primera elaboraciéon no se implementé, pues no tenia una buena fun-
damentacién. Otras guias tampoco fueron utilizadas y reposan en las escuelas, debido, segun los do-
centes, a la falta de capacitacion.
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gramas de naturales, sociales, matematicas, y espafiol®. Posteriormente, se agregan
las de estética, educacioén fisica y religion (con arreglo al curriculo reglamentado por
el Decreto 1419 de 1978 [cf. MEN, 1981]). Las guias buscaban: dar contenidos para
trabajar en el medio y seguir estudiando; desarrollar destrezas y habilidades para
aprender a aprender; adquirir habitos de investigacion (interesarse por conocer el
medio); y desarrollar actitudes de cooperacion y participacién en la vida comunita-
ria. En su inicio, las guias contenian: un objetivo que determina el cambio de con-
ducta que se pretende en el nifio; un “cuento pedagégico” (para aclarar, afianzar y
ampliar el conocimiento adquirido); y una ficha para que el maestro consignara
cambios que creyera necesarios, para lo cual recibia capacitacion y criterios. Luego,
las guias tuvieron unas actividades (marcadas con letras) correspondientes a: “A”, el
reconocimiento de lo que se sabe acerca de un determinado tema; “B”, la exposicion
de lo que académicamente se sabe del mismo, de acuerdo con el nivel de desarrollo
de los nifios; “C”, la interiorizacidn-mecanizacion; y “D”, la confrontacién con el
contexto?0. Incluian 6rdenes para realizar actividades individuales, grupales y con el
profesor; indicadores de evaluacién del numero de actividades libres (“excelente”,
“bien” y “aceptable™); y un tiempo estimado para el desarrollo de la guia.

Este material remite a unos “rincones de trabajo” para que el nifio opere, experi-
mente, investigue, practique y manipule objetos: «El nifio no puede aprender qué es
un imén, si no manipula un iméan» [Colbert y Mogollén, 1980:168]. Estos objetos,
que deben ser conseguidos en colaboracion con la comunidad, son clasificados co-
mo: material real, de experimentacion, impreso, para la creacion estética, y produci-
do por los nifios. Las escuelas debian organizar los rincones de naturales, sociales,
espafiol y literatura4!, matemadtica y estética. Se veran aparecer los rincones y las
guias en la pregunta sobre la pertenencia a comités [cf. §3.2.1], hecha con el objeto
de buscar factores asociados al desempefio.

Como puede verse, en esta modalidad de escuela permanentemente la participacion
esta implicada o supuesta:

e una interaccién con la comunidad para convencerla de las “bondades” de tener
los hijos en la escuela; .

39 En un comienzo el area solo contemplaba la ensefianza del espafiol. La implementacion de la ense-
fianza de la literatura se da posteriormente y es utilizada para la ensefianza de las estructuras gramati-
cales. Por ejemplo, si se leia una poesia, la actividad consistia en marcar los sustantivos y los verbos.
Otra actividad que era considerada como literatura era realizar rimas y trabalenguas.

40 La actividad “D" tiene relacién con uno de los objetivos que el programa tenia en sus inicios: convencer
a los padres y a la comunidad de la importancia de que el nifio asistiera a la escuela, partiendo de de-
mostrarle que lo que alli aprendia era “UGtil" para su vida diaria.

41 «Haga una lista de 10 leyendas, poesias y dichos propios de la comunidad para el rincon de espariol y
literatura» [Colbert y Mogollon, 1980:174].

54



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

e una capacitacién basada en la participacion y la interaccion, pues se trataba de
capacitar al maestro de la misma manera en que €l iba a participar en la forma-
cién de los nifios;

o materiales de trabajo que implican todo el tiempo la colaboracion y la autoges-
tién (pues no habia un docente para cada curso que estuviera pendiente del desa-
rrollo de las actividades); '

o actividades sugeridas por las guias en las que los nifios interactiian entre ellos
para llevar a cabo las actividades conducentes al aprendizaje;

o actividades sugeridas por las guias en las que los nifios interactian con los
miembros de su comunidad, para introducir la escuela en la cotidianidad; e

o interaccién con la comunidad para la consecucion de materiales destinados a los
rincones.

3.1.2 Reciente legislacion

Por fuera de la modalidad de escuela nueva, aparecen las siguientes menciones a la
participacion del alumno:

#2 Durante los periodos de la Misién alemana y de la Renovacion curricular, la
preocupacién fundamental en los documentos era el disefio instruccional que se
realizaba en el MEN. Los programas por curso contenian las actividades, los
ejemplos, los indicadores de evaluacion, etc.; el nifio, en consecuencia, era el
objeto de la educacion, la cual tenia claro el perfil con el que deberia modelar-
selo.

%2 Luego, en el marco de la nueva Constitucion Nacional, supuestamente con el fin
de adaptar el contexto juridico del pais a los procesos politico-econémicos inter-
nacionales, se introdujo un cambio nominal: de una democracia representativa a
una democracia participativa. Se trataba de una de las condiciones para imple-
mentar cierta politica, que, al descomprometer al Estado con los servicios socia-
les, apela a la “sociedad civil” para que se haga cargo de los costos y las respon-
sabilidades (o parte de ellos) que abandona®2. En este panorama, el texto de la
Constitucién “reparte” participacion en muchos ambitos; la educacion es uno de

42 por ejemplo, el Plan de desarrollo del Gobierno de Pastrana dice que «Los nuevos colegios tendran
manejos sobre todos los recursos financieros y humanos, de modo que puedan hacerse responsables
de los resultados de su servicio educativo» [DNP, 1999:41-42].
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ellos: «La comunidad educativa participara en la direccion de las instituciones de
educacion» [art.68].

#2 Ya durante la evaluacién de la calidad de la educacion, el MEN plantea una posi-
cion frente a los “factores asociados” que podria ser una sustentacion de la idea
de que participar es algo asociado a los resultados educativos: habla de intersub-
jetividad, en el sentido en que «la interaccion social es un proceso general de -
creacion e intercambio de significados» [MEN, 1992:48]; no obstante, las pre-
guntas que materializarian esa conceptualizacién en los instrumentos no tocan el
tema. Segtn el documento, los “factores asociados” son caracteristicas ambien-
tales o personales que pueden incidir en el aprendizaje. Inexplicablemente (por-
que no parece provenir de “ambiente” ni de “persona”), de esto se desprende un
intento de aproximacién a las modalidades de interaccion social del alumno en
sus contextos socializadores; 4mbito en el que podria perfectamente inscribirse
una serie de interrogaciones sobre la participacion del alumno en las actividades;
sin embargo, las variables del estudiante [MEN, 1992:50] son: sexo, edad, resi-
dencia, experiencia educativa (preescolar, repitencia, movilidad, transporte, cali-
ficaciones), trabajo infantil, jornada cotidiana, actividad escolar (frecuencia de
tareas, tiempo diario dedicado), otras actividades (TV), actitudes (hacia escuela,
4reas y maestro), percepcion de su entorno (interés familiar, de los maestros) y
expectativas (educativas, laborales).

#® Luego, la Ley 115 ordena que el alumno sea el centro del proceso educativo®3.
Entonces, su formacién —que se pretende “integral”— incluye su participacion,
en la medida en que se busca favorecer «el desarrollo equilibrado y arménico de
las habilidades de los educandos, en especial las capacidades para la toma de de-
cisiones, la adquisicién de criterios, el trabajo en equipo, la administracion efi-
ciente del tiempo, la asuncion de responsabilidades, la soluciéon de conflictos y
problemas y las habilidades para la comunicacion, la negociacion y la participa-
cién» [art.92] (salvo que, al final, el beneficiado es el desarrollo socio-
econdmico del pais).

#® También para la Ley 115, los estudiantes son parte de la “comunidad educati-
va”#, Esto impone l6gicamente alguna representacion ante los 6rganos de direc-
cidn institucional asi como alguna participacioén: efectivamente, en los Consejos
Directivos habra un representante estudiantil, elegido por ellos mismos, de

43 «El alumno o educando es el centro del proceso educativo y debe participar activamente en su propia
formacion integral. El Proyecto Educativo Institucional reconocera este caracter» (art.91].

44 «La comunidad educativa esta conformada por estudiantes o educandos, educadores, padres de fami-
lia 0 acudientes de los estudiantes, egresados, directivos docentes y administradores escolares» {Ley
115, art.6].
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acuerdo con la reglamentacion de la institucion [cf. Ley 115, arts.93 y 143]%5; asi
mismo, en el Gobierno escolar «seran consideradas las iniciativas de los estu-
diantes [...]» [art. 142] y participaran, segin su competencia, en el disefio y eje-
cucién y evaluacion del PEI [art.6]; y en cada establecimiento, los estudiantes
elegiran un personero para que promueva sus derechos y deberes [art.94].

#® En este contexto, el Salto educativo —Plan de desarrollo sectorial de Samper—,
para mejorar la calidad de la educacion, se proponia, entre otros, la “promocion
de la educacion activa”: «Con el fin de superar el caracter pasivo de la ensefianza
tradicional, se promovera la transformacion de los sistemas pedagogicos rutina-
rios en sistemas activos, de tal manera que el alumno participe y pueda organi-
zar efectivamente su propio aprendizaje» [DNP, 1994:21].

%2 Por su parte, el Decreto 1860/94 ratifica, en el articulo 15, la participacion de
todos los estamentos de la comunidad educativa en la formulacién del PEL y, en
el articulo 29, establece el Consejo de estudiantes, «méaximo o6rgano colegiado
que asegura y garantiza el continuo ejercicio de la participacioén por parte de los
educandos», y que estara integrado por los voceros de cada grado (preescolar y
los tres primeros grados sélo tienen un vocero), elegidos en asambleas por grado
que convoca el Consejo Directivo. Sus funciones son:

a. Darse su propia organizacion interna;
b. Elegir el representante de los estudiantes ante el Consejo Directivo del esta-
blecimiento y asesorarlo en el cumplimiento de su representacion;

C. Invitar a sus deliberaciones a aquellos estudiantes que presenten iniciativas
sobre el desarrollo de la vida estudiantil; y

d. Las demés actividades afines o complementarias con las anteriores que le atri-
buyan el manual de convivencia.

o2 Ortiz y Burgos [1995:465] dicen que uno de los pilares de los postulados educa-
tivos «lo constituye el papel que la escuela debe jugar como espacio para el
aprendizaje y no como tradicionalmente se le ha tenido, un lugar para la ense-
flanza»; citan en su apoyo a Sanchez y Ochoa (Métodos activos para ensefianzas
media y secundaria), quienes dicen que lo importante no es que los profesores
ensefien, sino que los alumnos aprendan, que lo esencial es el aprendizaje y no la
ensefianza. Criterio que introduce la participacion, pues para ellos se trata de la
construccion de democracia en Colombia, via la escuela.

#2 Todas las condiciones mencionadas, de realizarse, evidentemente comprometen
la gestién y la participacion de los alumnos (lo que no ocurria cuando se les exi-

45 En donde no participan es en el Consejo Académico [cf. Ley 115, art.145].
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gia solamente en el 4mbito del aula, y para repetir informacién). En tal direccion,
Ortiz y Burgos [1995:459-460] hablan de las implicaciones que para los estu-
diantes tienen estas medidas: i) organizar la eleccion del representante (planea-
cién, cronograma, reglas), con lo que se desarrolla la capacidad para hablar, para
hacer propuestas orales y escritas, y para disefiar propagandas, actividades que
prefiguran la participacién en diversos niveles de la futura vida social; ii) con-
vertir la institucién en objeto de reflexion e investigacion, para poder llevar in-
quietudes al Consejo, con lo que aparece la necesidad de formular proyectos ten-
dientes a solucionar los problemas; iii) pasar de ser receptores de normas y exi-
gencias de los adultos, a participar activamente del quehacer escolar a través del

personero.

Participar en el disefio, ejecucion y evaluacion del PEI, conformar el Consejo de
estudiantes, darle su organizacion, convocar las iniciativas para la eleccion de los
voceros de cada grado —en cumplimiento de la norma—, también implica otro
tipo de acciones, interacciones y evaluaciones que articularian diversas formas
de gestién y participacién del alumno (como negociaciones comunicativas, tra-
bajo en equipo, organizacion de acciones extracurriculares, etc.).

#® Samper —a quien le tocaron los primeros 4 afios de aplicacion de la Ley 115y
algo menos del decreto reglamentario— hace un “balance” parcial de las men-
cionadas medidas:

« Dice [Samper, 1998:253] que el PEI posibilit6 efectivamente la participacion.

e Menciona «el despertar progresivo de una conciencia ciudadana en los estu-
diantes y docentes en torno a la paz, la democracia y los derechos humanos
como resultado de la definitiva incorporacion de estos temas a lo largo de to-
do el curriculo; de la promocién de una cultura democratica en las escuelas y
colegios con el establecimiento del gobierno escolar y sus instituciones repre-
sentativas de padres de familia, educadores y estudiantes» [:254];

o habla de una democratizacién de las estructuras de poder en las instituciones
educativas «a través de la formacion y conformacion de gobiernos escolares,
de personeros estudiantiles y manuales de convivencia» [:254].

e Y dice haber atendido las consultas de los personeros, trazado lineamientos
para ellos y organizado eventos especificos [:255].

#2 Por su parte, la Misién ciencia, educacion y desarrollo [1997: 194] recomienda

«incorporar en las organizaciones educativas lo mas avanzado de las técnicas de
gestiony. Para ello propone, de un lado, utilizar la dlSpOSlClOl’l sobre PEI de la Ley
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115 «para que el gobierno escolar defina el sistema de gestion que debe adoptar» -
[:194]; y, de otro, estimular la experimentacién y la innovacién en temas relacio-

nados con la organizacién y el gobierno de los planteles, tales como metodolo-

gias de participacion, proyectos de vinculacion al entorno y a la comunidad, de-

sarrollo de habilidades para el didlogo y la negociacién, manejo de servicios in-

ternos por parte de los educandos, evaluacion conjunta del desempefio de las en-

tidades y otros que contribuyan a provocar el interés por los temas de la gestion

de organizaciones educativas» [:195]%. Incluso dedica un aparte completo al te-

ma: «El papel de la gestion» [:129].

#2 En el Plan de desarrollo en educacion del gobierno de Pastrana [cf. DNP, 1999],
hay pocas menciones a la participacion; alli se reduce a la funcion de garantizar
un terreno de aplicabilidad de las politicas (recordemos que se llama “plan edu-
cativo para la paz”): «La escuela es el primer ambito de lo publico para el indi-
viduo y, por lo tanto, escenario privilegiado para la formacién de los valores y
practicas de solidaridad social, resolucién creativa y productiva de conflictos,
participacion social y convivencia ciudadana. Esto hace que sea primordial for-
talecer los gobiernos escolares como ambito de formacién y participacién social
y de fundamentacién en los valores y practicas para la democracia» [:34]. Es de-
cir, no se trata de la participacion como ligada a cierta concepcidn de sujeto y de
sociedad, sino como mecanismo para implementar una politica coyuntural... pese
a que en el Proyecto de presupuesto nacional de la nacion 2000 [MINHACIENDA-
DNP, 1999:661] se dice que el MEN busca «el logro permanente de la siguiente
mision: [...] 4. Promover la participacion activa de los jévenes en los organismos
que tengan a su cargo la proteccion, la educacion y el progreso de la juventud».

#2 La tendencia a convertir la “gestion” en algo importante para los logros educati-
vos la vemos en la siguiente afirmacion del informe de la investigacién sobre
factores asociados, hecha con la evaluacion censal del DC: «de una visién centra-
da en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como nucleo explicativo de la calidad
de la educacion, se ha pasado a una vision mas sistémica, que enfatiza el con-
texto y la gestion institucional» [SED-Corpoeducacion-DNP, 1999:1].

#2 No obstante, segin Posada [1999], en el propio contexto escolar la participacién
se entiende mas en la direccién de una formacion en valores, democratizacion de
la escuela, btisqueda de la paz... tal vez como efecto de la situacién politica del
pais. En el marco de una interaccion con maestros del programa RED de la Uni-
versidad Nacional, Posada encuentra que los maestros entienden el concepto de
“comunidad educativa” en relacion con: el contexto, la convivencia y la partici-

46 v, sin embargo, Heyneman [1991] dice que las innovaciones resultan asociadas negativamente al de-
sempefio...
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pacion (en la organizacion escolar, el gobierno escolar y el aula), y no, por ejem-
plo, tal como la norma lo define.

#2 Por su parte, el equipo de investigacién del presente estudio considera que la in-
teraccion —tanto escolar como extraescolar— es una condicion fundamental de
la cualificacién de la competencia comunicativa (que es el objeto definido para la
evaluacion de impacto del PUEBP en el area de lenguaje). Valga esta idea para
sefialar las limitaciones que tienen los instrumentos de factores asociables cuan-
do se elaboran independientemente de los instrumentos para evaluar el desempe-
fio de los estudiantes; sobre todo teniendo en cuenta que los resultados de ambos
instrumentos se van a cruzar después, en busca de correlaciones.

El concepto de competencia comunicativa proviene de una discusion sobre con-
ceptos previos: competencia lingtiistica y competencia ideologica. Ulloa [1984]
recuerda que el concepto de competencia lingiiistica, planteado por Chomsky,
fue objeto de critica en la medida en que postula un hablante-oyente ideal, ubica-
do en una comunidad lingiiistica homogénea. De ahi que Eliseo Verén hablara de
competencia ideoldgica, en el sentido de reglas semanticas que condicionan la
produccién de mensajes, entendidos éstos como manifestaciones ideologicas. El
planteamiento de Chomsky también se ve objetado por Dell Hymes, quien asegu-
ra que el uso de la lengua no es arbitrario —como creyera de Saussure— sino
que esta perfectamente estructurado, como si a su vez fuera una lengua. Para
Dell Hymes, entonces, la competencia es la capacidad de un hablante histérica-
mente determinado para producir enunciados con ayuda de todos los sistemas
semidticos, en contextos especificos que estan codificados y constituidos social-
mente por la interaccion.

Asi, la escuela es un espacio privilegiado de interaccion, pues los nifios interac-
tuan para llegar a ella, para entrar al salon, para llevar a cabo las actividades pro-
pias de instruccion que el maestro imparte, para jugar —tanto en los momentos y
espacios formalmente dedicados a ello, como en los informales—, para comuni-
carse, para responder a las preguntas y requerimientos del maestro y de los di-
rectivos, para hacer solicitudes, para organizar sus propias iniciativas individua-
les o grupales, etc. En la educacion se encuentran todas las interacciones huma-
nas (pragmatica, matética, sociocultural y estética); sin embargo, «se hace nece-
sario sefialar que las interacciones establecidas entre los participantes por el uso
del lenguaje como instrumento de significacion se realizan, fundamentalmente,
mediante una transaccion semantica» [Baena y Bustamante, 1992:37-38].

Pues bien, en el formulario de factores asociables de la evaluacién de impacto del
PUEBP se recogen algunas actividades de los estudiantes, observadas solamente en la
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escuela; esto se hace mediante preguntas que se refieren, de un lado, a la participa-
cion de los nifios en los diversos comités que la actividad escolar genera y, de otro, a
la participacion de los nifios en la gestion de ciertos eventos escolares.

3.2 Algunos factores-participacion asociables al desempeiio en lenguaj'e

Nos referiremos a los factores que tienen que ver con la participacién en los diversos
comités y a la gestion que realizan los estudiantes en una serie de tareas; por su-
puesto, esto se hara con base en la manera como la encuesta del MEN lo indago,
pues, por ejemplo, la unica pregunta sobre el gobierno escolar —cuya importancia
para la participacion se ha sefialado— es si vot6 o no voto...

3.2.1 Comites

En relacion con los comités se hace una Unica pregunta; el formulario de ciencias y
matematicas, que incluye las preguntas sobre factores asociables que se le hacen al
alumno, interroga:

Aqui, en la escuela, ja qué comité o comités perteneces?

Biblioteca

Al de aseo

Al de decoracién

@ Al de rincones y guias”

IEI Al de recreacion

Al de actividades agropecuarias
A otro diferente a los anteriores

A ninguno

Los estudiantes participan de la siguiente manera en los diversos comités:

Se refiere a escuela nueva [cf. §3.1], en la que se dispone, de un lado, de “rincones”, para concentrar
el material de cada area; y, de otro, de guias de autoformacion.
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Participacion por comité

Biblioteca |
Rincones y guias
Agropecuario
Recreacién | -
Aseo
Decoracién |-

Otro

Se nota una mayor participacion en los comités de aseo y recreacion, mientras que la
suma de la participacion en los comités que podriamos llamar “académicos” [cf.
§3.3.1] (biblioteca, rincones y guias, y agropecuario) no supera a la de aseo. El he-
cho de que el objeto de la participacion sea cualitativamente diferente, permitiria
esperar —sin detrimento de las actividades propias de la escuela— mayor participa-
cion en los comités académicos. Ahora veamos los desempefios en el area de len-
guaje, vistos desde la estandarizacion, contra la participacion en los diversos comi-
tés:

i . Desempeiio estandarizado
Comité | Participa Bajo Vedio Ao
Biblioteca Si 2543 60.18 14.39

No 15.71 61.63| - 22.66

Rincones y Si 23.96 62.84 13.20
Guias No 16.74 61.31]. 21.94
Agropecua- Si 20.00 61.43 18.57
rias No 16.94 61.41 21.66
Recreacion Si 18.63 60.66, 20.71
No 16.84 61.60 21.56

Aseo Si 17.88 63.21 18.90
No 16.83 60.43 22.73

Decoracién Si 2250 60.09 17.41
No 16.61 61.56 21.84

Otro Si 17.15 b6.24| 26.61
No 17.21 62.07 20.72

Los datos revelan que la pertenencia a estos comités (excepto recreacion) muestran
asociacion con el desempefio; salvo agropecuarias, cuya asociacion es moderada, las
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asociaciones son altamente significativas. No obstante, pertenecer a estos comités no
favorece el paso de desempefios bajos a desempefios altos, sino que lo desfavorece;
es decir, hay una asociacion negativa?’.

El Gnico comité que, ademas de mostrar correlacion, favorece los desempefios altos
y desfavorece los bajos (es decir, con una asociacion positiva) es el rotulado como
“otro”; es decir, el espectro de comités indagado (A. a F. en la pregunta) no cubre
los que responden a la asociacion esperada.

Ahora veamos los desempeifios por competencia-C, contra pertenencia a comités:

Desempeiio por competencias-C -

Nivel 0 Lectura 7';

Comité | Participa Literal | Inferencial | Crit.-intert. =
" i 101 21.68] 6251 14.79

Biblioteca —— 115 2489 6018 13.77| %18

Rincones y Si 049; 19.07 62.59 17.85 | enzres
Guias No 1.18| 2476| 6040 1366

Agropecua- Si 143| 23.39 59.29 15.89 0.460

rias No 1.10| 2449| e066| 1374

. Si 123 2440| 59.66|  14.70

Recreacitn —, 111| 2240 eo78|  1373| 0788
Si 097] 2461 59.85|  14.56

Aseo No | 122| 2428 6091 1359) &%
3 Si 160| 25.80| 57.78| 1464

Decoracion —p 107| 2423| 608s| 1385| %7
i 0.96] 2551 58.98|  14.54

Otro No | 15| 2426| 6074l  13.85] 077

Visto desde el analisis de los desempefios por competencias-C, solamente la partici-
pacion en el comité de rincones y guias muestra una asociacion (tiene un p-valor de
0.008). Esta asociacion resultdo como la esperada: altamente significativa y positiva,
es decir, opuesta a la asociacion vista desde el analisis estandarizado. Los p-valores
restantes no apoyan la idea de correlaciones. En otras palabras, desde este analisis, la
pertenencia a esos comités es indiferente para el desempefio en el area de lenguaje:
los perfiles de quienes pertenecen y de quienes no pertenecen son muy similares. En
otras palabras, participar o no en comités no permite predecir el desempefio de un

47 | a calificacién de “negativa” o “positiva” no es valorativa ni se refiere a los significados matematicos de
dichas palabras. Llamaremos “negativa” (y lo notaremos mediante el signo [-] al lado del p-vaior) a una
asociacién cuyos valores se relacionan de manera inversa; “positiva” (y lo notaremos mediante el signo
[+] al lado del p-valor), a una asociacion cuyos valores se relacionan de manera directa; y “no lineal” (y
lo notaremos mediante el signo [+] al lado del p-valor) cuando no hay relacién directa ni inversa defini-
das. Cuando esta caracteristica no coincida con la valoracién esperada, haremos la aclaracién perti-
nente.
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estudiante; éste parece depender de otras cosas. La escuela no le hace un favor al
nifio “permitiéndole” participar.

Es de destacar que, aunque la informacion es la misma (o sea, esta expuesta al mis-
mo ruido), en esta manera de considerar los desempefios se muestra més consisten-
cia con la idea que de competencia comunicativa asumio el equipo, aunque muestra
mas certidumbre de no asociacion; es decir, mas necesidad de investigar de otra ma-
nera, si se quiere indagar por la asociacion buscada. Todo esto —ante el hecho de
que la misma informacion dé resultados opuestos— abre interrogaciones también
sobre la forma de mirar: el instrumento del 4rea de lenguaje, el concepto mismo de
competencia comunicativa y la manera de “leer” los datos desde la estadistica. Que
la Unica correlaciéon que la mirada sobre el desempefio desde las competencias-C
arroja sea justamente en “rincones y guias”, apunta a algo que tiene consistencia con
la modalidad de escuela nueva. Otros factores que se indagan en la pregunta tal vez
sean dispersos de un tipo de escuela a otro; si esto es asi, son impertinentes para una
indagacion masiva y homogénea: no se le puede preguntar a todos por aspectos que
son propios de modalidades que el mismo sistema discrimina.

Ahora haremos el anélisis para los datos desde el desempefio en la produccion es-
crita, o sea, la parte abierta de la prueba:

Desempeiio por competencias-A =
Nivel 0 Coherencia T;
Comité | Participa Local | Lineal | Global =
e Si 226 12.78| 78.63| 6.34
Biblioteca =7 257| 1086| 8037| 621 %%
Rincones y Si 1.28) 14.03| 79.59| 5.10
Guias No 2.61 10.95| 80.13| 6.31
Agropecua- Si 1.69| 10.90| 81.20| 6.20 0.634
rias No 260; 11.18| 79.99| 6.23 )
. Si 254 11.07 79.08| 7.30
Recreacion |— 251| 11.17| s03s| 598 %%
Si 280! 11.85( 79.00| 6.35
Aseo No 237| 1077| s070| 6.16] 038
Decoracién Si 2.61 14.36| 76.67| 6.36 TR
No 2.51 10.79| 80.48| 6.21] "
Si 1.93| 1259| 80.30( 5.19
Otro N 259| 1097| 80.07| 636 %28

Desde el desempefio de los nifios en la parte abierta, en algunos casos las pequeiias
diferencias muestran perfiles paralelos entre los que participan y los que no en cada
comité; es decir, la competencia para producir textos por parte de los nifios no tiene,
en esos casos, relacion con su participacién en comités. Dicha capacidad dependeria

64



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

de otra cosa. En otros casos, muestran asociaciones estadisticas moderadas (rincones
y guias, con un p-valor de 0.088, y decoracién con un p-valor de 0.063) en sentidos
contrarios, o sea, que no se puede decir si es positiva o negativa (este es el tipo de
asociacién que identificaremos como “no lineal”, sin la connotacién matemética es-
tricta). Hay correlacion pero no se puede identificar en qué sentido una cosa favore-
ce a la otra; es decir, hay que investigarlo de otra manera. Esto es diferente a los ca-

SOs anteriores.

Para continuar indagando la participacion en los comités (y hacerla comparable con
el DC), resolvimos generar dos grupos: i) los nifios que participan en alguno de estos
comités (literales A. a G. en la pregunta), y ii) los que no (literal H). De tal manera,
s6lo se destaca la participacion, sin diferenciar entre si los diversos comités, con lo
cual se “suaviza” un poco la heterogeneidad que habria entre modalidades de es-
cuela.

Pues bien, de acuerdo con los resultados de la encuesta, se encuentra que la mayoria
de los nifios participa en algin comité; a saber, el 68.1%. Era de esperarse (por las
consideraciones expuestas en §3.1) que el desempefio en la prueba de lenguaje de
los nifios que participan se viera afectado fuerte y positivamente; sin embargo, la
asociacion es moderadamente significativa: el p-valor es de 0.048:

Comités vs. puntaje estandarizado
65
55
45

No participa Participa

O Bajo 16.72 17.43
O Medio 60.06 62.04
B Alto 23.23 20.53

En otras palabras, los desempefios parecen depender en alguna medida de este tipo
de participacion, aunque puede verse una tendencia contraria a la hipétesis, en tanto
tienden mas a pasar a desempefios altos quienes no participan, y en tanto tienden a
quedarse en desempefios bajos quienes participan; es decir, una asociacion negativa.

Fl analisis desde los niveles de logro del mismo desempefio, pero obtenidos me-
diante las categorias tedricas del equipo, refleja perfiles muy parecidos (p-valor:
0.880). Es decir, que visto desde esa perspectiva, el desempefio no parece depender
de la participacion. De acuerdo con los datos (destacamos los extremos), para lograr
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un nivel de desempefio critico-intertextual, seria indiferente participar o no, pues del
total de nifios que presentd la prueba, los que participan son un 13.9% y los que no
participan son un 13.99%; asi mismo, para quedarse en un nivel de desempefio lite-
ral, también seria indiferente participar (24.17%) o no participar (24.88%).

Visto desde los desempefios de los nifios en la prueba abierta, tenemos igualmente
un p-valor no significativo: 0.661, es decir, que no muestra correlacién significativa
entre participacion y desempefio. Para los desempefios de coherencia local, la parti-
cipacién en comités tiene un 10.93% y la no participacién 11.63%; para la coheren-
cia lineal, participar, con 80.17%, y no, con 79.94%; y para la coherencia global,
participar, con 6.24%, y no, con 6.20%; perfiles tan semejantes indicarian que el
factor investigado es indiferente ante los desempefios en la prueba abierta. O sea, los
nifios producen textos independientemente de las maneras de participacion pregun-
tadas.

Veamos los desempefios (desde las tres perspectivas) cruzados con este factor, pero
ahora desagregado por grado:

Grado
Cuarto Tercero
Participa Participa
Si No Si No
. Bajo 10.51 8.47| 24.02| 2512
g g | Medio 61.51] 59.87| 62.54| 60.26
é = [Alto 27.§§J 31.67| 13.43| 14.62
@ ,
p-valor 0.038~ 0.436
o @ Nivel 0 093] 135 125 1.08
= | 'S o |Lectura Literal 24.05| 25.60| 24.29| 24.14
E— § g L. Inferencial 60.95| 59.10( 60.72| 60.75
o g€ © | L. Crit-intertex. 14.067 13.96| 13.75] 14.03
s |© p-valor 0.531 0.976
= & Nivel 0 218 185 3.12 2.61
'S = |Coherencia Local | 10.65| 11.28| 11.20| 11.99
g 2 [C. Lineal 81.28| 8051| 79.12] 79.35
€ S [C. Global 589 6.36| 657 6.05
it p-valor 0.831 0.746

Cuando se trata de cuarto de primaria, los desempefios en la parte cerrada de la
prueba son mas indicativos de una asociacion con la participacion: un p-valor de
0.038 (moderadamente significativo, pero negativo), contra un 0.436 en tercero, que
no permite hablar de correlacion; esto para el anélisis estandarizado. En el caso del
analisis por competencias-C, no puede afirmarse que exista asociaciéon (como cuan-
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do no estaba desagregado por grado), los perfiles son casi idénticos; en otras pala-
bras, que participar o no participar en los comités, es indiferente para el desempefio.
El desempefio en la parte abierta de la prueba, en ninguno de los dos grados permite
hablar de correlacién con la participacién (como cuando no estaba desagregado por
grado). En definitiva, el desglose por curso, mas puntual, no permite encontrar mas
asociaciones. Para la parte cerrada, desde los analisis estandarizado y por competen-
cias, las cifras desglosadas, aunque con distinta magnitud, dicen lo mismo.

Ahora veamos los desempefios (desde las tres perspectivas) cruzados con este factor,
pero ahora desagregado por modalidad de escuela:

Modalidad de escuela
Urbana Nueva Rural graduada
Participa Participa Participa
Si No Si No Si No
. Bajo 16.94| 14.07| 18.40| 21.29| 16.76| 19.93
= 2 [ Medio 60.29| 59.31| 62.83| 61.98| 65.35; 59.79
g ~ | Alto 22.77| 26.62| 18.71| 16.73| 17.89| 20.28
- p-valor 0.0114 0.268 0.253
o Nivel 0 1.00 1.20( 0.95 1.33 1.69| 1.07
= § = | L. Literal 24.72| 24.38| 24.19| 24.90| 2254| 27.05
;-’- *;i g L. Inferencial 60.25| 60.59| 60.73| 60.27| 62.82| 56.23
s E °|L Crit.-intertext. 14.04| 13.83| 14.13| 1350 1296| 15.66
3 p-valor 0.945 0.864 0.192
Nivel 0 2.18 1.36f 298| 3.70 3.36| 3.32
= |C. Local 9.77| 11.47) 10.98| 9.67| 14.16| 15.87
g C. Lineal 81.06| 80.20| 80.35| 80.45| 77.23| 77.86
<< | C. Global 699 697| 569 6.17 5.26| 295
p-valor 0.191 0.721 0.451

Vistos los desempefios con relacién a la participacion en comités, dentro de cada una
de las modalidades de escuela, de las nueve posibles, solamente hay una asociacion;
ésta es moderadamente significativa y va en sentido inverso al esperado; se presenta
en la escuela urbana, visto el desempefio desde el analisis estandarizado. En este tipo
de analisis, desagregar la informacion por modalidad de escuela arrojaria la idea de
que la teridencia moderada del consolidado nacional tendria que ver con una tenden-
cia fuerte de asociacién en la escuela urbana: sélo alli no es indiferente la participa-
cion.

En el Distrito Capital, los resultados son como sigue:
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Distrito
Comités
No Si
. |Bajo 435 |12.28
S ol Medio 7391 |63.16
S YAl 21.74 | 2456
= | p-valor 0.503
o | @ [NwelD 435 |351
= 12 g |L Literal 26.09 |22.81
= | g £ |L Inferencial 65.22 |64.91
E | E 8 [L Crit-intertext. 435 |8.77
o | S [pvalor 0.912
= Nivel 0 0.00 [6.00
< |G Local 10.00 [12.00
& [C. Lineal 85.00 |78.00
< [C. Global 500 [4.00
p-valor 0.712

Tanto a escala nacional como distrital, la interpretacion del desempefio hecha desde
las competencias no muestra asociacion con la participacién en comités; es decir,
que en ninguno de los dos casos puede afirmarse que dicha participacion coadyuve a
desarrollar la competencia comunicativa de los nifios. Se participe o no, el desempe-
fio puede o no tender a los niveles mas altos. En esto, la mirada sobre lo distrital no
suministra mas informacion.

En cambio, la interpretacién del desempefio desde la estandarizacion si muestra dife-
rencias: mientras a escala nacional hay una asociacién moderadamente significativa
y negativa (p-valor: 0.048), en el DC continta evidencidndose una no asociacion,
como si a esta escala la participacién en comités —tal como se indagé— no tuviera
incidencia en el desempefio, desde las tres categorizaciones puestas en juego en el
presente estudio para dar cuenta del desempefio en el area de lenguaje.

3.2.2 Gestion

La pregunta que se hizo para obtener la informacién de lo que hemos denominado
“gestion” de los nifios en la escuela fue*s:

48 Es |a novena pregunta del formulario de desempefio para nifios en ciencias y matematicas.
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Aqui, en la escuela, ¢ participas de algunas de las siguientes tareas?
Dirigir las reuniones de comités

Dirigir el trabajo de los ayudantes

Hacer informes sobre el trabajo de comités

[D ] Coordinar el trabajo de los ayudante

Buécar el material (guias, libros) para las clases

Dirigir algunas actividades que se realizan en la escuela

Las respuestas a estas preguntas, distribuyen la poblacién encuestada de la siguiente
manera:

Porcentajes de Gestion en la escuela

F. Dirige actividad
E. Busca material
D. Coordina trabajo
C. Hace informe

B. Dirige trabajo

A. Reunion comités

Como los nifios podian responder de manera no excluyente a las alternativas ofreci-
das, esto da lugar a que los mismos nifios puedan estar en mas de una categoria (de
ahi que la suma de los porcentajes sea mayor de 100%). Por esta razdn, se buscaran
asociaciones para cada modalidad de gestion, ya que el analisis estadistico que se
estd manejando supone categorias mutuamente excluyentes y exhaustivas [cf.

§2.1.1].

Aunque las actividades de gestion “Buscar el material (guias, libros) para las clases”
y “Dirigir algunas actividades que se realizan en la escuela” presentan la mayor par-
ticipacion de los estudiantes, no se encuentran asociadas con el desempefio en el
area de lenguaje, de acuerdo con el analisis estandarizado. Las restantes, que si se
encuentran asociadas con el desempefio, estan asociadas en direccion opuesta a la
hipétesis del equipo; es decir, cuando se espera que la gestion favorezca el paso a las
modalidades de desempefio alto, y desfavorezca quedarse en las de bajo, los datos
evidencian lo contrario: no gestionar favorece el transito a los mejores desempefios
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en el area de lenguaje, vistos desde el anlisis estandarizado. Estos resultados no
deberian sorprender,

e si, de un lado, la competencia comunicativa no tuviera mucha relacion con la
manera como se gestiona;

e y, de otro lado, si los subgrupos generados por cada una de las modalidades, por
sus tamafios distintos, no fueran equiponderables; estos tamafios parecen despro-
porcionados cuando se desagregan en aquellos que participan y aquellos que no.
De tal manera, cada individuo del subgrupo tiene una ponderacion diferente a la
que tiene en el grupo; esto puede conducir a la aparicién de asociaciones en los
grupos pequefios y de no asociaciones en los grupos grandes, como en este caso,
pero podria ser la inversa. Los datos son los siguientes:

Desempeiio estandarizado
Bajo Medio Alto
Dirige reuniones Si 27.26 62.73 10.01

Gestion Participa

de comités No 15.94 61.24 22.82
Dirige trabajo Si 24.14 62.93 12.93
de ayudantes No 16.11 61.17 22.72
Hace informes Si 23.70 62.22 14.07

trabajo comités No 16.61 61.33 22.06
Coordina trabajo St 23.09 59.40 17.50

ayudantes No 16.67 61.59 21.74
Busca material Si 16.36 61.25 22.39 0.132
para clases No 1780 6152 2068
Dirige actividades Si 16.81 60.52 22.67 0.247
en la escuela No 17.38 61.80 2082

Analizando el desempefio con arreglo a las categorias por competencia (cf. tabla
siguiente), con excepcion de “Dirigir algunas actividades que se realizan en la es-
cuela” —donde aparece una asociacién positiva, moderadamente significativa (p-
valor: 0.013)—, no encontramos p-valores que den cuenta de la asociacion entre
gestion y desempefio; de ahi que los perfiles entre los que gestionan y los que no,
sean casi idénticos. O sea, no es que no haya asociacion entre gestion y desempefio,
sino que la gestién asi asumida no es “detectable” con los datos disponibles. Los
datos son como sigue:
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Desempeiio por competencias-C -
Nivel 0 ectura___ E:
Gestidn Participa Literal | Inferencial | Crit.-intertex =
Dirige reuniones Si 1.25 23.92 61.06 13.77 0.973
de comités No 1.12 24.46 60.47 13.95]
Dirige trabajo Si 1.14 24.60 58.70 15.56 0,472
de ayudantes No 1.13 24.37 60.83 13.67]
Hace informes Si 1.30 24.26 58.52 15.93 0526
trabajo comités No 1.12 24.41 60.72 13.75|
Coordina trabajo Si 1.30 24.39 57.73 16.57 0.277
ayudantes No 1.12 24.40 60.80 13.69|
Busca material Si 1.15 24.73 59.61 14.50 0578
para clases No 112 24.16 61.20 1362
Dirige actividades Si 1.26 23.32 59.46 15.95
en la escuela No 1.07 24.88 61.02 13.03

Y, en relacion con el desempefio en produccion, prueba abierta (cf. tabla siguiente),
hay asociaciones moderadas y negativas en “direccién de reuniones de comités” y en
“direccién de trabajo de ayudantes”; el hecho de que sean negativas implica que la
gestion, al contrario de lo esperado, coadyuvaria a que los desempefios de los estu-
diantes tiendan a quedarse en desempefios locales, y que la no gestion coadyuvaria a
que la produccién de los estudiantes tenga coherencia global. Las demas formas de
gestion tienen p-valores superiores al 10%. Veamos los datos:

Desempeiio por competencias-A
. Coherencia p-valor
Gestidn Participa Nivel 0 Local Lineal Global
Dirige reuniones Si 412 12.50 77.94 5.44 HGE
de comités No 2.32 1098 80.37 .33 | Fi
Dirige trabajo Si 3.40 13.49 76.91 6.20
de ayudantes No 2.38 10.79 80.60 6.23
Hace informes Si 2.75 14.12 76.67 6.47 0.147
trabajo comités No 2.50 10.88 80.41 6.21|
Coordina trabajo Si 2.57 12.65 71.67 7.1 0.529
ayudantes No 2.52 11.02| 80.32 6.15|
Busca material Si 2,52 10.87 80.04 6.57 0.760
para clases No 2.52 11.361 80.14 598|
Dirige actividades Si 241 11.81 79.00 6.79 0.396
en la escuela No 2.57 10.86| 80.59 598

Para tener una panoramica (y hacerlo comparable con el DC), haremos una recatego-
rizacién con dos modalidades de gestion: gestiona y no-gestiona. De acuerdo con los
resultados de la encuesta, se encuentra que la mayoria de los nifios (el 82.8%) que
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presentaron la prueba, lleva a cabo labores de gestién (superan en 14.7 puntos a los
que participan en comités). Dada la relacién que hipotetizamos entre desempefio y
gestion, podria presuponerse que la minoria que no gestiona (17.2%) tendria meno-
res niveles de logro. Los niveles de desempefio obtenidos mediante la estandariza-
cion, cuando enfrentamos nifios que gestionan y nifios que no gestionan, arroja lo
siguiente:

——1 Gestion vs puntaje estandarizado }—

60

40

20

0 -

Gestiona No gestiona

O Bajo 16.51 20.52
O Medio 61.84 59.32
Alto 21.65 20.16

Se aprecia una asociacion: en el nivel bajo hay 4% mas de nifios que no gestionan; y
en el nivel alto hay 1.5% mas de nifios que gestionan. En otras palabras, no gestionar
desfavorece el desempefio en lenguaje y gestionar lo favorece. Esto lo corrobora el
coeficiente de p-valor para la contingencia entre niveles y gestion, que es de 0.005,
altamente significativo y positivo. Pero la asociacién, que resulta positiva cuando los
factores de gestion estdn aglutinados, recordemos que era negativa cuando estaban
desglosados (esto es un ejemplo de lo que conocemos como paradoja de Simpson).

Cuando observamos los desempefios desde las categorias por competencia, los re-
sultados varian:

—’ Gestion vs desempeiio por competencia l-—

70
60
50
% 40
30
20 o
10 |
0
Nivel 0 Literal Inferen. | Crit-Intert.
0O Gestiona 1.1 24.64 60.06 14.19
No gestiona 1.26 23.22 62.83 12.69

Las pequefias diferencias no permiten afirmar nada sobre las ventajas o desventajas
que la gestion preguntada tendria. En este caso, el p-valor es de 0.309. Dicho de otra
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manera, el desempefio no depende de la gestion: a mas gestion de aquella por la que
responden los estudiantes en el cuestionario, no se puede decir que haya mayores
probabilidades de pasar a desempefios de lectura critico-intertextual.

Tampoco los desempefios en la parte abierta de la prueba permiten hablar de corre-
lacion (p-valor de 0.490); los perfiles entre quienes gestionan y no gestionan son
casi idénticos: entre los que se quedan en el nivel de desempeiio local, la diferencia
de los que gestionan y no gestionan es de 0.63%; entre los que se quedan en el nivel
de desempefio lineal, la diferencia de los que gestionan y no gestionan es de 0.81%;
y entre los que alcanzan el nivel de desempefio global, la diferencia de los que ges-
tionan y no gestionan es de 1.05%.

Desglosandolo por grado, tenemos las siguientes cifras:

Grado
Cuarto Tercero
Gestiona Gestiona
Si No Si No
N Bajo 1019 7.921 22.99| 30.11
'E-S Medio 60.89| 61.46| 62.82| 57.69
£ N [Alto 28.931 30.63
- p-valor 0.279
o | a Nivel 0 1.04| 1.25
= | 'S g |L Literal 24.37| 25.63
= *;ig L. Inferencial 60.11] 61.67
® £ © |L. Critico-intertex. | 14.48| 11.46
s | © p-valor 0.354
e Nivel 0 2.08] 201
= C. Local 10.48 | 12.98
.'g C. Lineal 80.96| 81.43
<< | C. Global 6.48| 3.58
pvalor 0.05¢

En lo que a prueba cerrada corresponde, hay una diferencia entre tercero y cuarto,
para el andlisis estandarizado. S6lo hay asociacion, altamente significativa, en el
analisis estandarizado para 3°: la gestion favoreceria el paso a desempefios altos y
desfavoreceria quedarse en los bajos (correlacion positiva). En 4°, en cambio, ambos
aspectos son independientes. Para el analisis por Competencias-C, el desglose por
curso no aporta informacion nueva: como en el consolidado nacional, ninguno de los
dos grados presenta asociacion. En cuanto a los desempefios en la prueba abierta, si
hay un cambio: se ve asociacién moderada para el desempefio de los nifios de cuar-
to; alli la gestion favorece el paso a desempefios altos y la no gestion favorece la
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detencién en desempefios bajos (correlacion positiva). ;Qué podria decirse? Hay
muchas opciones: por ejemplo, que los instrumentos disefiados s6lo permiten refe-
rirse a los desempefios de los nifios de tercero, cuando se analizan desde la estanda-
rizacidén; y que sélo permiten referirse a los desempefios de los nifios de cuarto,
cuando se analizan desde la categorizacion de la prueba abierta. En cualquier caso,
no puede leerse sencillamente que la gestion se asocie con el desempefio en un grado
y, no obstante, en el grado siguiente, la asociacion desaparezca. Asuntos como este,
antes que autorizarnos a hacer afirmaciones sobre la realidad educativa, nos deben
ayudar a interrogar nuestros medios de conocimiento.

La desagregacion por modalidad de escuela de los desempefios vistos en funcion de
la gestion, muestra los siguientes datos:

Modalidad de escuela
Urbana Nueva Rural graduada
Gestiona Gestiona Gestiona
Si No Si No Si No
. Bajo 15.36| 18.43| 17.82| 25.20| 17.70| 17.49
g g | Medio 60.11] 59.03| 62.79| 62.06| 65.84 | 54.64
b N | Alto 2454 2254 19.39| 12.74| 16.46| 27.87
- p-valor 0.164 0001+ 0.0014
o Nivel 0 111 0.89| 093] 1.63; 149
= § s | L Literal 24.86| 23.26| 24.71| 22.76| 23.76
E- *;i g L. Inferencial 59.86| 62.97| 60.19| 62.60| 60.52
@ | E <L Critico-intertext. 14.18| 12.88| 14.18| 13.01| 14.23
e |© p-valor 0.574 0.478 0.804
Nivel 0 190 1.73| 3.28| 260| 347| 281
= |C. Local 10.41| 10.36| 11.20| 8.09| 12.85| 2247
.g C. Lineal 80.50| 81.96| 79.39| 84.97| 79.31| 69.10
<< | C. Global 7.18| 5.95| 6.13| 4.34| 4.37| 562
p-valor 0.769 0.128 ;

Para la modalidad de escuela urbana ninguno de los anélisis del desempefio eviden-
cia dependencia entre las variables. Es como si la asociacién a escala nacional no
permitiera ver que lo buscado es mas pertinente en la educacion del campo que en la
de la ciudad. No obstante, mientras el consolidado tenia una asociacioén positiva, el
desglose por modalidad de escuela muestra en el campo asociaciones contrarias: en
escuela nueva, asociacion positiva, y en escuela rural graduada, asociacion negativa.
Es también un caso de Paradoja de Simpson: una tendencia alta positiva, desglosada
en tres, da no asociacion, asociacion positiva y asociacion negativa.
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La gestion, mas propia de la modalidad de escuela nueva, resulta mostrando mas
asociaciones en la escuela rural graduada (una negativa y otra no lineal). La unica
manera de interpretar el desempefio que no muestra asociaciones por modalidad de
escuela (como en lo nacional) es la de competencias-C. Y la que mas muestra co-
rrelaciones es la estandarizada.

Para el DC, las cifras son como sigue:

Distrito

Gestidn

Si No

. |Bajo 10.67 |0.00
S g Medio 69.33 |20.00
& Yo 2000 |80.00

[ pvalor ).0092

» | NivelD 400 [0.00
2 |8 s |LLiteral 22.67 |40.00
§ g £ |L Inferencial |65.33 [60.00
@ E © |L. Crit.-intertext. | 8.00 0.00

a o

a p-valor 0.750
Nivel 0 3.08 [20.00

= C. Local 12.31 |0.00
8 [C. Lineal 81.54 |60.00
< | C. Global 3.08 [20.00
p-valor 0.069

Cuando en lo nacional las modalidades de gestion estaban separadas, las asociacio-
nes para el analisis estandarizado se mostraban negativas. En tal sentido, el resultado
distrital es similar, pues la asociacién es negativa y altamente significativa (p-
valor:0.009), como puede verse en las cifras: los estudiantes tienden mas a ser ubi-
cados en desempefios bajos cuando gestionan que cuando no lo hacen; en cambio,
tienden mas a ser ubicados en desempefios altos cuando no gestionan que cuando
gestionan.

En cambio, en el resultado nacional agregado, la asociacion es positiva (paradoja de
Simpson), es decir, que los estudiantes que gestionan —en la manera como ello es
evaluado— tienden a avanzar hacia mejores desempefios. En esta nueva situacion, el
DC se comporta de manera opuesta a la nacion (de manera que lo que podria parecer
una sugerencia valida a escala nacional [impulzar la gestion de los estudiantes],
puede no serlo a escala distrital).

Cuando las modalidades de gestion estan desagregadas, los analisis por competen-
cias muestran muy pocas asociaciones a escala nacional; y cuando se colapsan, no
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aparecen asociaciones a esa escala, pero a escala distrital si: se muestra asociacion
moderadamente significativa en el andlisis por competencias-A; la tendencia es ne-
gativa, tal como en las dos asociaciones que se presentan a nivel nacional cuando los
factores estan desagregados: como puede verse en la tabla anterior, hay mas clasifi-
cados en los desempefios de Coherencia local entre quienes gestionan, y hay mas
clasificados en los desempefios de Coherencia global entre quienes no gestionan.

En resumen, el analisis para el DC tiene mas coherencia con el nivel nacional visto
desde los factores desgregados; con los factores colapsados, la tendencia del DC es
contraria a la nacional para el analisis estandarizado, ninguno presenta asociacion
para el analisis por competencias-C y solo el distrital muestra asociacion para el
analisis por competencias-A.

3.3 Resumen parcial

3.3.1 A continuacién hacemos un esquema de la concepcion que apatece de partici-
pacion en comités y de gestion, en las preguntas respectivas hechas en los instru-
mentos:

-
Biblioteca
AcaDEmICOS < Rincones y guias
Agropecuarios
N
r
Recreacion
No AcADEMICOS 4 Aseo
Decoracion

g
01RO { Otro

76



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

ADMINISTRAR

/

OPERAR

AN

Dirigir Coordinar Escribir Buscar
Reuniones Trabajo Algunas Trabajo de Informes Materiales
Comités ayudantes actividades ayudantes comités

3.3.2 A continuacidn, aparecen en una tabla los p-valores de las asociaciones entre
las tres maneras de analizar el desempefio, y los factores relativos a participacion en
los comités encuestados durante la evaluacion de impacto del PUEBP. A la derecha
de cada p-valor [p-v] escribimos qué tipo de asociacion puede sugerirse con base en
la herramienta estadistica adoptada, en los instrumentos construidos y en los datos
recogidos. Luego se grafican estos valores para visualizar el comportamiento de las
distintas modalidades de la participacion en comités, asi como el comportamiento de
las distintas maneras de analizar el desempefio.

Desempenfio

Factores Estandarizado Competencias-C Competencias-A

-comité p-v Asociacion p-v | Asociacion | - p-v Asociacion
Biblioteca 0.001 Alta-Negativa 0.169 No 0.356 No
Rincones y Guias | 0.001 Alta-Negativa 0.008 | Alta-Positiva | 0.088 | Moderada-Negativa
Agropecuarias 0.079 | Moderada-Negativa |0.460 No 0.634 No
Recreacion 0.297 No 0.789 No 0.387 No
Aseo 0.002 Alta-Negativa 0.548 No 0.384 No
Decoracion 0.001 Alta-Negativa 0.279 No 0.063 | Moderada-No lineal
Otro 0.001 Alta-Positiva 0.757 No 0.283 No
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Perfiles de incertidumbre: comités vs. desempefio
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A continuacion se muestran los niveles de incertidumbre (p-valores) de la asociacion
entre los desempefios y los factores considerados de gestion; de esta tabla se elabora
también la grafica correspondiente:

Desempenio
Factores-aestié Estandarizado Competencias-C Competencias-A
actores-gestion pv | Asociacion p-v Asociacion p-v Asociacidn
Dirige reuniones de comités | 0.001 | Alta-Negativa | 0.973 No 0.017 | Moderada-Negativa
Dirige trabajo de ayudantes | 0.001 | Alta-Negativa | 0.472 No 0.032 | Moderada-Negativa
Hace informes trabajo ctés. | 0.001 | Alta-Negativa | 0.526 No 0.147 No
Coordina trabajo ayudantes | 0.001 | Alta-Negativa | 0.277 No 0.529 No
Busca material para clases | 0.132 No 0.578 No 0.760 No
Dirige actividades escuela 0.247 No 0.013 | Moderada-posit. | 0.396 No
Perfiles de incertidumbre: gestion vs. desempeiio
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3.3.3 A continuacién se comparan las cifras del analisis nacional con las de grado,
modalidad de escuela y DC, en relacién con la participacion.

Comités
Nacional 4o 3 Ubana | Nueva | Ruralgrad | Distrital
Estandarizada | Di0AGE | 00862 | 0436 | DOlje : 0268 : 0.253 | 0.503
Competencias-C | 0.880 531 | 0976 | 0945 | 0864 | 0192 | 0912
Competencias-A | 0.661 0.831 : 0.746 0.191 | 0721 | 0451 0.712

En los comités, la desagregacion por grado y por modalidad de escuela no mostré
cambios en el tipo de asociacion para los desempefios vistos desde los analisis por
competencias. En cambio, para el andlisis estandarizado, s6lo se mantiene la asocia-
ci6n vista desde lo nacional, en grado 4° y en escuela urbana.

Gestion
Nacional 4o+ 3° Urbana | Nueva : Ruralgrad | Distrital
Estandarizada | DIOC 01% | 0.164 | D.00IE | DipOg® | 0X00s
Competencias-C | 0.309 0574 | 0478 @ 0.804

Competencias-A | 0.490 0.769 : 0.128

En la gestion, la desagregacion mencionada tampoco mostré cambios en el tipo de
asociacion para el desempefio visto desde el analisis por competencias-C. En cam-
bio, para el anélisis estandarizado, se mantiene la asociacién vista desde lo nacional,
en grado 3° y en escuela nueva; sin embargo aparecen asociaciones en sentido con-
trario en escuela rural graduada y en el DC. De otro lado, el desglose permite visuali-
zar asociaciones para el analisis por competencias-A en grado 4°, en escuela rural
graduada y en el DC, todas en sentidos distintos.

3.4 Un analisis parcial
#® Cinco perspectivas parecen vislumbrarse [cf. §3.1] frente a la participacion:

o Con la nueva Constitucion, se promueve la idea de una educacién gratuita*
en cuya gestion participara la comunidad. Pero faltaba reglamentarlo.

¢ Durante el comienzo de la evaluacion de la calidad de la educacién no son
relevantes aspectos relativos a la participacion [cf. MEN, 1992]. En ese enton-

49 Claro que, simultaneamente, se dice: «la educacién sera gratuita en las instituciones del Estado, sin
perjuicio del cobro de derechos académicos a quienes puedan sufragarios» [art.67).
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ces, la educacion colombiana todavia estaba bajo el régimen de la Renova-
cién curricular, para cuyos documentos el asunto de la participacion no era
tan importante.

e Con la Ley 115 —que reglamentaba la Constitucion—, se promueve la idea
de que el nifio esté en el centro del dispositivo educativo y que la comunidad
debe participar. Luego, el Decreto reglamentario 1860 precisa una serie de
mecanismos para esa participacion.

o Recientemente, la mayoria de instancias entiende la participacién como acti-
vidades de los miembros de la comunidad educativa, dirigidas a una gestién
entendida como administracion (incluso exportable de instituciones “exito-
sas” a otras instituciones [DNP, 1999:42)). En el Plan sectorial de educacion
del DC [cf. SED, 1998], esta tendencia se hace mas clara, hasta el punto de
considerar la gestidn-administracion como uno de los factores fundamentales
que se asocian con los resultados, y de invertir $30 mil millones en “eficien-
cia”. Es exactamente la misma postura del DNP, cuando plantea que entre los
cinco factores que se han mostrado ligados al mejoramiento de la calidad
educativa estan la cualificacion de los métodos de gestion, la oportunidad de
la informacidn y la asignacion eficiente de los recursos [Avila: 1999:37]; en
ninguno de los dos casos queda claro con base en qué estudios se hacen tales
afirmaciones [sobre esto, cf. §7.1].

e Y en el actual contexto escolar [cf. Posada, 1999], la idea de participacion se
entiende mas en la direccidn de una formacion en valores, democratizacion
de la escuela, busqueda de la paz... los maestros entienden el concepto de
“comunidad educativa” en relacién con: el contexto, la convivencia y la par-
ticipacion, todo ello como forma de afrontar las condiciones especificas de
las escuelas.

#® Pese a todo esto, en la evaluacion de impacto del PUEBP la participacion se redu-
ce a la pertenencia en comités y al involucramiento en ciertas actividades escola-
res, preguntado de manera que, a) la gestion mezcla actividades propiamente
operativas con actividades en las que habria que administrar algo (no son del
mismo nivel llevar los materiales al salén de clase que dirigir reuniones de co-
mité); incluye, en las actividades “administrativas”, la “direccién” y la “coordi-
nacién”, sin que sean claras las diferencias (o, mejor, las relaciones en el marco
de las cuales se permite diferenciar entre dirigir y coordinar); introduce, entre las
opciones que al nifio se le presentan, una actividad que incluye a las otras (o sea,
las opciones constituyen una clasificacion caética). Y b) en los comités se inclu-
ye unos que serian propiamente “académicos” y otros que no lo son. Es decir, los

80



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenquaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

instrumentos parecen recoger muy poco la expectativa, tanto oficial como de la
comunidad educativa; y parecen no tener una concepcion clara sobre la naturale-
za de los efectos que la participacion podria tener en el desempefio de los nifios
(es tanta la separacion, que la actividad de escribir informes de comité no se en-
cuentra asociada con la parte de la prueba de lenguaje que indaga justamente por
la escritura de los. nifios, a escala nacional, mientras que a escala distrital se en-
cuentra asociada negativamente).

#® La lectura de los resultados frente a la participacion esta limitada a las condicio-
nes descritas y a la manera como se las interroga. No hay ninguna sensibilidad
ante el hecho que los diversos contextos de la interaccién estan codificados y
que, por ende, no es lo mismo “participar” en unos que en otros; no obstante, las
preguntas —como se vio— se limitan a verificar la participacién o no en comités
y en actividades, sin explorar sus respectivos condicionamientos comunicati-
vos30.

#® Los comités que muestran asociaciones, muestran asociaciones negativas, es de-
cir, algo contrario a lo esperado. Entonces, ante el “hecho” (numérico, claro esta)
de que a los que no participan les va mejor en la prueba de desempefio en len-
guaje, ;habria que trazar una politica educativa de desestimulacion de la partici-
pacién en los comités? No; lo que llamamos.una “asociacién” (al menos mode-
rada) es la disminucién de una incertidumbre; o sea, una indicacion de que po-
dria haber una relacién a investigar entre factores. Que aumente o disminuya la
incertidumbre no es automaticamente una verdad sobre los aspectos cuya rela-
cién se indaga; con mayor razoén cuando se sabe, de un lado, las limitaciones de
las preguntas frente al aspecto de “participaciéon” y, de otro, que la muestra con
la que estamos trabajando es una de entre muchas posibles. Por su parte, en ges-
tion, mas de la mitad de los casos no muestra correlacién estadistica. Esto no
quiere decir necesariamente que la dependencia entre las variables no exista;
también puede afirmarse que la manera de indagarla (el instrumento de factores)
y de analizarla (la metodologia estadistica seguida aqui) no es la mejor; o una
combinacién de ambas... En el peor de los casos, se trataria de que las cifras van
en el sentido de que esa participacion indagada es contraproducente... pero no es
la Gnica.

#® Asi, la hipédtesis de que la participacion influye positivamente en el desarrollo de
la competencia comunicativa no puede convertirse en su contraria (“hay que
acabar con los comités”), ni simplemente desestimarse por estos resultados, pues
podemos mantenerla a la espera de que indagaciones distintas sobre este aspecto

50 En la evaluacion censal del DC no se indaga en este sentido, pues no hay preguntas sobre la partici-
pacion de los estudiantes en la vida escolar.
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den otras luces. En todo caso, no se trataria solamente de declarar si se participa
o no (independientemente de que se disponga de una extensa lista de comités),
sino fundamentalmente del tipo de participacion; es decir, se hace necesario in-
vestigar como participan los nifios, cdmo solicita y orienta la escuela la participa-
cidn, qué relaciones se generan entre nifios, entre los nifios y los maestros, y en-
tre los nifios' y la comunidad, sobre la base de la participacion’!. Podria “nom-
brarse” a los nifios en las distintas funciones, sin que esto transforme las condi-
ciones de su insercion en la escuela. Ademas, este aspecto se articula con otros,
de manera que la falta de participacion podria suplirse con otro tipo de activida-
des; seria muy interesante, por ejemplo, investigar como se realizan efectiva-
mente las actividades que en las cartillas de escuela nueva se denominan “D”,
que deben llevarse a cabo con miembros de la comunidad.

#® Investigar el cémo de la participacion no autoriza a hacer promedios, pues dos
participaciones “en el comité de biblioteca”, por ejemplo, no significan lo mismo
en dos contextos distintos, de modo que no son homogéneas, no se pueden su-
mar, no se pueden promediar.

#2 Como la participacion en comités esta agregada en una serie grande de factores,
tal vez el evaluador se ve obligado a hacer sobre ella una pregunta muy general,
con la cual es complejo determinar las maneras especificas de llevarse a cabo.
Sin embargo, la concepcidn expresada en las preguntas se satisface solamente
con la idea del “si” o el “no”: es el caso de las dos preguntas que la evaluacion de
impacto del PUEBP hizo sobre gobierno escolar: «;Votaste en las pasadas elec-
ciones para presidente?» [pregunta N° 10] y «¢Votaste en las pasadas elecciones
para gobierno escolar, es decir para elegir personero y representante al Consejo
Directivo?» [pregunta N° 11].

#2 Lo curioso es que para esta pregunta sobre el voto en las elecciones de gobierno
escolar, con semejante generalidad, se muestre asociacion alta para el analisis
estandarizado (p-valor de 0.001), con tendencia positiva: los que votaron avan-
zan a niveles mas altos, los que no votaron tienden a quedarse en niveles bajos32.

o2 Es esperable que el sentido de “gobierno” cambie segiin la modalidad de escuela
P q g g
(escuela nueva, por ejemplo, tiene gobierno escolar antes de que la reciente le-

51 En este sentido, se esperaria que las evaluaciones en el DC consulten los resultados de otras evalua-
ciones, con el fin de mejorar los instrumentos. Por ejemplo, de precisar mas la naturaleza de la partici-
pacién —si se la considera relacionada con la competencia comunicativa— y preguntar en consecuen-
cia.

52 para ambos analisis por competencias, no hay asociacién (Competencias-C, p-valor de 0.888 y Com-
petencias-A, p-valor de 0.254).
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gislacién lo generalizara), segun la edad (los investigadores postulan niveles de
comprensién de lo social [cf. Carretero, 1993:§4.2]), segun la region (el pais vive
fenémenos politicos que se presentan en distintas intensidades de acuerdo con la
region), etc. Estas diferencias se pierden cuando todos los estudiantes deben dar
un “si” o un “no”; no habria, en consecuencia, manera de investigarlas con ins-
trumentos que se construyen sin tenerlas en cuenta.

#® Podemos concluir que, como cita San Fabian [1996:200], «una cosa es hablar de
participacién y otra muy distinta aunar metas y proponer soluciones que integren
la accién educativa de los ambientes escolares y familiares». Posada [1999:20]
muestra que la participacién en la escuela no queda garantizada ni porque esté de
moda hablar de ella, ni porque esté en la norma; no se trataria de un agregado cu-
rricular (como se ufanaba Samper [cf. §3.1.2]) ni de una forma especifica de la
“moderna” gestién escolar (como en los planes de desarrollo para educacion de
Pastrana y del DC), sino «de un elemento inherente de la formacién democrati-
ca»; de ahi que Posada traiga a cuento investigaciones que muestran que los con-
sejos de gobierno escolar son formalismos que no inciden realmente en las deci-
siones de la escuela y que funcionan de manera paralela a la cotidianidad. «Lo
que se ha dado es un modelo de participacion esporadico y puntual, que la mayo-
ria de las veces se manifiesta, y agota, en la votacion y en la delegacion de res-
ponsabilidades» [Posada, 1999:22]. Asi entendida, no podria hablarse de partici-
pacion en abstracto (ni pretender que su investigacion masiva es suficiente, por
fuera de perspectivas mas “etnograficas™); ésta tendria diversas facetas, no nece-
sariamente jerarquizadas; pensamos en al menos las siguientess3:

o No participacién; debida, ente otras cosas, al tipo de convocatoria que la es-
cuela le hace a sus agentes. ' :

» Recepcion; la escuela convoca para tratar temas disciplinarios (para regafiar),
dar informacion, entregar resultados.

o Legitimacion; convoca para avalar decisiones ya tomadas.

 Ejecucién; llamado a asumir responsabilidades econémicas, académicas, ad-
ministrativas y de gestion, decididas por otros.

o Inter-gestién e inter-decision; participacién comunicativa, no estratégica, co-
mo en los otros casos. '

53 Basados en Posada [1999:21], quien a su vez se basa en Quintina y Antunez.
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#® Curiosamente, el inico comité que muestra asociacion positiva en el analisis es-
tandarizado es el rotulado como “otro”; es decir, el espectro de comités indagado
no cubre los que responden a la asociacion esperada. Esto mostraria:

e 0 bien que el instrumento con el que se indagd sobre los comités no permite
identificar el tipo de participacion que influiria positivamente en el desempe-
flo. Asi, posiblemente, no sea con arreglo a las nociones explicitas de la es-
cuela (“rincones y guias”, por ejemplo, pertenece a la jerga de escuela nueva)
como se ha de indagar la participacion, sino con categorias que teoricen sobre
la idea de “participar” en relacion con la idea de “desempefio”, particular-
mente en el area de lenguaje;

e 0 bien que —pese a las limitaciones instrumentales— la escuela no permite la
participacion y, en consecuencia, hay una asociacion negativa entre lo que la
escuela llama “participar” y el desempefio. Faltaria saber, entonces, a qué se
refieren los nifios cuando llenan en el cuestionario la opcién G.: pertenecer a
un comité diferente de los que han sido listados de A. a F.;

¢ por supuesto que habria una tercera opcion: la articulacién entre las limita-
ciones instrumentales y la dificultad para identificar mediante las nociones
escolares aquello que incide en la competencia comunicativa; aun siendo no-
ciones formales, algo ocurre en relacion con la participacion, pero, ;qué?

#2 Podria creerse que mientras mas puntual sea el analisis (por ejemplo, cuando se
hacen desgloses por curso, por modalidad de escuela, o para el DC), es posible
encontrar mas asociaciones, eliminar el ruido a favor de una variable; es el caso
en el DC, donde se muestran mas asociaciones que en el anélisis nacional, para el
caso de los comités. Pero esto no se cumple para todos los casos: a veces el ana-
lisis globalizado muestra mas certidumbre (de que la hipétesis de no asociacion
sea falsa) que el analisis del mismo desempefio desglosado por curso o por mo-
dalidad de escuela (cf. el caso de participacion en comités contra desempefio en
la parte abierta, globalizado y por grado); a veces cambia la direccion de las aso-
ciaciones (por ejemplo, mientras lo nacional muestra una asociacion positiva, el
DC muestra dos asociaciones negativas)... Estos casos se conocen en estadistica
como Paradoja de Simpson. A veces el analisis globalizado muestra la misma in-
certidumbre que el analisis del mismo desempefio desglosado por curso o por
modalidad de escuela (cf. el caso de la participacion en comités contra desempe-
fio en la parte cerrada, desde los analisis estandarizado y por competencias). Pe-
ro, entonces, /cual resultado escoger cuando, por ejemplo, una asociacion (ges-
tion vs. estandarizado), que resulta positiva cuando los factores de gestion estan
aglutinados, se muestra negativa cuando estan desglosados? Pensamos que no se
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trataria de escoger, pues podria producirse una manera no sistematica de selec-
cion de resultados: cuando conviene la correlacion estadistica positiva, se dese-
chan las negativas, se ignoran las ausencias de correlacion, etc. No se trataria de
una caceria ciega de factores hasta obtener los que obedezcan a un interés prees-
tablecido, sino de poner en forma explicita la conceptualizacion (en este caso:
,qué se entiende por participacion y por gestién?) y desde alli confrontar nues-
tras aproximaciones a aquello que queremos entender.

#2 Veamos el siguiente caso: en la gestion, la desagregacién no mostré cambios
para la asociacion con el desempefio por competencias-C; para el anélisis estan-
darizado, se mantiene la asociacion vista desde lo nacional, en grado 3° y en es-
cuela nueva; sin embargo aparece una asociacion en sentido contrario en escuela
rural graduada. Si esto se leyera de manera parcial, se diria que hay que impulsar
la modalidad de escuela nueva en toda la zona rural (para que cambie de direc-
cién la asociacion: de negativa a positiva). Pero recordemos que los mismos da-
tos autorizarian a decir que no vale la pena, porque cuando los nifios pasan a gra-
do 4° la dependencia entre variables desaparece. En el analisis por competencias-
A mientras en lo nacional no se mostraba asociacion, aparecen asociaciones en
grado 4° (positiva) y en escuela rural graduada (no lineal).

#® Hay indicios para profundizar en la hipétesis de que la gestion por parte de los
nifios es un factor que incide en el desarrollo de su competencia comunicativa;
de todas maneras, seria necesario hacer investigaciones mas puntuales sobre la
manera como se decide la gestion, las relaciones que ello promueve a la existen-
cia, la incidencia real que la gestién del nifio tiene. No es desestimable la posibi-
lidad de que los nifios gestionen asuntos de poca monta y en el contexto de jerar-
quias y relaciones determinadas de antemano por la escuela y el docente; un tipo
de participacion como ésta podria no coadyuvar al desarrollo de la competencia
comunicativa (como parece verse en el DC), o a hacerlo en una magnitud inferior
a la esperada.

#® Esta “prudencia” es absolutamente necesaria, pues con los datos disponibles nos
veriamos obligados a decir que la gestion por parte de los nifios poco contribuye
a mejorar sus desempefios en lenguaje y que, en consecuencia, los esfuerzos
conducentes a establecerla son pérdida de tiempo o, acaso, de dinero. No; los
datos de los que disponemos nos autorizan a decir que esta idea de “gestion” no
basta para ser considerada como factor asociable al logro cognitivo de los estu-
diantes; en cambio posiblemente si un tipo de gestion que involucre realmente al
nifio, que permita tomar decisiones importantes, que tienda a generar nuevas re-
laciones entre los agentes educativos, etc. Por supuesto, eso lo demostraria una
investigacion de otro orden, la cual no podria “recomendar” la gestion ideal para
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que los desempefios mejoren, sino que estableceria las condiciones bajo las cua-
les se dan efectivamente las diversas formas de lo que las comunidades educati-
vas llaman de esa manera. Asi podria saberse las condiciones de posibilidad de
cualquier recomendacién de politica educativa. A escala distrital, por ejemplo, se
habla de gestién de una manera que excluye practicamente a los estudiantes [cf.
SED, CORPOEDUCACION Y Misién Social-DNP: §1.1].

#® Hay muy pocas coincidencias entre los tres tipos de analisis del desempefio. El
analisis estandarizado es el que mas se presta para hablar de asociacion estadisti-
ca entre participacion en comités y desempefio en el area de lenguaje; no obs-
tante, las asociaciones que evidencia son negativas (salvo “otro”, pero justamente
es aquello sobre lo que nada puede saberse). Pese a que los analisis por compe-
tencia son mas inciertos (en comités y desempeiio), sus perfiles van casi de ma-
nera paralela; podria interpretarse que indagan de manera similar.

#® Sélo para el comité “rincones y guias” los tres tipos de clasificacion del desem-
pefio en lenguaje muestran asociaciones, pero sélo el categorizado por compe-
tencias-C muestra asociaciones positivas. Hay aqui, no obstante, algo muy parti-
cular: rincones y guias es propio de la metodologia de escuela nueva [cf. §3.1.1];
Jpor qué preguntar, entonces, a nifios (que constituyen las dos terceras partes de
la poblacién encuestada) sobre una estrategia que no pertenece a su modalidad de
escuela? Este sesgo tal vez concuerda con el interés oficial por destacar los re-
sultados de escuela nueva; por ejemplo, el Banco Mundial et al. [1996] dicen que
diferentes evaluaciones han encontrado que el modelo de escuela nueva ha lo-
grado, entre otros, un rendimiento promedio superior al de las escuelas tradicio-
nales; asi mismo, el Plan educativo para la paz [DNP, 1999:30] dice que «los re-
sultados de la Escuela Nueva son mejores que los de la escuela tradicional rural».
No obstante, en §2.3 mostramos que bajo ninguno de los andlisis del desempefio
escuela nueva es mejor: desde el analisis estandarizado, ocupa el tltimo lugar de
las tres modalidades de escuela; desde el analisis por competencias-C, no hay di-
ferencia en el desempefio de las modalidades; y desde el andlisis por competen-
cias-A, escuela nueva ocupa el segundo lugar.

#2 El sesgo anterior es un error metodoldgico, pues “rincones y guias” no es algo en
relacién con lo cual la poblacion encuestada esté expuesta de manera homogé-
nea; en otras palabras, con este tipo de mecanismo se favoreceria —si las cosas
funcionaran como dicen los objetivos y si las pruebas fueran objetivas, sin mas—
a un sector de la poblacion encuestada que de antemano se sabe que tiene ventaja
en relacion con el aspecto indagado. Dadas estas condiciones, se esperaria que en
las modalidades urbana y rural graduada —en las que la mencionada estrategia
no se utiliza— no hubiera correlaciones con el desempefio en el 4rea de lenguaje,

86



L]

Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resuitado nacional

mientras que en escuela nueva si. Sin embargo, el cruce con el andlisis estandari-
zado del desempefio en lenguaje muestra correlacion, y negativa, pero en las mo-
dalidades donde se supone que no hay rincones y guias; el cruce con el anélisis
por competencias-C muestra dos asociaciones moderadas positivas en ambas es-
cuelas rurales (una de las cuales se supone que no tiene rincones y guias); y el
cruce con el andlisis por competencias-A muestra una sola correlacion, justa-
mente en escuela nueva, pero negativa. A continuacién se transcriben los p-
valores para cada caso:

Asociacidn con
Desempeiio “rincones y guias”

Estandarizado
Urbana Competencias-C
Competencias-A
Estandarizado
Modalidad Nueva Competencias-C
Competencias-A
Estandarizado
Rural graduada | Competencias-C
Competencias-A

o De igual manera, la gestion, que es mas propia de la modalidad de escuela nueva,
muestra mas asociaciones en la escuela rural graduada.

#2 En el andlisis de la gestion, los perfiles de estandarizada y abierta, de un lado,
estdn mas cercanos entre si; parecerian percibir de manera semejante la correla-
cion explorada. Y, de otro lado, muestran més asociacion con las actividades de
gestion relacionadas con “direccion de...”. La interpretacion del desempefio des-
de la perspectiva de la competencia-C s6lo muestra una asociacién, en relacion
con “dirigir actividades en la escuela”; curiosamente, las otras actividades de di-
reccién estarian incluidas en ésta, en tanto son de la escuela y, no obstante, no
muestran asociacion en esta interpretacion del desempefio. Vale la pena destacar
que es ésta la Unica asociacion positiva. O sea que, salvo este caso, podria decir-
se que para las cifras disponibles el desempefio no depende de esta manera de
preguntar lo que hemos agrupado con el nombre de “gestion”.

#3 En relacion con la asociacion entre el desempefio y la participacion en comités,
mientras desde las competencias la mirada sobre lo distrital no suministra mas
informacion que la nacional, desde la estandarizacion si hay diferencias, pues en
el DC no se muestra asociacion. Y en relacion con la asociacién entre el desem-
pefio y gestion, el andlisis para el DC tiene mas coherencia con el nivel nacional
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cuando los factores estan desagregados; con los factores colapsados, la tendencia
del DC es contraria a la nacional para el analisis estandarizado, ninguno presenta
asociacién para el andlisis por competencias-C y sélo el distrital muestra asocia-
cion para el andlisis por competencias-A.
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4. Libros

Jorge Pefia”

4.1 Los libros como factor asociable al desempeiio

La bibliografia, la investigacién y la politica educativa (sin ser excluyentes entre si)
destacan el valor de los libros en la educacién; Pifieros y Rodriguez [1999:41] en-
contraron que «todos los estudios sobre este insumo demuestran su importancia en el
proceso de aprendizaje y, por tanto, su significancia estadistica sobre el rendimiento

académicoy.

Sin embargo, en lugar de aceptar esto como un hecho, nos parece que seria til saber
de qué depende tal acuerdo, pues las distintas fuentes que hacen dicho planteamiento
no lo hacen necesariamente con los mismos presupuestos conceptuales, y las inves-
tigaciones no lo hacen con las mismas metodologias ni con los mismos instrumen-
tos; unos y otros no lo hacen con idénticos intereses. Veamos algunas de estas fuen-

tes:

Profesor Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Artes, sede Bogota. La tira comica fue publi-
cada en el periddico UN N°1 de la Universidad Nacional de Colombia, Agosto 15 de 1999.
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¥ Desde que aparecio6 el programa de escuela nueva, la entrega de materiales ha
sido una condicién fundamental cuyo fundamento no se ha explicitado; sencilla-
mente se da por hecho que debe haber material impreso para los capacitadores
(supervisores), para el maestro y para los estudiantes, con el fin de dar conteni-
dos, desarrollar destrezas, investigar y participar. La estructura de la guia era la
que garantizaba estos prop0sitos, pues para cada tema siempre empezaba con el
reconocimiento de lo que el estudiante sabia al respecto, seguia con la informa-
cién académica respectiva, luego con una interiorizacion y, por ultimo, con una
confrontacién con su medio.

© El Banco Mundial ha llegado a afirmar que inciden més en el mejoramiento de la .
calidad de la educacion los libros para los estudiantes, que la capacitacion de do-
centes: «Las pruebas disponibles indican que las inversiones en libros de texto
produciran ganancias para el aprendizaje, y que es mdas probable que esto ocurra
como resultado de una inversion en libros de texto que como resultado de otras
intervenciones educacionales, como la capacitaciéon docentey» [Heyneman et al.,
1991:134]. :

® La reunién de expertos latinoamericanos en el marco del Proyecto de renovacion
de las practicas pedagdgicas en la formacioén de lectores y escritores, realizada en
Bogota entre los dias 5y 9 de Octubre de 1993, hace a los gobiernos una serie de
recomendaciones; entre éstas estd la de garantizar a corto plazo «la entrega de
acervos bibliograficos de calidad a todas las escuelas primarias publicas de la re-
gién, asi como la entrega gratuita de textos escolares a todos los nifios que asis-
ten a dichas escuelas» [CERLALC, 1994:35].

® El proyecto «Podemos leer y escribir», del Centro Regional para el Fomento del
Libro en América Latina y el Caribe [CERLALC], apoya a los paises de la region
que se proponen mejorar la calidad mediante un énfasis en lenguaje y matemati-
cas, para lo cual dedican esfuerzos a la dotacion de libros. De ahi los acervos bi-
bliogrdficos que ha regalado el gobierno mexicano a los paises participantes:
«Hasta la fecha se han entregado 1035 acervos bibliogréficos latinoamericanos
en 9 paises: Colombia, Costa Rica, Chile, Cuba, El Salvador, Honduras, Nicara-
gua, Uruguay y Venezuela» [Hederich y Charria, 1999:66].

¥ En la investigacién del MEN y CERLALC sobre el uso del texto escolar en la edu-
cacién basica primaria se plantea [Venegas, 1993:23] que el Plan Nacional de
dotacién de Textos Escolares (componente del PUEBP) fue un medio para asegu-
rar el mejoramiento cualitativo de la educacion; que la dotacién de textos tiene
un potencial educativo del que los docentes deben ser conscientes, pues puede
constituir un enorme paso en la solucién definitiva del problema educativo; y que
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el programa desplegd enormes esfuerzos de todo tipo para asegurar que en la
primaria oficial los docentes dispusieran de textos escolares suficientes. Ademas,
la autora usa como referencia la idea de Daza y Jiménez [1977] de que «la caren-
cia de textos escolares en grandes sectores de la poblacion estudiantil del pais es
un problema que tiene incidencia en la calidad de la ensefianza impartida en tales
sectores» [Venegas, 1993:23], y anota que «en Colombia, mas de la mitad de los
pifios en edad escolar carecen de texto propio» y que algunos docentes subutili-
zan y subvaloran los recursos bibliograficos por pensar que son innecesarios,
inadecuados o reemplazables por los cuadernos.

¥ El plan de desarrollo del gobierno de Gaviria en educacion —Plan de Apertura
Educativa—, entre los objetivos especificos de la politica educativa para el pe-
riodo 1991-1994 tiene el de “elevar la calidad de la educacién”, lo cual significa
una serie de acciones entre las cuales estd «Proveer gratuitamente a todos los ni-
fios de la primaria piiblica textos y material pedagégico, y a los docentes guias
did4cticas y material de apoyo. Dotar a los establecimientos educativos oficiales
con laboratorios basicos, bibliotecas y material pedagégico» [DNP, 1991:26]. Y,
mas adelante: «Se haran las inversiones necesarias para la provision de juegos
didacticos, textos, manuales, laboratorios y demds recursos necesarios para el lo-
gro de los objetivos» [:35].

2 En Colombia, desde el comienzo de la evaluacion de la calidad educativa, se ha
buscado una asociacion entre textos y logro cognitivo. En el primer informe del
SINECE se dice que en las escuelas publicas urbanas se destaca, entre otras, la
asociacion entre logro y la relacion niimero de textos de éarea/alumno [MEN,
1992:88], que en el drea de lenguaje se destacan variables del docente entre las
que se cita la disponibilidad de textos [:94], que entre las variables asociadas que
deben ser investigadas en profundidad esté la disponibilidad de textos [:98], y
que se recomienda el impulso a la dotacion de textos, en tanto es un factor deci-
sorio de la calidad [:100]. Y en uno de los tltimos informes [MEN, 1997b:45], se
plantea que entre las variables mas importantes asociadas al “logro promedio” en
el sector oficial urbano, esta «el factor dotacién de la biblioteca como comple-
mento de la dotacién de material de apoyo pedagoégico, [que] se asocia positiva-
mente con un mayor logro promedio. Este factor se encuentra representado por
tres indicadores: la biblioteca tiene enciclopedias, diccionarios y cuentos».

¥ Por su parte, la Ley 115, en su articulo 102, dice que, a partir de 1995, el Gobier-
no Nacional «destinara anualmente para textos y materiales o equipos educativos
para uso de los estudiantes de las instituciones educativas del Estado o contrata-
das por éste un monto no menor a la cantidad resultante de multiplicar el equi-
valente a un salario minimo legal mensual, por el numero total de los educadores
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oficiales». Y en su articulo 141, dice que los establecimientos educativos debe-
ran contar, entre otros elementos, con una biblioteca 0 —en caso de poblaciones
de menos de 20.000 habitantes— con convenios con bibliotecas publicas o ins-
tituciones cercanas que permitan cumplir tal funcion.

El Decreto 1860 de 1994, reglamentario de la Ley 115, en su articulo 42, dice
que los textos escolares deben seleccionarse y adquirirse «para ofrecer al alumno
soporte pedagdgico e informacién relevante sobre una asignatura o proyecto pe-
dagégico y guiar o encausar al estudiante en la practica de la experimentacion y
de la observacién, apartandolo de la simple repeticion memoristica». Y frente a
los textos escolares que el plan de estudios establezca, dice que se hara mediante
el sistema de bibliobanco: «el establecimiento educativo pone a disposicion del
alumno, en el aula de clase o en un lugar adecuado, un nimero de textos sufi-
cientes, especialmente seleccionados y peridédicamente renovados». La biblioteca
se conformaria asi: «los bibliobancos de textos escolares y los libros de consulta,
tales como diccionarios, enciclopedias tematicas, publicaciones periddicas, libros
y otros materiales».

Después de promulgada esta Ley 115, se convoc la Misién ciencia, educacion y
desarrollo (en Julio de 1994, los comisionados reportaron su documento), que
también se inscribe en la idea de la afectacion positiva que la entrega de textos
tiene en la educacidn; a propodsito de esto, en el acapite de «Recomendaciones
acerca de la educacién», punto II, aparte “reformar la educacioén basica”, dice:

Garantizar la disponibilidad de distintos tipos de textos. Los colegios de la edu-
cacién oficial dispondrén de un nimero y diversidad suficiente de textos de cali-
dad para prestarselos a cada uno de los nifios durante todo el afio escolar. No
se trata Gnicamente de los libros de texto usuales en nuestras escuelas y cole-
gios, sino también de cualquier tipo de impresos que estimulen la curiosidad,
propicien el didlogo y la investigacién y hagan sentir el placer de aprender [Mi-
sién..., 1997:200].

El plan de desarrollo del gobierno de Samper (E! salto educativo), plantea que
«el sistema educativo tiene en sus manos las principales herramientas para mejo-
rar la calidad de la educacién. En efecto, docentes calificados, planteles bien do-
tados, estudiantes con textos y una mayor jornada, estan asociados positiva y
significativamente con el logro de los estudiantes» [DNP, 1994:11]. Entre los ob-
jetivos y metas de este Plan, estd mejorar la calidad de la educacion basica, para
lo cual, entre otros, «se dotara con textos escolares a todos los estudiantes de es-
tablecimientos oficiales y se pondran en funcionamiento aproximadamente 2100
bibliotecas y centros de recursos educativos» [:18]. Y entre las estrategias y pro-
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gramas para universalizar la educacion, esta la «dotacién de textos, bibliotecas y
material educativoy [:23].

2 De esta manera, la administracion Samper distribuy6, en 1996, «casi 3 millones
500 mil cartillas para lenguaje y matematicas, y luego en 1997 otros 15 millones
200 mil juegos de textos que comprendian también ciencias naturales y ciencias
sociales, por un valor superior a los $15.000 millones» [Samper, 1998:264]. Dice
el documento que mas de 7 millones de nifios de la educacion publica seran be-
neficiados. «Su impacto en la calidad de la educacion se empieza a evaluar, no
obstante, experiencias internacionales indican que su adquisicion se justifica ple-
namente porque los estudios muestran que los mas importantes predictores de
éxito académico son los textos, especialmente en las poblaciones mas pobresy»

[:264].

2 Asi mismo, durante 1994, destiné a textos la tercera parte de un préstamo de 90
millones de délares para el programa PACES, que tenia como propoésito contribuir
al mejoramiento de la calidad de la educacion secundaria; de fondo habia una
presuposicion sobre cémo incidir positivamente en dicho mejoramiento, pues el
préstamo se invertia en a) becas para los estudiantes, b) inversion en infraes-
tructura de las instituciones escolares y c¢) textos. Para llevar a cabo la inversion
en textos, el MEN expidi0 la Circular Ministerial N° 28 [MEN, 1994] con el fin de
que las instituciones educativas tuvieran unos criterios para la seleccion de textos
mediante formato del Fondo de Cofinanciacion para la Inversion Social [FIS,
1994].

¥ El Programa Nacional de Incentivos (1996 a 1998), entre sus justificaciones ar-
gumentaba: «Nuestros esfuerzos deben centrarse en asegurarle a los estudiantes
los materiales mas elementales para el funcionamiento adecuado de las clases.
Los alumnos deben tener dénde sentarse comodamente, acceso a textos o guias
de aprendizaje, con qué y donde escribir» [MEN, 1996a:5].

@ El Plan decenal de educacion, en su segunda estrategia, literal h. (sobre produc-
cién y distribucién de textos y otros materiales), para elevar la calidad de la edu-
cacién en los proximos 10 afios, dice que «Corresponde a todas las instituciones
que conforman el Sistema Educativo Nacional, a las entidades territoriales y a la
empresa privada, en proyectos concertados, la produccion y distribucion de tex-
tos, libros y materiales de trabajo pedagdgico, buscando garantizar que los nifios
y nifias de menores recursos puedan disponer gratuitamente de ellos para su ade-
cuada formacion» [MEN, 1996b:25].
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$® Asi mismo, la Corporaciéon para el Desarrollo de la Educacién Basica
(CORPOEDUCACION), interesada en informar sobre la investigacion en los factores
que inciden sobre el desempefio de los estudiantes, plantea: «Hasta ahora, los
estudios han contribuido a reorientar las politicas educativas en el nivel central.
En efecto, con los resultados de las primeras evaluaciones el MEN se propuso, en
sus planes de desarrollo, impulsar acciones como las siguientes: a) inversion en
textos escolares, procurando que éstos lleguen a todas las escuelas y a cada uno
de los alumnos [...]»5*[Avila, 1999:35].

$ El Diagnostico del Plan de desarrollo del actual gobierno (Un plan educativo
para la paz) plantea: «Otros factores decisivos para la calidad de la educacion
que presentan deficiencias son, en primer lugar, la insuficiente dotacion de tex-
tos, bibliotecas y medios pedagdgicos [...]» [DNP, 1999:11]. En las Politicas del
Plan dice: «El gobierno impulsard un programa que resalte la importancia del li-
bro como instrumento de aprendizaje, de difusion del conocimiento, como medio
indispensable para que los colombianos tengan mayor capacidad de lecto-
escritura y, en general, para la transmision de los valores de la cultura. Con este
propésito se apoyardn y desarrollaran acciones que conduzcan a que cada dia,
cada colombiano tenga mayores posibilidades de tener y leer libros» [:39]. Y en
los Programas motores, el de “Educacién es Calidad” tiene entre sus proyectos el
de Politica del libro [:65].

$© Finalmente, en el Plan sectorial de educacion, 1998-2001, la Secretaria de Edu-
cacidn del DC —en el capitulo llamado “Estrategias y programas”, en el aparte de
“Focalizacion de los recursos del Estado hacia la poblacion de menores ingre-
sos”, en el literal a., “Redistribucién de recursos”— plantea: «se asignaran por
institucion las plantas de personal, asi como los recursos necesarios para la dota-
cidén de materiales, textos y espacios fisicos» [SED, 1998:31]. Para la dotacion
oficial, entonces, la SED disefi0 un instrumento para la seleccion de libros de
texto [SED, 1999a]. Y en el aparte “Calidad”, del mismo capitulo, literal e.,
“Nuevos espacios para la educacidén”, plantea que se construiran cuatro bibliote-
cas en zonas estratégicas de la capital, teniendo en cuenta distancia, acceso y se-
guridad; cada una «contara con una coleccién inicial de 30.000 libros, ademas de
videos, discos, revistas y periodicos nacionales e internacionales, computadores
y conexién a Internet. Para su administracion, se convocara al sector privado y a
las Cajas de Compensaciony [SED, 1998:40].

® En cumplimiento de la obligacién de dotar material escrito a las escuelas, la SED
emitié el documento Pretextos. Reflexiones para elegir libros de texto [SED,

54 Las otras acciones son las relativas a repitencia, tiempo de estudio y planteles con infraestructura mi-
nima que ofrezcan toda la educacién basica.
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1999a], en el que los libros de texto son como “una prenda necesaria” [:1]; un
objeto cuya adquisicion nos obliga a “vitriniar” en determinada €poca del afio
[:1]. Se trata de una evidencia que ni siquiera se toma el trabajo de enunciarse; es
un preuspuesto del documento, que es escrito por Maria Clemencia Venegas
(“textos e investigacién bibliografica”), de quien ya resefiamos un documento
[1993].

Todo este panorama muestra una conviccion (proveniente o no de la investigacion)
en el sentido de la incidencia positiva que tendria el material escrito en el desempe-
fio de los estudiantes; se dice que: informa; permite la participacion; produce ganan-
cias para el aprendizaje; sirve para una formacion adecuada; cualifica la educacion;
estimula la curiosidad, el didlogo, la investigacion; estd asociado positivamente con
el logro estudiantil; permite el funcionamiento adecuado de la clase; es instrumento
de difusién y transmision de los valores culturales; es predictor de éxito académico...
En principio, también nosotros somos de la idea de que si un nifio dispone de mate-
rial escrito y otro no, el primero tendria ventajas para desempefiarse en las areas de
conocimiento en la escuela (aqui nos restringiremos al area de lenguaje, que es en la
que disponemos de informacién). Es una hipétesis ligada a la idea de que la tradi-
cién escrita es el mecanismo para trascender el contexto particular hacia la cultura
universal y que es ella y su “codigo” la que predomina en la escuela [cf. Mockus et
al., 1994].

Entonces, la evaluacién de impacto del PUEBP nos brindé informaciéon de primera
mano para investigar al respecto. Veremos si las cifras obtenidas permiten validar la

hipétesis.
4.2 Algunos factores-libro asociables al desempeiio en lenguaje

Nos referiremos a los factores que tienen que ver con los textos y los libros, en la
manera como la encuesta del MEN los indagd:

Libros en la casa del estudiante (se refiere a libros y
textos escolares).

Libros recibidos por la escuela (se refiere a textos es-
colares, guias de escuela nueva y libros varios para la

biblioteca).
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Guias de escuela nueva (se refiere al material impreso
que el MEN distribuye para las escuelas de la zona rural
que ejercen la modalidad de escuela nueva).

Libros para la biblioteca de la escuela (por la pregunta
del cuestionario [transcrita en §4.2.2], suponemos que
se trata de indagar por los libros distintos a los textos
escolares). '

Textos escolares en general (se refiere a los textos es-
colares en las areas de ciencias sociales, naturales,
castellano, matematicas y Guias de escuela nueva).

Textos escolares en el area de lenguaje (de 1° a 9°
grados).

Para la comparacion de las escalas nacional y distrital, nos referiremos solamente a
los dos primeros factores-libro de la tabla anterior; de modo que, con esta decision
estamos enfrentando los posibles inconvenientes derivados de una muestra pequeiia.
No obstante, los factores del tercero al sexto de la tabla anterior son, como se vera,
una desagregacion del segundo.

4.2.1 Libros en la casa

En la encuesta de factores asociables aplicada a los nifios se les pregunto:

¢Cuantos libros hay en tu casa?
(No incluyas las revistas ni los periédicos)

Solamente los textos escolares

Los textos escolares y menos de 10 libros

Los textos escolares y mas de 10 y menos de 50
[D ] Los textos escolares y mas de 50 libros

Como en esta pregunta se hace una diferencia entre los “textos escolares” y los “li-
bros”3s, una indagacion sobre éstos habria de considerar a los nifios que responden la
opcion A como que no poseen libros en la casa (el material escrito disponible s6lo

55 En la pregunta que se reproduce en §4.2.2 también puede verse que se conciben los textos escolares
y los libros como conjuntos excluyentes.
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habria ingresado a casa por la obligacién de dotar al nifio de texto escolar). Pues
bien, el 33.38% respondié de esa manera. Y como establecer los rangos de los lite-
rales B a D de la pregunta nos ha parecido complejo para nifios con las edades de los
que fueron encuestados (ademas de la omision del literal C)%, los que respondieron
alguna de esas opciones hemos considerado solamente que si poseen libros en la
casa: el 66.62%.

Con esta readecuacion, la siguiente grafica muestra el desempefio de los nifios en el
area de lenguaje, visto desde la estandarizacion, frente a la posesion o no de libros:

Libros en casa vs puntaje estandarizado
65
55
%
45
35

25

Tiene libros

No tiene libros
@ Bajo 16.74 18.12
0O Medio 61.23 61.76
Alto 22,03 20.12

Como se observa, los perfiles son muy similares; por eso el p-valor es de 0.130.

De otro lado, analizar los desempefios desde las categorias por competencia, tampo-
co permite concluir sobre una incidencia positiva de la presencia de libros en casa;
de igual manera, los perfiles son casi idénticos (en ningun caso, la diferencia alcanza

a ser de un punto):

Desempeiio por competencias-C
Lectura
Nivel 0 Literal | Inferencial Critico inter-
textual
No tiene 0.93 24.72 60.18 14.17
Tiene 1.23 24.24 60.72 13.81
p-valor 0.677

Casi lo mismo ocurre cuando miramos los desempefios en la parte abierta de la
prueba, frente a la presencia de libros en la casa: para la coherencia local, la diferen-
cia es de 0.18 (si tiene libros en casa, 11.21%, y no tiene libros en casa, 11.03%);
para la coherencia lineal, la diferencia es de 0.5 (si, con 79.93%, y no, con 80.43%);

56 En ese literal falta la palabra “libro”, pero lo transcribimos tal como aparece en el formulario.
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y para la coherencia global, la diferencia es de 0.29 (si, con 6.13%, y no, con
6.42%); ante diferencias tan pequefias y perfiles tan parecidos, el p-valor es de
0.505.

Ninguna de las tres perspectivas permite afirmar que el desempefio del nifio en el
area de lenguaje se vea afectado (ni positiva ni negativamente) por los libros que hay
en su casa, pese a que la tercera parte de la poblacion respondi6é que no tenia. Hay
que tener “prudencia” para no hacer afirmaciones apresuradas, tales como que si no
se ha probado que tener libros en casa favorece el logro de los nifios en lenguaje
(que se viera una tendencia a tener desempefios mas altos entre los nifios que tuvie-
ran libros en casa, y mas bajos entre quienes no tuvieran), entonces habria que de-

sestimular tal perspectiva.

Con los datos disponibles, no puede apuntalarse una politica educativa sobre el tema
de los libros en la casa. No obstante, mantenemos la hipétesis de que este factor
puede hacer un aporte al desempefio de los estudiantes en el drea de lenguaje, lo que
seria “detectable” con otro tipo de mirada, investigaciones mds puntuales, que ex-
ploren un poco mas alla de cudntos libros se poseen, que tengan en cuenta categorias
mas acordes con la relacién entre escritura y competencia comunicativa (que es el
objeto de la evaluacion de impacto para el desempefio en lenguaje). En tal sentido,
no podrian excluirse las revistas ni los periédicos (como si hace explicitamente la
pregunta): es previsibe que, en ciertas circunstancias, impresos como los periodicos
sean los unicos materiales escritos de un nifio en su casa.

No se puede descalificar ningun tipo de texto para efectos de coadyuvar a desarrollar
la competencia comunicativa, porque el libro no tiene una “esencia” que lo haria
“bueno” o “malo”, sino que el sentido se produce en la interaccion [Jurado y Busta-
mante, 1994:41-42]; no hay textos faciles o dificiles, malos o buenos, sino lecturas
diferentes.

En paises como el nuestro, la cotidianidad familiar de la mayor parte de la poblacion
atendida por las escuelas publicas estd alejada de la escritura [Hederich y Charria,
1999:67]; podemos inferirlo de las cifras manejadas en este estudio: la tercera parte
de la poblacion encuestada dice tener sélo textos escolares en casa (sin el requeri-
miento escolar, no habria libros). Pero la cifra podria ser mayor si algunos nifios no
escogieron la opcion A, pensando en alglin estereotipo como, por ejemplo, que se
veria con mejores ojos a una familia que tenga libros. :

Entonces, seria pertinente averiguar por el sentido de la lengua escrita para la pobla-

cion atendida por la escuela publica; por los espacios sociales generados de cierta
manera al margen de la lengua escrita; no va a ser posible investigar este sentido y
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esta condicion de posibilidad solamente preguntando “;cuantos?”, ni va a ser posible
cambiarlos con una “dotacién”. Y, para el caso de quienes dicen tener libros en sus
casas, seria fundamental saber como son las practicas domésticas de lectura y qué
relacion tienen con las lecturas escolares. Es necesario hacer distinciones de los ti-
pos de libros que hay en las casas, saber sobre la utilizaciéon que tienen; por ejemplo:
,los padres leen?, ;para qué?, /se producen interacciones a proposito de los hechos
de lectura?, etc. De esta manera, en el caso de que las cifras hubieran marcado algu-
na asociacién positiva, tampoco podria implicar que se haga una entrega indiscrimi-
nada de libros para las casas de los estudiantes; ello puede que no sea util por si
mismo, sin un conocimiento del sentido cultural del manejo de la lengua escrita en
las distintas regiones y estratos de nuestro pais.

En la bisqueda de otros factores que den cuenta del impacto de la tenencia de libros
en la casa, separamos los desempefios de los nifios por grado:

Grado

Cuarto Tercero
Hay | Nohay | Hay [ No hay
. Bajo 9.68) 10.18| 23.68{ 25.70
= < | Medio 60.59| 61.75| 61.87| 61.76
S % [Aw 29.73| 28.07| 1445| 1253

- p-valor 0.605 0.205
2 @ Nivel 0 1.13| 095 1.34] 091
© |S g L. Literal 24.80| 24.07| 23.68| 25.34
£ 2 £ |L. Inferencial 59.61| 61.85| 61.82| 58.58
“ § S ['L. Critico-intertext. 1447 13.13| 13.16| 15.17

a |° p-valor 0.607 0.148
Nivel 0 220 1.81| 3.25 239
= |C. Local 10.81| 10.95| 1161 11.11
g C. Lineal 80.74| 81.61| 79.13| 79.31
<< | C. Global 6.25| 563, 6.00| 7.18

p-valor 0.802 - 0.340

Como puede verse, en ninglin caso se presenta asociacion; es decir, que el desempe-
fio no dependeria de los libros en la casa en ninguno de los dos grados. Esto puede
querer decir muchas cosas, pero no podria cederse a la tentacion de decir que es mas
incierta la asociacion entre libros en la casa y desempefio cuando se trata de nifios de
cuarto que cuando se trata de nifios de tercero, pues las diferencias entre los p-
valores quedan en el rango de lo no significativo. Como se aplicé la misma prueba
de lenguaje en ambos grados, podria decirse que dicha prueba ayuda més al estable-
cimiento de la relacién buscada cuando se trata de los nifios de tercero; en otras pa-
labras, esta diferencia entre los grados implica al menos un par de preguntas sobre la
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'

prueba de lenguaje: ;es mas apta para nifios de tercero? (esto cuando se cree que hay
una asociacidn entre libros en la casa y desempefio en el 4rea de lenguaje y, ademas,
se confia en la manera como el instrumento de factores indagé este factor-libro, pues
para tercero es menos incierta la posibilidad de asociacién); o ;es mas apta para ni-
fios de cuarto? (esto cuando se confia en la prueba de lenguaje, y en atencién a que
los desempefios de los nifios de cuarto son mejores en esa prueba, y, entonces, se
afirmaria que es la bisqueda del factor-libro la que debe ser afinada).

También daria la posibilidad de interrogar el papel jugado por los adultos: los padres
y los maestros podrian estar ayudando a los niflos de manera diferencial en relaciéon
con el uso de los libros disponibles en la casa.

La descripcion del desempefio de los nifios de cuarto es idéntica en las dos categori-
zaciones de los resultados de la parte cerrada de la prueba de lenguaje (p-valores de
0.605 y 0.607); en este grado, es mayor la certeza de no asociacion en el caso de la
prueba abierta. Aunque los p-valores no hablan de asociacién en el caso del grado
cuarto, las cifras irfan en el sentido de la asociacion positiva esperada entre la tenen-
cia de libros y los desempefios (para las tres miradas).

Para buscar otros factores que den cuenta del impacto de la tenecia de libros en la
casa, separamos los desempefios de los nifios por modalidad de escuela:

Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada
Hay |Nohay| Hay | Nohay | Hay | Nohay
N Bajo 15.04| 17.97| 19.25| 18.93| 18.21| 16.80
S 2 | Medio 59.76| 60.36{ 62.60| 62.76] 64.24| 63.05
.§ < |Alto . 21.67| 18.15] 18.32| 17.55| 20.16

- p-valor 0274 0.982 0.554
o @ Nivel 0 . 1.25 0.73| 1.82 1.03
= 'S g |L Literal 24.00| 26.11| 23.87| 2b5.15| 25.99| 2041
E § g L. Inferencial 61.33| 57.93| 60.56| 60.68| 58.61| 64.60
® E © [L Critico-intertext. | 13.59| 14.90| 14.32| 1343 1358| 13.95

o |© p-valor 0.336 0.592 0.141
= Nivel 0 1.87| 1.89] 3.50 2.63| 450 1.59
< | C. Local 999 1144 1099 10.12} 16.44| 11.90
.g C. Lineal 81.13| 79.78( 80.27| 80.55| 74.57| 81.75
<< | C. Global 7.02| 6.89| b5.25 6.70| 450 4.76

p-valor 0.690 0.369 0i014°
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En una lectura vertical de la tabla anterior, se ve que escuela nueva es la modalidad
que menos permite hablar de dependencia entre libros en la casa y desempefio en el
area de lenguaje.

En esta misma direccién de lectura, la modalidad Rural graduada es la mas cercana a
la hipétesis. Particularmente, hay alli una asociacion, moderadamente significativa
entre el desempefio en la parte abierta de la prueba y la tenencia de libros en la casa;
esta asociacion es negativa: se llega a mejores desempefios y hay una mayor capaci-
dad de discriminar desempefios (un valor bajo del Nivel 0) cuando los nifios dicen
no tener libros en la casa; y hay detencioén en los desempefios mas elementales y
menor capacidad para discriminar desempefios (un valor alto del Nivel 0) cuando los
nifios dicen tener libros en casa. También hay una correlacion moderadamente signi-
ficativa en la modalidad urbana, entre el desempefio estandarizado y la tenencia de
libros en la casa; es una asociacion positiva: mejores logros donde se dice tener li-
bros.

Y, en una lectura horizontal, el tnico analisis del desempefio que no muestra asocia-
ciones es el categorizado por competencias-C de la prueba.

Para la escala distrital, las cifras son las siguientes:

Distrito
Libros en la casa
Hay | No hay
.| Bajo 9.38 1250
S gl Medio 64.06 | 75.00
& Shlto 26.56 | 12.50
“ | p-valor 0.491
o @ Nivel 0 313 |6.25
= R L. Literal 25.00 |18.75
= | £ 2 |L Inferencial 67.19 |56.25
5 | £ 8 [LCritintertext. 469 | 18.75
s |© p-valor 0.245
e Nivel 0 545 [0.00
= |C.Local 12.73 |6.67
8 | C. Lineal 78.18 |86.67
<< | C. Global 364 |6.67
p-valor 0.670

En relacién con los libros en la casa, la asociacion con el desempefio en el area de
lenguaje —evidenciada con estos datos— es similar en ambas escalas (nacional y
distrital). Para el anélisis estandarizado los p-valores son, respectivamente 0.130 y
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0.491; para el analisis por competencias-C, son 0.677 y 0.245; y para el analisis por
competencias-A, son 0.505 y 0.670.

En otras palabras, en el DC se replican los resultados nacionales sobre libros en la
casa, que afirmarian que éstos no inciden en los desempefios en el 4rea de lenguaje
de los nifios. Sacar la submuestra (mas técnicamente, “conglomerado”) distrital de la
muestra maestra (o sea, la nacional), no suministra informacién adicional; en este
caso, nada dice el subconjunto que no lo diga el conjunto. Si estas cifras se leyeran
literalmente podria pensarse que toda campaiia a favor de la adquisicion de libros
por parte de las familias es un desperdicio, que todo esfuerzo de las familias por ad-
quirir libros no coadyuvan a impulsar la competencia comunicativa de los nifios, etc.
No obstante, las cifras disponibles han sido obtenidas de manera que no puede preci-
sarse la incidencia que tiene la manera de preguntar en relacion con esto; es decir,
queda abierta la posibilidad de hacer anélisis cuyo objetivo sea indagar por la rela-
cién en mencioén, para lo cual habria que teorizarla primero, con lo que la indagacion
no estaria dando tantos “palos de ciego”, sino que iluminada por, y en, €l problema
pueda buscar minuciosamente con referencia a esa teorizacion. Al respecto, con-
frontar la diferencia entre la pregunta sobre libros en la casa que hace la evaluacion
de impacto del PUEBP y la que hace la evaluacion censal del DC [ver § 7.1.2].

4.2.2 Libros recibidos por la escuela

Los formularios de factores asociables aplicados a la escuela, hacen la siguiente pre-
gunta:

¢ Después de 1989, cuantos textos y/o libros de la lista siguiente se

recibieron para uso en la escuela?
Escriba un numero

Ciencias socialesynaturales ...................... .
Castellanode 1°a3rgrados . .. ..............oonn.. _
Matematicas de 1°a3rgrados . .. .................. _
[D ] Castellano paragradosdel4°al9°.................. .
EI Ciencias naturales integradas para grados del 4° al 9° . . .
Ciencias sociales integradas para grados del 4° al 9° . . . .
Guias de Escuela Nueva para alumnos . .. ........... _

Libros varios para la biblioteca . . . .................. .
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Para el aspecto de si se recibieron textos y/o libros para la escuela (de A a H), des-
pués de varios intentos de categorizacion sobre esta variables’, optamos por la si-
guiente: si la escuela recibié 30 o menos libros, se considera que “recibié bajo”; y si
recibié mas de 30 libros, se considera que “recibié alto”. De esta manera, se estable-
ci6 que el 40.44% recibi6 bajo; y que el 59.56% recibi6 alto. Este umbral se selec-
ciond en atencién al unico criterio explicito que habria sobre la distribucion de li-
bros: en escuela nueva se entrega un texto para cada tres niflos; y si admitimos que
hay un promedio de 23 alumnos por docente en la escuela rural oficial [MEN,
1997b:34], en una escuela nueva que tenga 4 grados de educacién basica primaria
(la evaluacion es hasta grado 4°), se espera que se hayan distribuido como minimo
cerca de 30 textos por escuela.

Hipotetizamos que el hecho de que la escuela reciba libros es algo que coadyuva al
desempeiio de los nifios.

Al observar el desempeiio desde el analisis estandarizado, las cifras quedan como
sigue:

Desempeiio estandarizado
Bajo Medio Alto
Recibié bajo 15.77 62.98 21.25
Recibid alto 18.18 60.34 21.48

p-valor

Los que se desempefiaron en nivel alto, recibir bajo o recibir alto fuera indiferente
para alcanzar este nivel de desempefio, pues los porcentajes son casi idénticos: res-
pectivamente, 21.25% y 21.48%. En cambio, la asociacion moderadamente signifi-
cativa que se presenta (p-valor: 0.029), parece deberse al porcentaje de los desempe-
flos que se retiene en las categorias bajo y medio. En conjunto, la asociacién se la
puede calificar de no-lineal. En el nivel bajo es donde mas se ven las diferencias:
recibir alto favorece que los estudiantes se queden en el desempefio bajo; y recibir
bajo favorece que los desempefios de los estudiantes pasen a la categoria medio.

Con la hip6tesis de que tener libros en la escuela es ventajoso, era de esperarse que
los nifios que estudian en escuelas donde se habia recibido alto, a diferencia de los
que recibieron bajo, estuvieran cargados porcentualmente hacia los mejores desem-
pefios; no obstante, como se ve en la tabla, los perfiles no son muy disimiles para
nuestra mirada.

57 Después de haber hecho el analisis nacional con una categorizacion de tres niveles, su aplicacion a
escala distrital no presenta frecuencias en algunas celdas.
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Los perfiles del analisis con las categorias por competencias-C son muy parecidos y,
por lo tanto, no permiten hacer afirmaciones concluyentes. La estadistica (p-valor de
0.662) insinua no asociacion entre recepcion de libros en la escuela y el desempefio,
visto desde las categorias por competencia-C.

Desempeiio por competencias-C

Lectura
Nivel 0 Literal | Inferencial Critico inter-
textual
Recihid bajo 0.96 24.51 60.91 13.62
Recibié alto 1.25 24.32 60.29 14.14
p-valor 0.662

En conclusion, desde estos dos angulos del desempefio en la parte cerrada de la
prueba no podemos-afirmar que recibir libros en la escuela, por si mismo, sea un
factor que coadyuve a tener buenos desempefios en el area de lenguaje. Por supuesto
que el hecho de no poder afirmarlo, con la informacién disponible, no quiere tampo-
co decir lo contrario. Ello porque puede resultar fundamental conocer el destino de
los libros recibidos. Si «el modelo de escuela que ha prevalecido en la region [Cen-
troamérica y el Caribe] estd lejos de la cultura escrita, tanto desde el punto de vista
administrativo, como del punto de vista pedagogico» [Hederich y Charria, 1999:67],
puede ocurrir, por ejemplo, que se reciban los libros y se almacenen —so pretexto
de cuidarlos y tenerlos en buen estado para cuando haya que dar cuenta del inventa-
rio de la escuela—, o se mantienen a la vista en una biblioteca que permanece con
llave para que no los dafien... con lo que tal vez no tengan incidencia alguna en el
desempefio de los nifios en el area de lenguaje.

Esto llama la atencidn en el sentido de investigar como la institucion, los directivos,
los profesores y los nifios se articulan para utilizar los libros en la escuela, qué vida
académica generan, para qué son utilizados, quién y con qué criterios los entrega a
los nifios, si generan lecturas mas alla de los compromisos del salon de clase, etc.
Tal vez una indagacién masiva no permita ver esos detalles y se preste para hacer
preguntas generales que —/por limitaciones técnicas?, ;jpor intereses no explici-
tos?— terminan ignorando matices que podrian aportar mucho mas a una mirada
sobre la dependencia buscada entre las variables. Las estadisticas, per se, hacen que
los datos pierdan su individualidad; este es el precio que se paga cuando la atencién
se centra en las cifras. Que los libros y los textos lleguen a la escuela (lo que ya es
bastante, pues aveces se quedan en el camino) no necesariamente quiere decir que
lleguen a cada nifio; es mas: que lleguen a cada nifio no es garantia de que éstos los
usen... y todavia esta por discutir en qué consistiria ese uso de acuerdo con las diver-
sas perspectivas de lo que es una educacién de “calidad”.
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En este sentido, el proyecto «Podemos leer y escribir»® propone unas categorias de
investigacién mucho mds acordes con el objeto en mencion: en primer lugar, se
plantea un objetivo de naturaleza cultural: «la apropiacion de la cultura escrita por
parte de cada uno de los participantes de la experiencia»; en segundo lugar, trabaja
con instituciones que hayan hecho un proyecto pedagogico sobre lectura y escritura
para poder recibir los acervos bibliograficos; y, en tercer lugar, se propone indagar
por la disponibilidad de los textos (ubicacion, clasificacion y préstamo en la escue-
la), el nimero de textos cuyos titulos se recuerdan, razones sobre gusto o disgusto
por los libros, estrategias pedagogicas y los lugares donde se lee; esto para escuela,
maestros, alumnos y padres [cf. Hederich y Charria, 1999].

El analisis de las categorias por competencias-A en relacién con la recepcion de
textos en la escuela no muestra asociacion (p-valor de 0.190). Veamos los datos:

Desempeiio por competencias-A
Nivel 0 Coh.erencia B
Local Lineal Global
Recibid bajo 2.23 10.85 80.01 6.91
Recibid alto 2.72 11.36 80.16 b.76
p-valor 0.190

De acuerdo con la tabla, el porcentaje de nifios cuyo desempeflo pasa hasta los de-
sempefios de coherencia global (parte abierta de la prueba) es levemente mayor entre
aquellos cuyas escuelas reciben menos libros. Esto parece no respaldar el axioma
oficial de que “a mas libros, mejores desempefios”. Pero como el andlisis estadistico
no establece de manera directa relaciones de causalidad, sino que alerta sobre un
comportamiento de los datos, seria irresponsable argumentar que los libros no con-
tribuyen al mejoramiento de la competencia comunicativa. Ademas, la recepcion de
libros no la podemos concebir de manera aislada de otros factores.

La recepcion baja, a nuestro juicio, seria mas sensible a que algo se detecta con los
instrumentos; tal vez las modalidades de recepcion postulan unos rangos distantes de
los asuntos mas importantes por averiguar, y entonces se convierten en maneras de
preguntar que no resultan utiles (tal vez estereotipadas).

Al desagregar los desempefios en la prueba de lenguaje por curso, de acuerdo con la
cantidad de libros recibidos por la escuela, obtenemos la siguiente tabla:

58 Este proyecto hizo una evaluacién de impacto de la entrega de acervos bibliograficos. Pese a que en-
tre las variables que cruzé no estaba el desempefio de los nifios, aqui fa consideramos porque utiliz6
categorias mas cercanas al objeto, sin detrimento de un andlisis estadistico.
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Grado
Cuarto Tercero
Recepcion Recepcidn
Baja |Alta Baja [Alta
. |Bajo 9.03 (1040 |2241 |25.68
S gl Medio 61.85 [60.37 |64.10 |60.31
& N 2911 [29.23 [1349 |14.02
* | p-valor 0.421 07066
o @ Nivel 0 1.00 {111 (091 |1.38
= |8 o L. Literal 2456 |24.56 |24.47 |24.09
E- § g L. Inferencial 59.85 [60.69 |61.97 |59.90
® E © |L Crit-intertext. | 14.59 |13.63 |12.65 |14.63
a |2 [pvalor 0.877 0.236
e Nivel 0 155 |243 |291 [2.99
= |C.Local 1252 971 [9.20 |[12.96
2 |C. Lineal 79.13 (82.34 |80.87 |78.06
<< | C. Global 6.79 |5.53
p-valor 3%

Se observa que se tiene mas certeza para hacer alguna afirmacion sobre tercero que
sobre cuarto. La asociacion con mds certidumbre es la observada en tercero, bajo la
6ptica de la clasificacién por Competencias-A; a pesar de eso, la dependencia entre
variables no apoya la expectativa: en dos casos, es no lineal y en el otro la baja re-
cepcién favorece el transito a desempefios altos (la asociacion seria negativa).

En general, el desempefio en Competencias-A sugiere la existencia de asociaciones
entre recepcion de libros por la escuela y desempefio de los estudiantes en lenguaje,
pero no en el sentido de la hipétesis (la asociacion que se presenta en cuarto es no
lineal y la que se presenta en tercero es negativa). El andlisis por Competencias-C,
en ninguno de los dos grados muestra asociacién; mientras que el analisis estandari-
zado muestra asociacién solamente en un grado (tercero), con tendencia no lineal.

El anélisis por grado permite aflorar la sensibilidad de la prueba abierta a detectar
asociacion con los libros recibidos por la escuela, pues a escala nacional no se mos-
traba asociacién. Para Competencias-C, es invariante, se confirma la no asociacion.
Y para el analisis estandarizado, se conserva la tendencia no lineal del analisis na-
cional, pero sélo para grado tercero (téngase en cuenta la paradoja de Simpson).

Y en relacion con modalidad de escuela, las cifras se distribuyen de la siguiente ma-
nera:
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Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada

Recibe Recibe Recibe
Bajo Alto Bajo Alto Bajo | Alto
. Bajo 15.00( 17.00| 16.83| 19.51| 18.66, 17.04
k= g | Medio 61.95| 57.30| 64.36( 62.37, 66.83| 61.67
§ = | Alto 23.05| 25.70 18.81( 18.12| 1460| 21.29

w p-valor 0.548 0

o |2 Nivel 0 1.0 117| 0.6 111} 0.99; 187
e |8 s L. Literal 25.63| 23.24; 2211 24.75| 21.04| 25.72
E— €§ g L. Inferencial 60.47| 60.25, 63.04| 60.20| 61.39| 6&0.65
@ E © | L. Critico-intertext. 12.89| 15.35| 1419 13.94 16._§§_J 11.75

K e p-valor 0.126 0.658
Nivel 0 195 177} 328| 3.14| 282 37
= |C.Local 9.63| 11.44] 949 10.84| 1744} 1272
.g C. Lineal . 80.80| 80.66 | 81.02| 80.27| 75.64| 78.62
<< | C. Global 7.62| 6.13] 6.20| 5.75| 4.10| 4.95

p-valor 0.168 0.914 0.197

No aparecen asociaciones, ni en el andlisis por competencias-A (para todas las mo-
dalidades de escuela), ni en escuela nueva (para los tres andlisis del desempefio). De
los casos restantes, en tres hay asociaciones moderadamente significativas: una —
entre desempefio estandarizado y escuela urbana— no lineal; una negativa, entre de-
sempefio por competencias-C y escuela rural graduada; y una positiva, entre desem-
pefio estandarizado y escuela rural graduada. La escuela rural graduada seria el caso
donde hay mas asociaciones, pero un analisis del desempefio muestra una asociacion
negativa, mientras otro analisis muestra una asociacion positiva.

Antes de desglosar por modalidad de escuela, el andlisis estandarizado del desempe-
fio mostré asociacion no lineal (p-valor de 0.029). Desglosado, no muestra asocia-
cién en escuela nueva; para las otras dos modalidades de escuela, en una conserva la
tendencia no lineal y en ld otra la tendencia se vuelve positiva. Ni antes ni después
de desglosar por modalidad de escuela, el analisis del desempefio por competencia-
A muestra asociacién. Antes de desglosar por modalidad de escuela, el analisis del
desempefio por competencias-C no mostrd asociacion; desglosado en las tres moda-
lidades de escuela, muestra una asociacion negativa.

Para la comparacion con la escala distrital, las cifras son las siguientes:
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Distrito
Libros recibidos
Bajo Alto
. [Bajo 500 |11.67
S gl Medio 60.00 |68.33
S SAlto 35.00 |20.00
“ | p-valor 0.325
o @ Nivel 0 0.00 |5.00
= S s L. Literal 5.00 30.00
e | 2 S |L Inferencial 80.00 |60.00
E | £ 2 [L Critintertext. | 15,00 |5.00
s | °© p-valor
= Nivel 0 556 |3.85
= C. Local 16.67 |9.62
g C. Lineal 77.78 |80.77
<< | C. Global 0.00 .77
p-valor 0.631

En la parte cerrada de la prueba, se muestra una inversién entre la escala nacional y
la distrital: mientras el analisis estandarizado esta asociado de manera moderada a
escala nacional, en la distrital no permite asociar el desempefio de los estudiantes
con los libros recibidos por la escuela; y mientras el andlisis por Competencias-C no
permite ver asociaciones en la escala nacional, en la distrital si, de manera moderada
y con tendencia negativa. Es decir, para el DC el desempefio de los estudiantes en
lenguaje o bien es independiente de los textos recibidos por la escuela, o bien se ve
afectado negativamente por éstos: alli donde se reciben libros hay menos transito de
los desempefios de los estudiantes desde los niveles elementales hacia los niveles
mas complejos; y alli donde no se reciben libros, los desempefios tienden hacia esos
niveles, o sea que su influencia es contraria a la esperada.

En lo que respecta a la la parte abierta de la prueba, tanto en lo nacional como en lo
distrital la produccién escrita del nifio no permite hablar de asociacién entre el de-
sempefio. y los libros recibidos por la escuela; es como decir que los libros entrega-
dos han sido indiferentes para los desempefios: los nifios avanzan a mejores desem-
pefios o se quedan en los niveles basicos, hayan o no recibido libros sus escuelas. La
desagregacion a escala distrital no da informacion adicional a la nacional.

Esto, por supuesto, no puede ser un argumento a favor de considerar que los libros
entregados no hayan servido; advierte tanto sobre la necesidad de indagar por la ca-
lidad de dichos materiales, como por su papel en las practicas escolares. En otras
palabras, no podemos concluir de manera causal. Pero como la informacion acerca
del factor-libros se obtuvo en la escuela como unidad de observacion, mientras el
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desempefio se observé en el nifio, se trataria de indagar las condiciones de la dota-
cién y, sobre todo, del uso en la practica docente y, particularmente, del uso que ha-
ce el nifio de los libros.

4.2.3 Guias de escuela nueva

De la pregunta transcrita en §4.2.2, aqui se analizara solamente el literal G, que es el
que se refiere especificamente a esta modalidad de escuela. Las escuelas encuestadas
en todo el pais se seleccionaron de manera tal que el conjunto constituyera un corpus
representativo de la educaci6n basica piblica; esto incluia la composicion de escuela
urbana y rural. En la zona rural, la mayor parte de las escuelas siguen la metodologia
denominada “escuela nueva” [cf.§3.1], modalidad a la que, como hemos dicho, el
Estado entrega de manera gratuita unas Guias de trabajo que sirven para que los ni-
fios regulen sus propias actividades, en interaccion con sus compafieros, con el pro-
fesor y con la comunidad. '

Los desempefios de lenguaje, vistos desde la categorizacién inducida por la res-
puesta a la pregunta de si la escuela recibi6 las Guias de escuela nueva, implican
confrontar los resultados de dicha modalidad de educacién en la zona rural, frente a
la llamada “escuela graduada” (de la que también hay una pequefia proporcion, la
sexta parte, en el campos?). De otro lado, los nifios que no reciben las Guias no es
que estén desprovistos de libros, propios o de la escuela. De tal manera, esta mirada
podria decir algo sobre el manejo de Guias enfrentado a textos que no es posible
determinar o, incluso, a carencia de textos; con los datos disponibles, no podemos
saber mas.

Segiin los datos recogidos, el 38.1% de las escuelas recibié Guias de escuela nueva
(o sea, practicamente las escuelas de esa modalidad, pues en la muestra el 32.5% de
los nifios son de escuela nueva; la diferencia posiblemente se deba a que los nifios
contestaron con base en las opciones del formulario: podrian pertenecer a escuelas
urbanas marginales que trabajan con la misma metodologia). En atencién a lo dicho,
entonces, no sabemos qué recibié el 61.9%. De otro lado, esta proporcion daria
cuenta en forma aproximada de la composicion de la muestra en relacion con la mo-
dalidad: nueva vs. graduada.

Veamos las cifras para el desempefio, visto desde la categorizacidn estandarizada,
contra la recepcion de Guias:

58 E| 52.1% de los nifios fueron de escuela urbana; el 32.5% de escuela nueva; y et 15.4% de escuela ru-
ral graduada.
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Guias de Escuela Nueva vs. puntaje estandarizado

62.76

Bajo O Medio & Alto

De acuerdo con los datos, no recibir las Guias favorece el transito a puntajes altos
(en casi 4 puntos) y desfavorece los puntajes bajo y medio (en alrededor de 2 pun-
tos). Este tipo de correlacion resulta mas claro: cuando muestra un comportamiento
que se puede leer en todos los niveles de logro; si favorece quedarse en los niveles
bajo y medio, se puede considerar un factor asociado a esos niveles de logro; pero si,
ademas, no favorece el paso a logros altos, se puede considerar un factor asociado
negativamente al logro. Por cualquier desempefio que se lo tome, resulta consistente.
Es decir, en este caso, los datos hablarian a favor de una asociacion negativa entre el
desempefio en el 4rea de lenguaje y la recepcion de Guias de escuela nueva. Tiene
un p-valor de 0.002, altamente significativo.

De otro lado, los datos hablan a favor de una asociacion positiva, altamente signifi-
cativa, entre el desempefio en el drea de lenguaje y no recibir Guias de escuela nue-
va. Podriamos decir que los libros o el material escrito de los que disponen las es-
cuelas que tienen la modalidad graduada (o sea, el material que haria las veces de las
Guias en las escuelas con la modalidad de escuela nueva) favorece mas el desempe-
fio de los estudiantes encuestados.

El analisis mediante los desempefios por competencia-C no permite hablar de aso-
ciacién, pues los perfiles de los que recibieron Guias y de los que no, son muy pare-
cidos en cada nivel de logro:

Desempeiio por competencias-C
Lectura
NivelO | \iteral | inferencial | . CTU0
intertextual
No recibid 1.06 23.85 61.09 14.00
Recibié 1.18 24.74 60.20 13.88 |
p-valor 0.826
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Es decir, desde las categorias que definié el grupo para la parte cerrada de la prueba
de lenguaje, trabajar con las Guias de escuela nueva o con otros libros, prepara a los
estudiantes de igual forma para desempefiarse en el 4rea de lenguaje (p-valor:
0.826). En otras palabras, no se puede afirmar nada en el sentido de que las Guias de
escuela nueva favorezcan o no ese desempefio, o que lo hagan mejor que otro tipo de
material.

Con base en la informacién contenida en la siguiente tabla, analicemos la influencia
de las Guias sobre el desempefio, visto desde la produccién escrita:

Desempeiio por competencias-A
. Coherencia
Nivel 0 Local Lineal | Global
No recibié 1.94( 11.51 80.07 6.47
Recibié 345 1058| 80.14 5.83
p-valor 0:002;

El p-valor (0.002) sugiere una asociacion altamente significativa. La diferencia pa-
rece provocarse fundamentalmente por el “Nivel 0” y la “Coherencia local”. Segiin
los datos, quienes no reciben Guias de escuela nueva tienden mas a tener una pro-
duccién clasificable como con algin grado de coherencia (superar el nivel 0). Asi
mismo, alcanzar solamente desempefios de coherencia local, o llegar hasta desem-
pefios de coherencia global, también parece estar “favorecido” cuando no se reciben
Guias de escuela nueva.

Para que todo esto no se convierta en una sugerencia implicita de recoger las carti-
llas de escuela nueva, este resultado llama la atencién en varios sentidos: ;qué tipo
de material se usa en las escuelas graduadas?; ;qué uso se le da a las Guias? y ;qué
uso se le da a los textos en la escuela graduada?; ;cada cuanto y con qué criterios se
revisan las Guias?, pues, en atencién a la competencia que tiene lugar entre los tex-
tos escolares comerciales, posiblemente éstos se revisen con mayor frecuencia; ;qué
incidencia tiene el hecho de que la Guia sea de la escuela y que se calcule la distri-
bucién pensando en que no va a corresponder una por cada nifio, mientras que en la
escuela graduada cada nifio puede que tenga su texto?, etc.

Para responder preguntas como éstas se podria, por ejemplo, investigar grupos de
desempefio parecido, unos con Guias y otros con otro tipo de libro (ojala con diver-
sidad de libros); ademas, seria indispensable “controlar” las utilizaciones, los con-
textos y las interacciones que se generen a proposito del uso de los libros; no se tra-
taria de perpetuar unas practicas basadas en los textos escolares, sino de pensar c6-
mo seria una escuela para la cultura escrita en la que la diversidad es una condicion
de posibilidad y, en consecuencia, habria que reaprender a “ensefiar” bajo esas nue-
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vas condiciones. Investigaciones como éstas harian falta para la evaluacion que pe-
riédicamente el MEN hace al material impreso que reparte con objetivos de ensefian-
za y aprendizaje (no se trataria sencillamente de “actualizarlas”). Es decir, se sugiere
diversificar las investigaciones, pues una investigacion como la de la evaluacion de
impacto del PUEBP constituye una panoramica general que es necesario desagregar.

Desglosados por curso los desempefios, se observa:

Grado

Cuarto Tercero

Recibir Recibir

No Si No Si
N Bajo 8.95| 11.29] 24.12| 24.76
gg Medio 59.99| 62.57| 61.15| 62.94
£ N [Alto 31.06| 26.13| 14.73] 12.30

- p-valor 0.147
o |a Nivel 0 1.22] 0.82] 1.14] 1.29
= ER L. Literal 25.27| 2341 24.22| 24.28
= § £ |L Inferencial 59.23| 62.16| 61.15| 60.05
@ E © |L Critico-intertex. | 14.29| 13.60| 1349 14.39

s |° p-valor 0.325 0.863
= Nivel 0 156] 290 | 2.32 | 3.9
= |C. Local 11.48] 9.84 [ 11.54 [ 11.29
& [C. Lineal 80.71| 81.55 | 79.45 | 78.78
<< [C. Global 6.25 6.69 | 5.94

p-valor { D!

Para referirse a la dependencia entre la recepcién de Guias de escuela nueva y el
desempefio, hay mas certidumbre cuando se trata de grado cuarto. En grado cuarto,
hay dos asociaciones: entre recepcion de Guias y clasificacion estandarizada, en el
sentido de que el material que hace las veces de las Guias favorece mas el desempe-
fio alto (altamente significativa, negativa); y clasificacién por competencias-A: mo-
deradamente significativa y no lineal. Y hay asociacién moderadamente significativa
y negativa entre la clasificacion por competencias-A y Guias, en el grado tercero. El
desempefio en la parte abierta siempre presenta asociacion, o sea que s una manera
de indagar el desempefio que se presta més para la busqueda en mencion.

Y desagregado por modalidad de escuela, tenemos para las guias de escuela nueva y
el desempefio:
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Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada

Recibe Recibe Recibe

No Si No Si No Si

N Bajo -1 16.15] 13.00| 20.61| 18.88| 17.17| 18.54
8 2 | Medio 59.76| 61.67| 64.86| 62.30| 62.52| 66.01
.§ ~ |Alto 24.09| 25.33| 14.53| 18.82| 20.31| 15.45

= p-valor 0.359 0.198 0.166
o @ Nivel 0 1.14| 0.33| 0.68] 1.11 157| 140
= S s L. Literal 2488 21.67| 23.31| 2454, 24.72| 22.19
E- ~§ g L. Inferencial 60.05| 63.67| 64.53| 59.97| 58.90| 64.61
@ € © |L.Critico-intertext. | 13.93| 14.33| 11.49] 14.38| 14.80| 11.80

s | © p-valor 0.328 0.390 0.337
e Nivel 0 178] 283] 397] 303] 181] 6.03
= |C. Local 10.84| 6.01| 7.58| 11.16| 16.45| 11.49
.g C. Lineal 80.48| 83.39| 80.87| 80.30| 77.80( 76.72
<< | C. Global 6.90| 7.77| 758 552 385| 575

p-valor 0.153 0.0(

Fl anilisis estandarizado, que mostraba en lo nacional una asociacion alta y negati-
va, en ninguna de las tres modalidades de escuela muestra asociacion. El andlisis por
competencia-C, revela no asociacion tanto en el analisis sin desglosar por modalidad
de escuela, como en cada modalidad. Y, por su parte, el analisis por competencias-A
no hereda la alta asociacion negativa de lo nacional en escuela nueva, y se invierte el
sentido de las asociaciones para las otras dos modalidades (se vuelve positivo lo que
en lo nacional era negativo).

En este caso, el desglose permite pensar que mientras mas puntual sea el analisis, es
posible encontrar mas cosas. Pero esto no se cumple para todos los casos; en casos
anteriores vemos que el analisis globalizado dice mas, o el andlisis desglosado es
mas disperso o dice lo mismo. Esta es la paradoja de Simpson.

4.2.4 Libros varios para biblioteca

De la pregunta transcrita en §4.2.2, aqui se analizard solamente el literal H. El
72.2% de las escuelas recibi6 libros para su biblioteca (los restantes, ;para donde
son?). En consecuencia con la hipétesis, se esperaria que sus estudiantes se vean
beneficiados en el desempefio en el 4rea de lenguaje. No obstante, el p-valor para la
asociacion con el puntaje estandarizado es de 0.187, o sea, no significativa; los per-
files de ambas poblaciones son muy parecidos, como se ve a continuacion:

113



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenquaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

Desempeiio estandarizado
Bajo | Medio Alto
No recibic 18.48 61.03 20.49
Recibid 16.71 61.55 21.74
p-valor 0.187

Es decir, el desempefio en el area de lenguaje parece no depender de la recepcion de
libros para la biblioteca de la escuela.

En la asociacion entre la recepcion de libros varios para la biblioteca y el desempefio
interpretado con los niveles por competencia-C, los perfiles también son muy pare-
cidos (p-valor: 0.339). Una minima diferencia en el nivel inferencial a favor de reci-
bir los libros (1.88%), aparece en el nivel critico-intertextual a favor de no recibirlos
(1.66%). La cercana diferencia con el andlisis por puntaje estandarizado es inversa.
Veamos los datos:

Desempeiio por competencias-C

Lectura
Nivel 0 Literal | Inferencial | . Critico
: intertextual
No recihio 1.12| 24.57 69.18 15.13
Recibio 1.14| 24.33 61.06 13.47

p-valor 0.339

La siguiente grafica exhibe el comportamiento de los datos de recepcion de libros en
biblioteca, en relacion con el desempefio en produccion (parte abierta):

—{ Libros biblioteca -vs.- desempefio parte abierta |—

80
60
40
20
N I— - m ] |
Nivel O Local Lineal Global
B Recibi6 253 11.33 80.39 5.75
O No recibié 2.49 10.69 79.33 7.48
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Con estas cifras, aparece una correlacién moderadamente significativa (p-valor:
0.089) entre los dos aspectos. Recibir libros para la biblioteca favorece el avance
hasta niveles de coherencia local y lineal, mientras que la no recepcion favorece el
paso a mayores logros en la produccion, es decir, los de coherencia global (nétese la
disparidad entre las barras). O sea, la asociacion seria negativa, inversa a la esperada
en la hipétesis con la que abrimos este punto.

No obstante, estos analisis no pueden utilizarse para no proveer de libros a las bi-
bliotecas escolares. La base para una politica educativa al respecto no podria redu-
cirse a investigaciones generales; por ejemplo, de acuerdo con la investigacién de
Otélora et al. [1993] (hecha en doce colegios de Bogota, publicos y privados), los
textos no tienen sentido por si mismos, sino que lo ganan si estdn inscritos en una
propuesta de trabajo que compromete a sus agentes®. Es decir, cuando una institu-
ci6én educativa posee muchos libros, pero carece de una propuesta asi, €stos no nece-
sariamente incidirdn de manera positiva en el desempefio de los estudiantes; por el
contrario, una institucion educativa con pocos libros si vera afectado positivamente
el desempefio de sus alumnos por este factor, gracias a la existencia de una iniciativa
de trabajo mas all4 de las meras condiciones normativas del ejercicio de la educa-
cién; de ahi el acierto de la medida mencionada en §4.2.2 de entregar los acervos
bibliograficos solamente a aquellas instituciones que construyan un proyecto relati-
vo a la lectura y la escritura (esto, por supuesto, no es garantia, pero es al menos un
comienzo que muestra el tipo de participacion que se espera y se requiere para pro-
ducir una relacién con la cultura escrita. De donde lo buscado y lo producido se con-
fundens!).

Si bien la mayoria de las escuelas encuestadas durante la evaluacion de impacto del
PUEBP manifestaron haber recibido libros para la biblioteca, tal situaciéon no es dife-
renciadora del desempefio de sus estudiantes. De acuerdo con la informacién dispo-
nible, el resultado no es sorprendente ni debe descalificar el abastecimiento de libros -
para las bibliotecas de las escuelas, sino unirlo a los factores que lo desencadenarian
como factor asociado. En una escuela en la que el centro de la accién es el aula, no
la cultura, es esperable que los libros de la biblioteca todavia tengan —en el mejor
de los casos— el papel de “auxiliares” de las tareas, incluso de los textos escolares;
ya anotabamos otros destinos posibles de las bibliotecas escolares: prisiones para los
libros. La cultura, en cambio, estd expresada de manera que pueda fijarse y perdurar;
eso incluye, por supuesto, libros, pero también mapas, pinturas, diagramas, escultu-

60 | a propuesta de la que se habla no se refiere al PEI, pues la investigacion se hizo antes de la Ley 115,
que fue la que lo establecié.

61 Es el caso de !a “vitrina escolar’ en el DC: las instituciones educativas tenian que listar necesariamente
libros de texto; muchas iniciativas en otro sentido tuvieron que deponerse ante tal exigencia.
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ras y, hoy en dia, medios magnéticos de archivo de datos (discos duros y flexibles,
discos compactos, DVD, etc.).

Desagregada por cursos la dotacion de libros para la biblioteca en relacion con el
desempefio en el area de lenguaje, muestra las siguientes cifras:

Grado
Cuarto Tercero
No Si No Si

. Bajo 11.98| 9.02| 24.83| 24.18
£ g [Medio 60.79| 61.05] 61.26] 62.05
S S [Alto 27.23| 2993, 13.91| 13.77

. p-valor 1026% 0.910
o @ Nivel 0 1.02{ 1.09] 121 1.19
= 'S o |L. Literal 24.18| 24.71| 24.94| 23.97
2- §_§ L. Inferencial 58.98| 60.87 59.38| 61.25
@ E © |L Critico-intertex. | 15.82| 13.33| 14.46] 13.60

s | ° p-valor 0.348 0.805
= Nivel 0 193] 212] 304] 293
= |C. Local 11.23| 10.71| 10.16| 11.94
g C. Lineal 78.74| 81.90( 79.91| 78.92
<< {C. Global 8.09/ 6526, 6.89] 6.22

p-valor 0.524

La tabla permite pensar que el curso tercero queda por fuera de toda posibilidad de
hacer afirmaciones sobre la asociacion entre libros para la biblioteca y desempefio.
Como si el hecho de que la escuela recibiera libros para la biblioteca no influyera en
el desempefio de estos nifios. ;Serd que por ser “més pequefios” no los llevan a la
biblioteca?, ;0 que por mostrar todavia “problemas” de escritura, se piensa que no
pueden utilizar libros de la biblioteca (y, por ejemplo, si los “textos escolares”)? Con
los cursos en cifras unificadas, el analisis estandarizado no mostraba asociacion;
desglosados los cursos, cuarto muestra asociacion positiva, moderada; el analisis por
competencias-C no muestra asociacion ni antes ni después del analisis por curso; y
el andlisis por competencias-A, continlia mostrando asociacién moderada negativa
(para estos datos).

Y desagregado por modalidad de escuela, tenemos:
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Modalidad de escuela
Urbana Nueva Rural graduada
Recibe Recibe Recibe
No Si No Si No Si
. Bajo 18.20| 14.89| 18.91| 19.18| 18.73| 17.04
Eg Medio 60.26| 59.79| 59.91| 63.39| 64.46| 63.38
§S Alto 2154 25.32( 21.18| 17.43| 16.80| 19.59
. p-valor - 0.185 0.503
o % Nivel 0 1.01| 1.10| 137} 097| 1.10] 175
= | 2= L. Literal 26.09| 23.97 | 24.37| 24.37| 20.66; 25.64
e | & &€ |L Inferencial 57.94| 61.39| 60.14| 60.74| 61.43| 60.67
E § S [L. Critico-intertext. | 14.96| 13.54] 14.12] 13.93
E © p-valor 0.294 0.905
Nivel 0 248| 1.62| 3.66| 3.03
= C. Local 9.59| 10.75| 10.98 | 10.57
.g C. Lineal 80.17| 80.98| 76.59 | 81.38
<< [ C. Global 7.76| 665 8.78| 5.03
p-valor 0.202

Fl analisis estandarizado del desempefio, que en lo nacional no mostraba asociacion,
continia no mostrando asociacion en las dos modalidades de escuela rural; la aso-
ciacion moderada que muestra en escuela urbana es positiva. El analisis por compe-
tencias-C contintia mostrando no asociacién en la escuela urbana y en la escuela
nueva; la asociaciéon moderada que muestra en la escuela rural graduada es negativa.
Y el analisis por competencias-A, que mostraba asociacién moderada negativa, si-
gue mostrando este tipo de asociacion para las dos modalidades de escuela rural,
mientras que para la escuela urbana no muestra asociacién. Las asociaciones negati-
vas, asi como el p-valor més alto, estan en lo rural. La tnica asociacion positiva esta
en lo urbano (contra el anélisis estandarizado); ;,qué relacion podria tener esto con el
hecho de que en lo rural haya menos bibliotecas?

4.2.5 Textos escolares en general

De la pregunta transcrita en §4.2.2, aqui se analizaran, colapsados, los literales de A
a G (incluimos las Guias de escuela nueva en la clase “textos escolares” y solo ex-
cluimos los libros varios para la biblioteca). De esta manera, obtenemos la informa-
cién de que el 87% de las escuelas ecuestadas recibi6 textos escolares, y que el 13%
no recibié. Una débil prueba de lo que deciamos en el punto anterior —una escuela
volcada sobre los textos escolares y no sobre la cultura— parece estar en la compa-

117



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

racion de las siguientes cifras: mientras el 72.2% de las escuelas recibio libros para
la biblioteca, el 87% recibid textos escolares, o sea, un 14.8% mas.

Esta diferencia explicita entre “libros varios” y “textos escolares” es fundamental;
sin embargo, para efectos de buscar las asociaciones en este punto, continuamos con
la hipétesis de que el material impreso (asi sea texto escolar) favorece el desempeiio
de los nifios en lenguaje. Es decir, que si un nifio tiene disponibilidad de al menos
texto escolar, estaria en ventaja sobre aquel que ni siquiera tiene texto escolar.

La clasificacién estandarizada de los desempefios muestra una asociacion modera-
damente significativa con la recepcion de textos escolares: tiene un p-valor de 0.042.
Para quienes se quedan en los logros bajos, es indiferente haber recibido textos; para
quienes pasan a desempefios intermedios, resulta ventajoso con un 3.46%; pero para
los que alcanzan desempefios altos, los estudiantes que han recibido textos son un
3.77% menos que los que no han recibido, lo cual resulta en contravia de lo espera-
do; es decir, la correlacidn es negativa:

Desempeiio estandarizado

Bajo Medio | Alto
No recibié 16.92| 584 2467
Recibid 17.24| 61.86| 20.90
p-valor

El analisis de la relacién entre el desempefio en la parte cerrada —visto desde las
categorias del equipo— y la recepcién de textos escolares en general, concluye a
favor de una asociacién moderadamente significativa entre ambos (p-valor: 0.026).
Para el desempeiio critico-intertextual, hay una diferencia de 2.03% a favor de reci-
bir textos escolares; sin embargo, para los desempefios literales, también la recep-
cién de textos parece ventajosa (en 3.25%). Esto se desprende de la informacion
contenida en la siguiente grafica:

Textos escolares -vs- desempeiio por competencias-C
60 ]
%
40
20 |
0 | | :
No recibié Recibid

B Nivel 0 0.95 1.16
Literal 21.57 24.82
O Inferencial 65.32 59.83
Crit-intertex 12.16 14.19
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En otras palabras, recibir textos escolares favoreceria minimamente el hecho de que
los estudiantes avancen a buenos desempefios... pero también el que permanezcan en
desempefios bajos; tenemos, entonces, una asociacién no lineal; las ventajas se neu-
tralizan con las desventajas. Por eso es fundamental investigar como resultan favore-
cidos los desempefios altos, si este favorecimiento depende de la estructura de los
textos escolares, del hecho de ser material escrito, o de las practicas pedagogicas; €
investigar cémo resultan favorecidos los desempefios bajos y de qué depende esto.
La relacién entre textos escolares y desempefios en la parte cerrada, en ambos tipos
de analisis, no se muestra sistematica.

Por su parte, el analisis de los desempeflos por competencias-A también muestra una
asociacion moderadamente significativa (p-valor: 0.033) con los textos escolares en
general. En este caso, como en el estandarizado, la asociacion es negativa: permane-
cer en los desempefios mas elementales (producir al menos una frase con coherencia
sujeto/verbo) se ve favorecido por la recepcion de textos escolares, mientras que
evolucionar a logros mas complejos (producir un texto con coherencia y cohesion)
se ve favorecido por no recibir textos escolares:

Desempeiio por competencias-A
Coherencia

Nivel 0 Local Lineal | Global
No recibié 3.64( 9.79 79.05| 7.53
Recibid 235 11.36 80.26| 6.03|
p-valor 0.033=

De tal manera, con los datos disponibles y con las perspectivas de andlisis asumidas,
no podemos hacer afirmaciones contundentes sobre la dependencia entre recepcion
de textos escolares y desempefio. Es el tnico caso en que las tres perspectivas de
analisis coinciden en la significatividad de sus p-valores (moderados), pero dos
muestran una asociacion negativa y uno muestra una asociacién no lineal. Por idén-
ticas razones, no se pueden sustentar ni una disminucion del abastecimiento de tex-
tos, ni una campafia a su favor, sino estudios que digan mas de lo que las cifras han
permitido; si algunos estudios dicen haber mostrado asociacién positiva entre textos
escolares y desempefio, no siempre aclaran la incidencia que en esto tiene el hecho
de que algunos maestros usen dichos textos en ausencia de otro material escrito e,
incluso, que los usen para develar sus contradicciones [cf. Jurado y Bustamante,
1994:48-49].

No obstante, en la politica oficial no parece importar este tipo de anélisis, pues el

abastecimiento de libros de texto es parte de los programas: por ejemplo, las Guias
de escuela nueva forman parte de esa modalidad de trabajo que el MEN no esta inte-
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resado en cambiar, pese a que la misma Ley 115 habla de una seleccion del material
impreso por parte de cada PEL

Desagregado por cursos, los textos escolares en general contra el desempefio arrojan
las siguientes cifras:

Grado
Cuarto Tercero
Recibir Recibir
No Si No Si
. Bajo 988 984 2382| 2445
S g |Medio 55.90| 61.74| 60.85] 61.98
S 8 [Ato 34.22| 2843] 15.33] 13.58
- p-valor 0.620
o 2 | Nivel 0 1.20 1.06| 0.71 1.27
= = L. Literal 22.17| 24.92| 20.99( 24.73
= *;’;;_g L. Inferencial 64.10| 59.78| 66.51| 59.87
© E © | L Critico-intertex. 1253 14.25| 11.79| 14.14
5 © p-valor 0.382 0,085+
Nivel 0 1.04| 222
= C. Local 10.88| 10.85
2 |C. Lineal 80.05| 81.17
<< | C. Global 8.03| 5.75
p-valor 0.156

Antes de desglosarse por curso, los tres anlisis del desempefio mostraban asocia-
cion moderada; en dos casos, negativa y no lineal en el otro. En este caso, son los
desempefios de los nifios del curso tercero los que mas tienden a estar asociados a la
presencia de textos escolares en la escuela (recordemos que era inverso en relacion
con bibioteca): en dos analisis del desempefio se encontr6 asociacion, en el otro no;
dos analisis del desempefio de cuarto no estan asociados, uno si. La asociacion del
andlisis estandarizado en cuarto sigue siendo moderada y negativa. La asociacion del
analisis por competencias-C en tercero sigue siendo no lineal, como antes del des-
glose. Y la asociacién del analisis por competencias-A en tercero ahora es altamente
significativa, y sigue siendo negativa.

Desagregados por modalidad de escuela, los datos se organizan asi:
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Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada
Recibe Recibe Recibe
) No Si No Si No Si
. Bajo 13.21| 16.11| 17.44| 1948 21.35| 16.77
1‘.:_9 Medio : 55.00| 60.38| 56.40| 63.99| 67.19| 62.95
S R [Alto 31.79| 2351| 26.16] 16.53| 11.46| 20.28
- p-valor i 1001
" Nivel 0
(] T "
= |8 o |L Literal
= g € | L. Inferencial
o | E < |L Critico-intertext.
o | © p-valor
Q
Nivel 0
s C. Local
2 | C. Lineal
<< | C. Global
p-valor

Por modalidad de escuela, sélo la escuela rural graduada muestra asociaciones para
los tres anélisis del desempefio. El analisis estandarizado, que mostraba asociacion
moderada negativa, muestra asociaciones en todos los casos: altas para la escuela
urbana y para escuela nueva, ambas negativas; y para la escuela rural graduada la
asociacién moderada es positiva. El andlisis por competencias-C, que mostraba una
asociacion no lineal, muestra una sola asociacion moderada, que sigue siendo no
lineal. Y el analisis por competencias-A, que mostraba asociacion moderada negati-
va, muestra asociaciones moderadas en escuela urbana y en escuela rural graduada,
una no lineal y la otra negativa. Escuela nueva es la que menos asociaciones mues-
tra, cuando alli el texto escolar es una condicién de la modalidad...

4.2.6 Textos escolares de lenguaje

De la pregunta transcrita en §4.2.2, aqui se analizan, colapsados, los literales B
(textos escolares de lenguaje para 1°, 2° y 3°) y D (de 4° a 9°). De las escuelas en-
cuestadas, el 86.4% declara haber recibido textos escolares de lenguaje (o sea, 0.6%
por debajo del promedio de los textos escolares en general) y el 13.6% declara no

haber recibido.

En relacién con el desempefio de los nifios en lenguaje, los libros de texto del area
no tienen, para nosotros, un valor especial por encima de los otros, pues la evalua-
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cién de desempefios que disefiamos no se hizo con arreglo a contenidos del area res-
pectiva —caso en el que si los pondria claramente en ventaja frente a los otros en lo
que a desempefio de lenguaje se trata—, sino con arreglo a competencia comunicati-
va, que es una capacidad producida (de manera heterogénea) en todos los ambitos de
la vida y, particularmente, en todas las asignaturas y actividades escolares.

No obstante, como uno de los objetivos explicitos del area de lenguaje es desarrollar
las “habilidades lingiiisticas”, podria hipotetizarse que si los profesores de las demas
areas evaden su implicacién en el asunto de dichas “habilidades” en los estudiantes
—por ejemplo, por no parecerles especifica—, entonces los textos escolares del area
de lenguaje tendran una incidencia mas significativa en el desempefio, que los textos
escolares en general, en funcion del trabajo que con ellos harian los profesores cuya
meta especifica es desarrollar las “habilidades lingfiisticas” (entonces ya no seria
propiamente asunto de textos... ademas, en cada disciplina hay una “gramatica” es-
pecifica).

La asociacion, vista desde el analisis del desempefio estandarizado también es mode-
radamente significativa, como con los textos escolares en general; vista desde el de-
sempefio por competencias-C no es detectable, a diferencia de los textos escolares
en general, donde era moderada; y s6lo desde el analisis del desempefio en la parte
abierta la asociacién con los textos de lenguaje se encontr6 que es mas significativa
que para los textos en general. Veamoslo, caso por caso.

Desde el analisis estandarizado del desempefio, se revelan las siguientes cifras:

Desempeiio estandarizado
Bajo Medio Alto
No recibid 17.16| - 58.35| 2449
Recibio 17.21 61.89| 20.90

p-valor 0.048-

Seglin vemos, tener o no tener texto de lenguaje no influye en la no superacién de
logros bajos, el perfil es casi idéntico; en cambio, para pasar a logros intermedios, es
favorable tener texto de lenguaje; mientras que para llegar a logros altos es desfavo-
rable (con una diferencia de 3.59%). El coeficiente p-valor es de 0.048, o sea, aso-
ciacion moderadamente significativa.

Por su parte, la asociacion frente al desempefio en la parte cerrada, establecido con

las categorias del grupo de investigacion, no es detectable (p-valor: 0.154). En este
analisis, el logro literal tiene un puntaje mas alto en el caso de haber recibido texto
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de lenguaje, con una diferencia de casi tres puntos (2.81); también el logro critico-
intertextual, pero con una diferencia de menos de un punto (0.89).

Desempeiio por competencias-C

Lectura
Nivel 0 Literal | Inferencial | . Critico-
intertext.
No recibié 092 21.97 63.96 13.16
Recihio 117 24.78 60.00 14.05

p-valor 0.154

Entonces, nada podemos decir sobre la influencia que tiene el hecho de poseer libros
de texto en lenguaje, sobre el desempefio en la misma area. Como en los otros casos
de recepcion de textos, es primordial investigar como se articulan en las diversas
practicas (particularmente en las pedagégicas, que podrian estar condicionando la
detencién en desempefios basicos, gracias a un énfasis en la lingiiistica de la frase).

En el analisis del desempefio en la parte abierta, las cifras presentan un p-valor de
0.007, es decir, una asociacién altamente significativa. Quienes reciben textos de
lenguaje tienden a ubicarse en logros elementales (escribir con coherencia local),
con una ventaja de casi dos puntos, frente a los que no reciben; mientras que quienes
no reciben textos ven favorecido su transito a logros mas complejos (escribir con
coherencia global, que presupone la lineal y la local), en un poco mas de dos puntos.
La asociacion, entonces, es negativa (en contra de la hipdtesis), como se visualiza en
la siguiente grafica:’

Textos escolares lenguaje vs. desempeifio en parte abierta

100 1
80
601

40+
20+
0.l

Nivel0 | C. C Lineal | C.Global

O No recibid 3.61 9.5 78.85 8.05
Ml Recibié 2.35 11.42 80.3 5.94

Desagregado el desempefio por grado, frente alos textos escolares de lenguaje obte-
nemos lo siguiente:
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Grado

Cuarto Tercero

No Si No Si
. Bajo 9.91| 9.83| 24.32| 24.37
k= g | Medio 65.76| 61.80| 60.91| 61.97
S = [Aito 14.77] 13.65

- p-valor 0.812
o @ Nivel 0 0.68| 127
= 2 o |L Literal 23.27| 24.76| 20.68| 24.80
= | £ £ |L Inferencial 62.21| 60.05| 65.68| 59.96
g § 3 [L Critico-intertex. | 13.36| 14.13] 12.95] 13.97

s e p-valor 0.106
= Nivel 0 5.85] 249
= | C.Local 8.67| 11.89
._a_; C. Lineal 77.99( 79.39

<< | C. Global
p-valor

El analisis estandarizado mostraba en lo nacional una asociacion moderada negativa;
ahora no muestra asociacion en tercero y continiia mostrando el mismo tipo de aso-
ciacidn en cuarto. El andlisis por competencias-C contintia no mostrando asociacion.
Y el analisis por competencias-A, que mostraba asociacién alta negativa, muestra
asociaciéon moderada en cuarto y alta en tercero, ambas negativas. Las tendencias de
lo nacional continuaron. Dicho de otro modo, en este caso nada ganamos con el des-
glose.

Y desagregado por modalidad de eséuela, obtenemos:

124



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada

Recibe Recibe Recibe

No Si No Si No Si

. Bajo 13.00| 16.15| 18.32| 19.30| 21.35| 16.77
3 g | Medio 55.33| 60.38| 56.28| 64.08| 67.19| 62.95
S ® [Alto 2539] 16.62] 1146] 20.28

- p-valor .013%
o @ Nivel 0 052 1.17| 208| 1.38
= S s L. Literal 2251 24.78| 16.67| 25.53
E— *;’2 g L. Inferencial 60.67| 60.35| 63.87| 59.88| 69.27| 58.95
@ E © | L Critico-intertext. 13.09| 14.17| 11.98| 14.14

e | © p-valor 0.396 i031%
= Nivel 0 3.61| 306| 4.95( 297
< |C. Local 10.28| 10.74| 14.29| 14.73
.g C. Lineal 78.61| 80.77| 71.98| 78.68
<< | C. Global 750 543| 879| 3.62

' p-valor 0.444

Escuela rural graduada es la inica que muestra asociacion para los tres analisis del
desempefio en el 4rea de lenguaje; escuela urbana muestra asociacion en dos casos;
y escuela nueva solamente en uno. El analisis estandarizado, que mostraba asocia-
cién moderada negativa, muestra dos asociaciones altas negativas (escuelas urbana y
nueva) y una moderada positiva (escuela rural graduada); esto quiere decir que los
textos no tendrian el mismo sentido en cada modalidad, de donde la politica educati-
va al respecto no puede ser unanime. El analisis del desempefio por competencias-C,
que no mostraba asociacién, continda no mostrandola en escuelas urbana y nueva,
pero marca una asociacién no lineal en escuela rural graduada. Y el andlisis por
competencias-A, que marcaba asociacion alta negativa, marca —en las modalidades
diferentes a escuela nueva— dos asociaciones moderadas, ambas negativas.

4.3 Resumen parcial

4.3.1 De los estudios, investigaciones y politicas educativas que revisamos [cf.
§4.1], esquematizamos las posiciones frente al tipo de material al que se refiereny a
las acciones que dicen ejercer con €l.

En cuanto al tipo de material, encontramos dos grupos: de un lado, fextos escolares,

denominados “textos”, “libros de texto”, “guias de aprendizaje” y “texto escolar”; y,
de otro, libros, denominados “acervos bibliograficos”, “bibliotecas” y “libros” (de-
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nominaciones que no excluyen los “textos”). Como se ve, la mayoria del material
referenciado se encuentra en el primer grupo. El siguiente grafico lo muestra:

Texto instruccional Libros
Textas Libros de Guias de Texto Cartillas Acervo Bibliotecas Libro
Texto aprendizaje escolar , bibliografico '
| — 1 | |
-PAE - Banco -Programa - CERLALC . Gobierno CERLALC  -SINECE - Plan Decenal
- SINECE Mundial incentivos - PUEBP Samper -Ley 115 - Dto. 1860
-ley 115 - SED - Escuela -Dto 1860 .Dto. 1860 . PIar; Pastrana
- Misin Nueva - Salto Ed. - Plan Pefialosa
- Salto Ed. - Corpoed.
- Gobierno
Samper
- PACES
- Programa
incentivos
- Plan Decenal

- Plan Pastrana
- Plan Pefalosa

Y, en cuanto a las acciones a realizar con el material escrito, se mencionan funda-
mentalmente dos tipos: en primera instancia, dar, manifiesta en expresiones como
“invertir”, “repartir”, “entregar”, “dotar”, “distribuir” y “proveer”, en las que se en-
fatiza solamente el hecho de dar, y dar y otra accion que se agrega al hecho de dar.
En segunda instancia, hacer que compren, que consulten. Quedan unas situaciones
indeterminadas del tipo, “tener” y “disponer”, no se sabe si como efecto de un otor-
gamiento o de una compra. (Comentarios al respecto se incluyen en §4.4). Veamoslo
en el siguiente grafico:
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Dar Hacer que... Situacion
~— indeterminada
(solamente) y accion y accion
anterior posterior
| |
Invertir Seleccionar Evaluar Compren Disponer
Banco M., Ley 115, SED CERLALC Plan Pastrana SINECE
PACES, Corpoeducacion [ | Misidn
I .
Repartir Lapacitar Consulten !
Gobierno Samper PUEBP Plan Peiialosa Tener
: P Salto Educativo,
Programa incent.
Entregar
CERLALC Ley 115
| Decreto 1860
Dotar

PUEBP, SINECE, Salto Edu-
cat. Plan Pastrana
Plan Peiialosa, escuela nueva
I
Distribuir
Plan Decenal
Gobierno Samper
I
Proveer
Plan Apertura

4.3.2 A continuacidn, escribimos en una tabla los p-valores de las asociaciones entre
las tres maneras de analizar el desempefio (estandarizado, competencias-C y com-
petencias-A) y los factores relativos al libro (factores-libro) encuestados durante la
evaluacién de impacto del PUEBP. A la derecha de cada p-valor [p-v] escribimos qué
tipo de asociacion puede sugerirse con base en la herramienta estadistica adoptada,
en los instrumentos construidos y en los datos recogidos.
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Desempefio Estandarizado Competencias-C Competencias-A
\ pv Asociacion p-v | Asociacion | p-v Asociacion
Factores-libro
Libros en la casa 0.130 No 0.677 No 0.505 No
Libros recibid. x escuela | 0.029 Moderada-NL 0.662 No 0.190 No
Guias de escuela nueva | 0.002 Alta-Negativa 0.826 No 0.002 Alta-Negativa
Libros para biblioteca 0.187 No 0.339 No 0.089 | Moderada-Negativa
Textos escolares en gral. |0.042 | Moderada-Negativa |0.026 | Moderada-NL | 0.033 | Moderada-Negativa
Textos de lenguaje 0.048 | Moderada-Negativa | 0.154 No 0.007 Alta-Negativa

Una manera de visualizar la asociabilidad entre el factor libro y el desempefio es
mediante la graficacion de los perfiles de los p-valores para cada modalidad de ana-
lisis del desempefio, lo que permite compararlos entre si. La grafica queda como

sigue:
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4.3.3
Libros en la casa

Nacional 4° 3° Urbana Nueva : Rural grad | Distrital
Estandarizada 0.130 0.605 0.205 0.982 | 0.554 0.491
Competencias-C | 0.677 0.607 0.148 0.336 0.592 0 141 0.245
Competencias-A | 0.505 0.802 0.340 0.690 0.369 14L 0.670

Libros recibidos por la escuela

Nacional 4 3° Urbana Nueva Distrital
Estandarizada 0.029: | 0429 : pO66: 024+ 0.648 0.325
Competencias-C 0662 | 0877 | 0236 0.658 poas:
Competencias-A | 0.190 0.914

Guias de Escuela Nueva

Nacional R Ubana | Nueva : Rural grad
Estandarizada 0.0 0.147 0.359 0.198 : 0.166
Competencias-C | 0.826 0.863 0. 328 0.390 0.337
Competencias-A | 0.0025 049 0.153

ara biblioteca

Nacional 4° 3° Urbana Nueva : Rural grad
Estandarizada 0.187 0.910 0.185 : 0.503
Competencias-C | 0.339 0.805 0 294 0.905 '
Competencias-A | 008 0.524 0.202 0.0262

Textos escolares en general
v 4° 3° Ubana | Nueva : Rural grad

Estandarizada 0.046- 0.007- 0001 : D ?3@
Competencias-C 0.382 0.461 0.204 ~
Competencias-A 0.156 939@5 0.346

Textos escolares de lenguaje

4°

Estandarizada

Competencias-C

Competencias-A

0.845

3° Urbana Nueva
1 0.812 i
U 106 0.917
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4.4 Un analisis parcial

& Como se ve en la tabla de §4.3.2, en 9 casos (el 50%), no hay asociaciones entre
libros y desempefio en el 4rea de lenguaje a escala nacional (bajo las tres modali-
dades: estandarizado, por competencias-C y por competencias-A); es decir, que
hay bastante incertidumbre para relacionar ambos aspectos o, en otras palabras,
que el desempeifio dependeria de otros factores. En el resto de casos, hay seis
asociaciones moderadas, cuatro de ellas negativas, y tres asociaciones altamente
significativas, todas negativas. De dos asociaciones moderadas (entre textos es-
colares en general y desempefio por competencias-C, y entre libros recibidos por
la escuela y desempefio estandarizado), no se puede decir si es positiva o negati-
va (son las asociaciones que hemos llamado no lineales). En resumen, el estudio
no respalda la idea de que los libros y el desempefio estan asociados. Solamente
un estudio, entre todos los consultados, coincide en sefialar una asociacion nega-
tiva entre libros y desempefio: se trata de la investigacion de Pifieros y Rodriguez
[1999]. Para el resto aparece como evidente o, supuestamente, demostrado.

$ Asi, la hipdtesis de las ventajas que para el desempefio presenta la disposicion de
libros, si bien no se ha visto respaldada por la informacién recogida en este estu-
dio, podria mantenerse, pero sélo a condicién de que sea de manera mas com-
pleja: el material escrito coadyuvaria al desarrollo de la competencia comunica-
tiva, pues la escuela es un espacio social que pretende aproximarse al conoci-
miento y, en consecuencia, despliega una serie de interacciones basadas —di-
recta o indirectamente— en el acervo cultural escrifo [cf. Mockus et al., 1994].
Esto implica preguntarse por las maneras de investigar como dicho acervo se re-
laciona con la escuela y como ésta a su vez se relaciona con su contexto especifi-
co. Y, de otro lado, el material escrito coadyuvaria al desarrollo de la competen-
cia comunicativa si se dan ciertas condiciones que los datos disponibles, por no
haberlas buscado, no permiten precisar; sin embargo, éstas estarian en relacion,
con el hecho de que el “uso” del material escrito no es independiente de las ma-
neras como los involucrados en la educacion entienden y hacen efectiva la for-
macion del sujeto, la formacion de lo social, la génesis del conocimiento, la fun-
cién de la interaccion en la escuela... Habiamos dicho que el material impreso y
su c6digo dominan en la escuela, de modo que indagar sobre los libros presupone
indagar fundamentalmente sobre el acceso a ese codigo.

@ En este sentido, para investigar sobre la asociacién entre material escrito y de-
sempefio ha de tenerse en cuenta categorias mas acordes con la relacion entre es-
critura y competencia comunicativa; en tal direccion, no se puede excluir ningin
tipo de material escrito cuando se trata de desarrollar dicha competencia (en
ciertas circunstancias, el #nico material escrito de un nifio en su casa podria ser,
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por ejemplo, el periddico); ni se pueden privilegiar unos sobre otros (por ejem-
plo, el llamado “texto escolar” tendria que ser considerado como uno de los mul-
tiples libros y no como el unico o el mas importante, tal como parece ser para la
SED [1999a]). No hay una “esencia” del material escrito que lo haria “bueno” o
“malo”: la interaccion del lector con el texto y con otros lectores es fundamental
en la produccion del sentido; en el caso de la escuela, es fundamental la interac-
cién entre nifios, maestros y escritos.

El analisis de la informacién no muestra que sea innecesario “dar” libros, sino
que no es suficiente. Esto no es evidente para la mayoria de los estudios, investi-
gaciones y politicas educativas que revisamos, que hablan de “invertir”, “repar-
tir?, “entregar”, “dotar”, “distribuir” y “proveer” [cf. §4.3.1]; la distribucién in-
discriminada que caracteriza a esta manera de entender la relacion con el mate-
rial escrito pudo verse en la pasada “vitrina escolar” del DC. Por su parte, en es-
cuela nueva el criterio para la dotacién de los textos es por el nimero de alumnos
de la escuela, dando dos o tres ejemplares de cada area por grupo de alumnos (no

hay ejemplar por alumno, para “obligar” al trabajo de grupo).

Con base en los resultados, podemos afirmar que el factor /ibros no es asociable
a cualquier situacién. Cierto tipo de actividades con los libros pueden hacer que
éstos comiencen a tener sentido (no lo tienen por si mismos); y entonces son tales
actividades las que vale la pena impulsar, investigar y evaluar. Actividades que
prescindan del material escrito o que lo usen de manera estereotipada, podrian
privar a dicho material de sus posibilidades en relacién con el desempefio de los
estudiantes. '

En este sentido nos parece importante la idea que hay en una experiencia como la
de CERLALC cuando restringe la entrega de libros a establecimientos que cons-
truyan un proyecto pedagdgico en el campo de la lectura y la escritura [Hederich
y Charria, 1999:66]. O sea, tal vez los resultados advierten la necesidad de ins-
cribir la distribucion de los libros en otro tipo de acciones que les den sentido.
Incluso los libros existentes (entregados/recibidos) deberian inscribirse en pro-
yectos que indaguen sobre su uso, su calidad y su efecto sobre el desempefio, pe-
ro visto desde teorias de la lectura, la escritura y la produccién de conocimiento.
Curiosamente, s6lo dos estudios mencionan algo mas alla de entregar: evaluar el
destino de los materialesé? y capacitar a los docentes (la SED habla pero de una
accion previa: seleccionar, solo que se aplica tnicamente a libros de texto). Nos
parece que efectivamente no basta con la entrega, que la evaluacion es necesaria,

62 En su informe al Congreso, Samper [1998:264] dice que las cartilla entregadas “comienzan a evaluar-
se”; sin embargo, a continuacién sentencia esta accion con la idea de que los estudios internacionales
indican que la adquisicién de libros es un predictor de éxito académico.
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pero siempre y cuando se la entienda como investigacién y que también se apli-
que al material escrito que se distribuye para la escuela; y que la “capacitacion”
es necesaria siempre y cuando no se la entienda como la informacion que los que
“ya saben” van a dar a los docentes que “no saben” cémo usar los libros (esto se
evidencia en el documento que la SED [1999a] emiti6 para que las instituciones
seleccionaran sus textos en el marco de la “vitrina escolar”: se asume que el do-
cumento tiene unas verdades sobre el asunto que los maestros no tienen y que
adquiriran gracias a su lectura). También la capacitacion ha de pensarse como
investigacién (autoformacién de los docentes) sobre los quehaceres educativos
—tanto en el aula como fuera de ella— en los que los libros intervienen.

Hay dos grupos de factores relativos a los libros claramente diferenciados [cf.
§4.3.2]: de un lado, i) libros en la casa y ii) libros recibidos en la escuela, para
los que los tres tipos de analisis del desempefio (estandarizado, por competen-
cias-C y por competencias-A) son muy diferentes; y, de otro lado, i) Guias de es-
cuela nueva, ii) libros para la biblioteca, iii) textos escolares en general y iv)
textos escolares de lenguaje, para los que los tres tipos de andlisis son mas cerca-
nos. En el primer grupo, las tres perspectivas de analisis no se apoyan; cualquier
afirmacion sobre la asociacion entre textos y desempefio en lenguaje correspon-
deria al tipo de interpretacion que se esté haciendo y no se puede universalizar,
aunque se marque o no asociacién. En el segundo, pueden remitirse unos analisis
a los otros en busca de confrontaciones para la investigacion.

La grafica de perfiles [cf. §4.3.2] permitirfa pensar que los encuestados estan
haciendo una especie de clasificacion del material escrito: de un lado, aquel que
esta formalmente ligado al trabajo en el aula (“texto escolar”, Guias de escuela
nueva); y, de otro, aquel que no pareceria estarlo de manera directa (libros en la
casa, en la biblioteca). Esto revela que posiblemente nuestra educacion esta ha-
bituada a sacar provecho del primero y concibe el segundo como accesorio o
complementario, cuando el desarrollo de la competencia comunicativa exige una
interaccion con los libros en gemeral®3, no solamente los. instruccionales (por
simple contenencia de conjuntos, los textos instruccionales son un subconjunto
de los libros). Esto se relaciona con la manera como los estudios, investigaciones
y politicas educativas que revisamos mencionan el material impreso: en su ma-
yoria lo traen como “textos escolares”, en sus diferentes acepciones (“textos”,
“libros de texto”, “guias de aprendizaje” y “texto escolar”). Muy pocos hablan de
“libros™. El hecho de que, no obstante, las cifras para los primeros muestren aso-
ciaciones negativas, y que para los segundos casi no muestre correlaciones, po-
dria ser un llamado de atencion en dos sentidos: primero, comprender tanto el ti-

83 pero, curiosamente, la SED, que hace una evaluacion de competencias basicas, emite una cartilla para
seleccién Gnicamente de libros de texto [cf. SED, 1999a].
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po de practicas que se llevan a cabo con los “textos escolares”, como su estructu-
ra (contenidos, disefio, tipo de tareas, tratamiento de los discursos que se recon-
textualizan, etc.); y, segundo, valorar de otra manera el material escrito que pare-
ce no relacionarse de manera directa con el aula (para ciertas practicas pedagogi-
cas), haciendo indagaciones mas apropiadas para este tipo de material.

La tenencia de libros en la casa es una variable que también se ve ligada a as-
pectos socioecondémicos; no se trata de personas frente a un factor neutral, como
si todo el mundo estuviera en igualdad de condiciones para tener libros en la ca-
sa; al decir “aspectos socioecondémicos”, no s6lo nos referimos a la posibilidad
econdmica de tener libros, sino también a la posibilidad cultural [cf. Bodnar,
1992]. '

El modelo que promueve la dotacién de textos (no sélo en Colombia) en este
momento muestra una preocupacion de “ajuste fiscal”; en consecuencia, pone la
mirada inquisidora sobre los libros, no sobre los textos escolares: en los estudios,
investigaciones y politicas educativas que revisamos, uno solo, el Plan de desa-
rrollo del gobierno Pastrana, se refiere —ademas de la dotacién de textos— a la
necesidad de resaltar la importancia de los libros para que cada colombiano tenga
mayores posibilidades de tener (1éase: de comprar).

Una mirada a los perfiles [cf. §4.3.2] muestra que el andlisis con categorias es-
tandarizadas y el analisis con categorias por competencias-A estdn mas proximos
entre si, pese a que en el primer caso se trata de una distribucion aproximada a la
“normal”, mientras que en el otro se trata de una distribucién por la produccion
de los nifios encuestados en relacién con unos niveles de desempefio tedrica y
previamente definidos (o sea, con arreglo a criterio). Hay més proximidad teérica
entre los dos enfoques por competencia y, sin embargo, en las cifras, el analisis
de la comprension (parte cerrada) por competencias es el menos asociable a los
libros (no asi en el caso del DC, donde sélo el andlisis por competencias-C se
asocia).

El anélisis que mas muestra alta asociacion es el del desempefio en produccion, o
sea el analisis que da cuenta de la parte abierta de la prueba. Podria afirmarse,
con arreglo a tal hallazgo que, para los datos trabajados, la prueba masiva con
preguntas cerradas, de respuesta Unica entre varias opciones, pese a tener mayor
ductibilidad y prestarse para el manejo estadistico, es menos propicia para buscar
una relacion entre libros y desempefio de los nifios en el 4rea de lenguaje. Pese a
que la calificacién de preguntas con opcion de respuesta abierta —en la que el
nifio escribe de manera mas o menos libre—, presenta una dificultad a nivel de la
confiabilidad (c6mo asegurar que los diversos calificadores coincidan en la apli-
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cacion de los criterios establecidos para analizar las producciones de los nifios),
con los datos que se manejaron en este estudio se puede afirmar que es apta para
buscar la asociacion entre libros y desempefio en el area de lenguaje. No obstan-
te, la calificacion aparentemente mas confiable (la estandarizada) dice menos de
la asociacién libros/desempefio-lenguaje (s6lo muestra una asociacion alta). En
otras palabras, mientras se pretende eliminar el “ruido” del calificador mediante
preguntas cerradas, se observa que es mas el “ruido” que aparece en las respues-
tas de los estudiantes; y mientras mas “ruido” se esperaria en el calificador de
preguntas abiertas, menos “ruido” aparece en las respuestas de los estudiantes.

“Textos escolares en general” es el Ginico factor relativo a los libros en el que las
tres formas de anélisis muestran asociacion. Este hecho, sin embargo, no quiere
decir que efectivamente haya asociacion en los procesos educativos (aqui el
acierto no se asigna por mayoria). Quiere decir, si somos consecuentes con los
principios estadisticos en juego, que la incertidumbre de que haya asociacion ha
disminuido ostensiblemente, para estas cifras. Tanta sorpresa debe producirnos el
que no coincidan como el que coincidan dos o las tres formas de analisis del de-
sempefio; y, en consecuencia, cualquier caso debe ser objeto de investigacion. De
tal manera, creemos, se justifica investigar acerca de la incidencia del material
escrito en practicas pedagdgicas, acciones focalizadas (como la que actualmente
adelanta la SED).

La asociacién que aparece entre “textos escolares en general” y las tres formas
de analizar el desempefio es, no obstante, negativa: en las escuelas donde no se
recibieron textos escolares en general, hay cifras de mejores desempefios; y en
las escuelas donde si se recibieron textos escolares en general, resultan favoreci-
das las cifras de los desempefios mdas elementales (es decir, los que se busca tras-
cender). Ahora, como las modalidades hacen referencia, salvo en un caso, a la
recepcion o no de textos, una conclusion posible pero inmediatista —lo cual no
quiere decir, de entrada, que sea falsa— seria que los textos entregados han sido
contraproducentes. No obstante, dadas las limitaciones de los instrumentos, tam-
bién cabria la pregunta de qué material impreso utilizaron alternativamente
aquellos que no recibieron el material que el PUEBP distribuia y/o qué practicas
tuvieron que desplegar. De esta manera no se cierra la investigacion con la sen-
cilla decision de acabar el “dar” textos escolares; el asunto como se ve es com-
plejo: la investigacion se abre hacia la indagacion de los posibles materiales y/o
practicas alternativas a los textos escolares que han dado —segun el estudio—
mejores resultados, hacia la utilidad de la diversidad de material escrito en la es-
cuela (no solamente ni principalmente textos escolares), asi como hacia la preci-
sion de la diferencia entre libros y textos escolares (0 sea que los textos no son
un factor aislado: cuando no estan, no se nota mucho su ausencia).
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€ El que no se muestre asociacion en unos casos y el que las asociaciones sean ne-
gativas en los otros, merece una aclaracion: esto ocurre, pero para los datos re-
cogidos, obtenidos con los instrumentos tal y como éstos indagaron sobre los li-
bros, para las perspectivas manejadas y para la poblacion encuestada. Si cual-
quiera de estos elementos se cuestiona, habra que cuestionar todo el estudio. Esta
precision es fundamental, pues de tomar como “objetivos” los instrumentos, ten-
driamos que concluir como si éstos permitieran “ver” la realidad tal como es.

¥ A manera de ilustracion sobre la incidencia de la postura del investigador sobre
sus hallazgos, veamos como distintas elecciones frente a los mismos datos po-
drian dar resultados distintos. En la tabla de textos de lenguaje contra desempefio
en grado 3° en la prueba abierta [cf. §4.2.6], al observar los desempefios de cohe-
rencia local y de coherencia global (los extremos), hemos sefialado una asocia-
cién negativa. Pero al observador podrian interesarle otras lecturas; por ejemplo,
atendiendo a que los extremos no suman el 20% de la poblacién, podria intere-
sarse por la mayoria restante (el medio), en cuyo caso observaria una asociacion
positiva; o, considerando que el nivel mas alto es el esperado en condiciones 6p-
timas (que no son las de nuestra escuela), podria centrar su atencién mas bien en
los primeros niveles, en cuyo caso también veria una evolucién positiva; aquel
que rigiera su preocupacién en relacion con los mejores desempefios, en tanto
indicadores de avanzados horizontes pedagégicos (para no regirse mediocre-
mente), observaria sobre todo el nivel mas alto, con lo cual encontraria una aso-
ciacion negativa... ,

¥ La investigacion puede volcarse sobre si misma para ver como busca. Aparecen,
asi, todas las decisiones y limitaciones instrumentales con las que se indag6 tanto
los factores-libro asociables como el desempefio. Dos ejemplos: el primero es el
de los rangos de significatividad: las diferencias entre lo “altamente significati-
vo”, lo “moderadamente significativo” y lo “no significativo” fueron decisiones
del equipo; si éstas hubieran sido mas drasticas (como efectivamente lo son en
otros estudios), estariamos hablando de menos asociaciones estadisticas: si hu-
biéramos contemplado la significatividad a partir de un p-valor de 0.010, esta-
riamos hablando solamente de un 16.6% de correlaciones, contra el 50% que te-
nemos, gracias a unos margenes mayores para la significatividad. El segundo
ejemplo es el de la discriminacién del material impreso [cf. §4.2.1 y 4.2.2], la
cual proviene de una forma de concebir la educacion en la que se privilegian los
llamados “textos escolares”.

¥ De los estudios, investigaciones y politicas educativas revisadas [cf. §4.1] sdlo
unos pocos se refieren a las caracteristicas del material escrito. A los demas, pa-
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rece bastarles el hecho de entregarlo. Curiosamente, las caracteristicas mencio-
nadas —que tienen que ver con los libros y no con los textos escolares— se re-
fieren a la calidad y a la variedad (CERLALC y La Mision). Acorde con las catego-
rias usadas para el disefio de la prueba de lenguaje, valdria la pena investigar las
caracteristicas del material escrito (libros y textos escolares), en relacion con
propiedades como: Potencialidad discursiva para generar interlocucion en los
contextos escolares y extraescolares; Universalidad con el objetivo de cualificar
abstracciones y acciones para trascender el contexto; Estructuracion no dogmadti-
ca, en funcion de la historia que hace posible un conocimiento; Capacidad para
sugerir redes intertextuales e intercognitivas para propiciar la recuperacion de
los saberes y la exploracion de las fuentes; Seduccion hacia la lectura y la es-
critura; y Aportes para la investigacion de los profesores [cf. Jurado y Busta-
mante, 1994:50-51]. Todo esto, por supuesto, requiere repensar la escuela y la
pedagogia, lo que no quiere decir que no existan hoy en dia experiencias en esta
direccion.

® Para los nifios encuestados, cuando a la diferencia de grado agregamos los facto-
res-libro, comienza a aparecer una pequefia diferencia, gracias a la cual podria
decirse que para buscar asociaciones entre libros y desempefio no seria exacta-
mente lo mismo estar en tercero que estar en cuarto: en grado cuarto se presentan
mas asociaciones (8) que en grado tercero (6). De nuevo, como en el analisis del
desempefio®, esto parece ser detectable desde la perspectiva estandarizada: cua-
tro asociaciones en grado cuarto, contra una en tercero; mientras que en el anali-
sis por competencias, el asunto queda con una minima diferencia a favor de ter-
cero: mientras en el andlisis por competencias-C sélo aparece una asociacion (en
grado tercero), en el analisis por competencias-A aparecen tres factores-libro en
los que ambos cursos presentan asociacion, otro factor en el que la asociacion se
presenta para tercero y un ultimo factor para el que la asociacién se presenta en
cuarto. En todos los casos esta tendencia nacional no explica el desempefio de los
nifios vistos contra cada factor...

$ En cuanto al desglose por grado, frente al resultado nacional,

e para el analisis estandarizado, en un caso se conserva la ausencia de asocia-
cidn tanto a nivel nacional como en ambos cursos. En el resto de casos, uno
de los cursos conserva el tipo de asociacion y la tendencia;

64 Recuérdese que en la introduccion al capitulo Il se menciona que, en cuanto al desempefio, el analisis
estandarizado es el Gnico desde el que se puede percibir una diferencia entre pertenecer a un grado o
a otro.
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e para el anélisis por competencias-C, en todos los casos —salvo uno— a nivel
nacional no se presentaba asociacion, tendencia que se conserva en los dos
grados. Para la excepcion, el tipo de asociacion y la tendencia se conserva pa-
ra un grado; y

e para el andlisis por competencias-A, en la mitad de los casos se conserva la
asociacion y la tendencia del nivel nacional. En el resto de casos, hay dos en
los que la asociacion se conserva para uno de los grados (una vez para cada
uno). Y solamente en un caso, el desglose es completamente distinto al re-
sultado nacional (libros recibidos por la escuela): a nivel nacional no presen-
taba asociacién, mientras que en ambos cursos si presenta asociaciones mo-
deradas.

En resumen, en la mitad de los casos el desglose por grado no aporta informa-
cién adicional. En los restantes —salvo uno—, uno de los dos grados tal vez in-
troducia “ruido” cuando los datos se tomaban conjuntamente en el conglomerado
nacional (efectivamente, el p-valor para la asociacién en el grado en que se pre-
senta es en casi todos los casos menor al p-valor nacional respectivo). Y en un
caso, donde la paradoja de Simpson es flagrante, podriamos decir que la asocia-
cién no puede buscarse a nivel de la escuela o de otra instancia que contenga a
los estudiantes (por ejemplo, tampoco en el DC se muestra asociacion), sino a ni-
vel del grado. Lo que el desglose si deja claro es que la investigacion no puede ir
haciendo diferenciaciones cada vez mayores con la idea de ir corroborandose.
Las tendencias de la asociacion sélo se cambian en dos casos.

En cuanto al desglose por modalidad de escuela, frente al resultado nacional,
cinco veces (de 18) se conserva para las tres modalidades de escuela el tipo de
asociacion registrado a nivel nacional; 11 veces se conserva el tipo de asociacion
en dos de las modalidades; una vez se conserva el tipo de asociacién en s6lo una
de las modalidades; y una vez en ninguna de las modalidades se conserva. Tal
como hemos venido diciendo, podria decirse que, en el caso del desglose por
modalidad de escuela sirve, en la mayoria de los 11 casos, para hipotetizar sobre
la modalidad para la cual el factor que se indaga es indiferente para el desempe-
fio (6 casos) o es justamente aquel para el que hay dependencia entre el factor y
el desempefio (5 casos). De 17 casos en los que una asociacion se presenta en lo
nacional y se repite en la modalidad, 6 veces la tendencia de la asociacion se
cambia (también paradoja de Simpson).

En este contexto, es sorprendente que escuela nueva sea aquella modalidad para

la que son indiferentes los libros recibidos por la escuela, las guias de escuela
nueva, los textos escolares en general, y los textos escolares de lenguaje, casi
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siempre de cara a la produccion (parte abierta). Es escandaloso que la unica mo-
dalidad donde las guias de escuela nueva no se asocian al desempefio sea justa-
mente en aquella modalidad para la que fueron hechas. El material que hace las
veces de las guias favorece mas el transito a desempefios altos. Todas las asocia-
ciones que presenta escuela nueva coinciden con las asociaciones nacionales, en
cambio, en el contexto de las otras modalidades, no presenta varias de las asocia-
ciones de nivel nacional. ;Esto quiere decir que los instrumentos no son sensi-
bles a esa modalidad de escuela? En primera instancia, no seria el caso de la
prueba de lenguaje, hecha con arreglo a la teoria que ha iluminado el area desde
la Renovacién Curricular y, de manera tal vez mas especifica en escuela nueva;
pero, jacaso basta esto para garantizar que entre la teoria y el instrumento hay
concordancia?

2 En cambio, de un lado, escuela urbana aparece asociada casi tanto como el nivel
nacional, y, de otro, escuela rural graduada aparece asociada mas veces que el
nivel nacional (y mas que las otras dos modalidades juntas). Esta es la modalidad
que parece ser mas sensible a los instrumentos; ademas, tiene la mitad de las
asociaciones positivas —en el sentido esperado— para todos los andlisis del de-
sempefio en ambas escalas, en ambos grados y en las tres modalidades de escue-
la.

¥ La escala distrital casi no se distingue de la nacional: en el caso de los libros en
la casa, en ninguna de las dos escalas se muestran asociaciones; o sea, en el DC se
replican los resultados nacionales: los libros en la casa no incidirian en los de-
sempefios de los nifios en el 4rea de lenguaje. Obtener la submuestra distrital de
la muestra maestra, no suministra informacién adicional; es decir, nada dice el
subconjunto que no diga el conjunto. Pero, como hemos dicho de la escala na-
cional, esto no se puede leer literalmente para hablar en contra, por ejemplo, de
las campafias para que las familias adquieran libros, o de sus esfuerzos en tal
sentido en tanto los libros en la casa no desarrollarian la competencia comunica-
tiva de los nifios. Queda abierta la posibilidad, sefialada también para la escala
nacional, de hacer otros analisis para indagar sobre la relaciéon en mencion. Y, en
el caso de los libros recibidos por la escuela, cada escala muestra asociacion con
el desempefio en lenguaje sélo una vez: en lo nacional, con el analisis estandari-
zado; y a escala distrital, con el analisis por competencias-C. Es decir, para el DC
el desempefio de los estudiantes en lenguaje o bien es independiente de los textos
recibidos por la escuela, o bien se ve afectado negativamente por éstos: alli don-
de se reciben libros hay menos evolucion de los desempefios hacia los niveles
altos, y alli donde no se reciben libros, los desempefios tienden hacia esos niveles
(su influencia es contraria a la esperada). _ .
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5. “Eficiencia interna”

No importa de lo que estén hablando, ha-
blan de dinero”

Como se anotd en §1.1, los referentes de la politica educativa son: la cobertura, la
tasa de escolarizacion, el niimero de docentes y la llamada “eficiencia interna”, la
cual se entiende en relacién con indices que miden la retencion, la escolaridad, el
tiempo promedio de duracién de los estudios, el namero de alumnos por profesor y
los costos [cf. DNP, 1981]. Tanto asi que aunque hace una década se estén introdu-
ciendo otros —mediante las indagaciones de factores asociables—, en el Proyecto
de presupuesto general de la nacién 2000 (también conocido como “presupuesto de
la verdad™), los indicadores que se tienen en cuenta para educacién no han cambiado
mucho: matricula, cobertura (bruta y neta), nimero de establecimientos educativos,
numero de docentes en servicio, tasa de alumnos por docente y tasa de analfabetis-
mo [Minhacienda-DNP, 1999:685].

En la evaluacién de impacto del PUEBP se indagd por algunos de estos factores. Re-
tomaremos tres entre ellos: la desercion, la repitencia (negativos de la retencion y de
la promocién [cf. §5.3.1]) y el nimero de alumnos por docente. No es que, de entra-
da, demos fe de que los factores de “eficiencia interna” sean los indicios para com-
prender y valorar nuestros procesos educativos (por ejemplo, que tengan una inci-
dencia directa en el desempefio de los estudiantes), sino que quienes trazan la politi-
ca educativa llegan a poner la calidad en funcién de factores como esos; haremos,
entonces, el analisis para mostrar, desde su propia 16gica, algunos de los problemas
que comporta o a los que conduce.

5.1 La “eficiencia interna” como factor asociable al desempeiio
El Salto educativo de Samper planteaba que la deficiente calidad de la educacion

explicaba los problemas de eficiencia (cobertura y retencién) [DNP, 1994:11]. Por su
parte, el Plan educativo para la paz de Pastrana define asi la eficiencia del gasto: «la

*

Bloch, 1981:57.
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calidad alcanzada (medida por las pruebas de Saber) en relacion con los recursos
financieros invertidos (gasto por alumno) [...]» [DNP, 1999:30].

A continuacién apareceran discursos oficiales y no oficiales que sustentan la llama-
da “eficiencia interna” (en lo relativo a desercidn, repitencia y nimero de alumnos
por docente) como factor asociable al desempefio de los estudiantes. Lo dividiremos
en dos partes, tomando como eje las medidas sobre evaluacion del rendimiento, en
tanto ellas son puestas como foco de la politica destinada a mejorar la “eficiencia
interna”.

5.1.1 Sustentaciones en general

& Durante Octubre de 1991 y Junio de 1992, el equipo de Harvard Institute for In-
ternational Development, el CIUP (Centro de investigaciones de la Universidad
Pedagogica Nacional) y el MEN realizaron en Colombia un estudio sobre repiten-
cia en el que se presupone que la repitencia i) baja la autoestima y las expectati-
vas de los nifios; ii) baja las expectativas de los padres; iii) causa desercion; y iv)
no sirve para mejorar los aprendizajes [MEN. 1993c.:6].

8 En los instrumentos de factores asociables suele preguntarse al estudiante por su
permanencia en la institucion educativa. En la evaluacién que dio Iugar al infor-
me del MEN de 1997b se pregunta incluso de manera redundante: «;Ha estudiado
en otro colegio?», «Grados que ha realizado en este colegio» y «;Cuantos afios
lleva estudiando en este colegio?». Al saber el grado del estudiante, con la res-
puesta sobre los grados que ha cursado en ese colegio podria inferirse si ha estu-
diado en otro colegio; ;por qué tanta insistencia? Sin esperar los resultados de la
aplicacién y andlisis del instrumento, ya se esta haciendo un manejo de lo educa-
tivo en el que eficiencia y eficacia —entendidas como altos grados de retencion
y eliminacién de la desercion— se consideran fundamentales. Esto puede com-
probarse en el hecho de que el Plan de Apertura Educativa, que implementd el
SINECE para investigar si asuntos como retencién y desercion estaban asociados a
la calidad, ya hablaba en estos términos; es decir, no se trata de un hallazgo de la
“investigacién” en factores asociables, sino de una politica preestablecida.

8 Tales términos estan también en los subsiguientes planes de gobierno en educa-
cion, El salto educativo y Plan educativo para la paz, asi como en el Plan dece-
nal de educacion, casos en los que el asunto se menciona pero ya como resultado
de la investigacion.

140



Andlisis de alqunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

8 El plan de desarrollo en educacion del gobierno de César Gaviria [DNP, 1991,
tabla 5] dice: «la mayor cobertura lograda por contratacion de nuevo personal es
el aumento por utilizaciéon de mas recursos, mientras la ampliacion debida al
mejoramiento de la relacion alumno-docente y a la disminucidn de la repitencia y
desercién es aumento por mayor eficiencia». En esta direccién, se habla de inefi-
ciencia porque «mas de una quinta parte de los cupos disponibles son utilizados
para atender a jovenes por encima de la edad correspondiente, por repeticion o
por haber ingresado tarde» [:12]; se menciona que la promocién automatica «no
ha logrado reducir apreciablemente las tasas de repeticion» [:9], que el PUEBP
«no ha sido muy eficaz hasta ahora para aumentar la cobertura y mejorar la cali-
dad» [:9].

& El plan de desarrollo en educacion del gobierno de Ernesto Samper habla del
gasto por estudiante y lo compara con otros paises y entre niveles educativos
[DNP, 1994:9,10]; menciona que la mayor dificultad en educacion es «la inade-
cuada retencion del estudiante en el sistema» [:10,11]; que «los logros recientes
en el aumento de cobertura se han visto contrarrestados por la baja eficiencia in-
terna del sistemay, es decir, poca retencién y mucha repitencia [:11]. Dedica todo
un cuadro a la “trayectoria y eficiencia de una cohorte” [:12], en el que se habla
de “eficiencia bruta” (en la que la desercion es considerada ineficiencia) y de
“eficiencia neta” (en la que sélo la repitencia se considera ineficiencia). Otro
cuadro [:40] esta dedicado a las “tasas de promocion, desercion y repitencia”.

8 En el Plan decenal de educacion, uno de los objetivos, relativo a cobertura, dice:
«Disminuir el abandono y la repitencia para conseguir que el 90% de los nifios
que ingresen al grado primero, concluyan el 9° en no més de 9 afios de escolari-
dad» [MEN, 1996a:22]. En el mismo documento se dice: «El sistema est4 afecta-
do por serios problemas de ineficiencia: de 100 nifios que inician el primer grado
de primaria, 60 terminan el quinto y solo 40 de ellos lo hacen en cinco afios; de
-cada 100 nifios y nifias que entran al primer grado, Ginicamente 30 terminan la
educacién basica y 7 lo hacen sin repetir afio. Las tasas de repitencia y desercion
son particularmente elevadas en los grados primero (25.5%), sexto y séptimo»
[MEN, 1996a.]. M4as adelante: «Solamente reconstruyendo la institucién escolar,
fortaleciéndola, ligandola a la comunidad, dandole recursos, capacidad decisoria
y claras responsabilidades, podran ser exitosas las acciones para transformar la
gestion del sistema, hacerla eficiente, ampliar su cobertura, mejorar su calidad y
hacerla mucho mas competitiva» [:16].

8 La Mision ciencia, educacion y desarrollo [1997:77] dice: «Aun cuando las esta-

disticas actuales indican que Colombia estd en un nivel superior al de otros pai-
ses en vias de desarrollo, el sistema educativo acusa serios problemas que se re-
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flejan en las altas tasas de repitencia, desercion, deficiencia docente y pedagdgi-
ca, inadecuados materiales e infraestructura, indisciplina y falta de educacion pa-
ra la democracia y la competencia». Agrega que una buena gestion (o sea, “efi-
ciente”), «disminuye el costo social del desperdicio, no sélo para sus usuarios di-
rectos, sino para las comunidades alejadas y las generaciones futuras» [:130].

El Plan de desarrollo en educacion del gobierno de Pastrana dice: «Si se emplea-
ran los recursos con la maxima eficiencia, el sistema podria atender el 90% de
los nifios entre 7 y 17 afios, y no sélo el 75% que actualmente atiende» [DNP,
1999:29]. M4s adelante [:31] agrega: «El tiempo que tomaba hacer la primaria
para quienes la terminaron en 1994 era 5.6 afios, un mes menos que para quienes
la hicieron 10 afios antes®s, lo cual representa una reduccion de 1.6%, pero el
costo real para promover un alumno con primaria completa aument6 en 19%. Es
decir, el sistema en primaria se ha hecho mas caro y s6lo un poco mas eficiente».
La busqueda de la eficiencia se pone incluso como condicién para asegurar un
derecho constitucional: «es importante mejorar la eficiencia del gasto social para
desarrollar el principio constitucional que hace de la educaciéon un derecho fun-
damental» [:33].

El exministro de educacién Jaime Nifio Diez, en la «Carta a los maestros» que
sirve de presentacion al documento Factores asociados al logro cognitivo de los
estudiantes. Grados 3°, 5°. 1993-1995 [MEN, 1997b], plantea que frente a la edu-
cacién la empresa moderna, la més decisiva, es aquella que aboga por la calidad
de la educacién: «se trata de que nuestros nifios permanezcan en la escuela, en-
cuentren en el saber sentido y placer y se preparen en las aulas para conquistar
un futuro mejor» [:6]. No es casual que la primera idea asociada a “calidad” sea
la de “permanencia”, es decir, retencién y promocion: no desercién y no repiten-
cia.

El Plan de desarrollo de Pastrana plantea que «La politica de equidad del Plan
tiene una doble dimension: la financiera y la de ampliacién del acceso y la per-
manencia» [DNP, 1999:34]. Curiosamente, la inequidad estructural no va a ser
atacada; solamente se pretende ampliar la cobertura para todos, siendo que el
mismo documento habla de las dificultades para acceder a la educacion para
aquellos que no tienen cémo pagarla.

65 Esto nos recuerda el cuento de Woody Allen en el que «Los astrénomos hablan de un planeta habitado
llamado Quelm, tan alejado de La Tierra que un hombre que viajase a la velocidad de la luz tardaria
seis millones de afios en liegar a él, aunque se estudia una nueva ruta, mas rapida, que reduciria en
dos horas el viaje» [Allen, 1980:178-179].
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& Igual situacion es interpretada por la SED de la siguiente manera: en el capitulo
que el plan sectorial dedica al fomento a la retencién, dice que la institucion es-
colar no logra desarrollar estrategias que motiven suficientemente a los alumnos
para que permanezcan en ella; en respuesta a esto, «trabajara directamente con
las instituciones educativas donde se identifiquen nifios y jovenes en “alto ries-
g0” de abandono escolar debido a sus condiciones afectivas y familiares. El ob-
jetivo es promover en ellos nuevas conductas de socializacion que les permitan
disfrutar del espacio escolar, sentir la aceptacion social y considerar lo pertinente
para su vida» [SED, 1998:32-33; cf. también :29]. En tal sentido, la Subdireccion
de Apoyo a la Comunidad Educativa de la SED, en 1998, estudio las situaciones
que inciden en la desercion escolar y elabor¢ el proyecto “Fomento a la retencion
escolar”, que se aplica desde enero de 2000; se busca que los maestros cambien
sus relaciones con los alumnos y que los alumnos adopten nuevas conductas, que
se desempefien autonomamente como ciudadanos [Carrillo, 2000:12]. No es cla-
ro en el documento, pero estos objetivos pretenden lograrse también con el pro-
grama “Opciones”, desarrollado por un consultor internacional y un equipo que
tienen como proposito disefiar clases «que los alumnos esperen ansiosamente»
[:13], con lo que, supuestamente, se disminuira el conflicto escolar, se mejorara
el rendimiento, se aumentara el nivel de compromiso y se disminuira la deser-
cion escolar [:13].

8 De ahi que el ministro Germéan Bula diga: «Existe consenso en los diferentes
actores de la comunidad educativa sobre la necesidad de evitar el fracaso escolar
que se manifiesta principalmente en la desercion y en la repitencia. Por esta ra-
z6n, en los ultimos afios se han tomado medidas en las que se le reconoce un pa-
pel determinante a la evaluacion y a la promocién en el aula» [Bula, 1999:3]. No
se cita la fuente del “consenso”.

8 El plan de desarrollo educativo del actual gobierno reduce el asunto educativo a
un problema econémico. Por ejemplo, para asegurar a los nifios de 5 a 15 afios la
oportunidad de acceder a la educacién basica, se ampliaré la cobertura «con base
en mejoras en la eficiencia, mediante la reforma del actual esquema de asigna-
cién de recursos, aumentando progresivamente la relacién de alumnos por do-
cente [...] hasta un promedio del orden de 30» [DNP, 1999:35; cf. también :37,
56]. Se dice que el actual esquema de financiacion se cambiard por uno basado
en resultados de cobertura, calidad y logros de eficiencia [:37].

8 En el ultimo informe de la evaluacion de la calidad [MEN, 1997b:47] se reprodu-
ce una tabla en la que “no repetir” aparece influyendo positivamente en el de-
sempefio de lenguaje de los nifios de grado 3°, pertenecientes al sector oficial ru-
ral, que estudian en calendario B (o sea, no incide positivamente en matematicas,
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ni en 5°, ni en los demds sectores, ni en el otro calendario). Esto no quiere decir
que la reciproca sea valida: que la repitencia incida negativamente en ese caso
(con seguridad, no salié asociada). Paraddjicamente, repetir “en el mismo plan-
tel” jesta asociado positivamente! al desempefio de lenguaje de los nifios de gra-
do 5°, pertenecientes al sector urbano oficial, que estudian en calendario A (o
sea, no incide positivamente en matematicas, ni en 3°, ni en los demas sectores,
ni en el otro calendario). En calendario A, “Nunca haber repetido cursos” influye
positivamente sélo en el logro individual de 5° [:64], en lenguaje, en el sector
privado; y, en 3° [:67], sélo influye en lenguaje en el sector oficial rural y en el
privado. O sea, nunca haber repetido cursos no influye ni negativa ni positiva-
‘mente en la mayoria de los casos (por ejemplo, nunca en matematicas).

En la misma tabla, no aparece la desercion, pero si aparece el “ausentismo” de-
bido a la necesidad de cuidar a los hermanos o de trabajar, o por falta de motiva-
cion, casi siempre asociado negativamente.

La Fundacién social [1998:17] se une al coro: «La cobertura del sistema escolar
ha aumentado, pero los excesivos niveles de repitencia y desercion son sintomas
de la incapacidad de retencion del sistema escolar y la baja calidad de la educa-
cién que recibe la mayoria de los nifios y jovenes colombianosy.

La ley 508 de 1999 [Plan Nacional de Desarrollo, art. 17] dice: «el Plan tendra
por finalidad cumplir la tasa de asignacion de personal docente por alumno, defi-
nida periédicamente por el MEN y el DNP, de acuerdo con la densidad de la po-
blacién estudiantil y con las necesidades de cada entidad territorial para lograr la
distribucién equitativa de los docentes [...]».

Por su parte, la SED planea ampliar la cobertura de la siguiente manera: «con ba-
se en el analisis de la capacidad instalada de los colegios estatales del Distrito se
determinara el numero de nifios que, de acuerdo con la infraestructura fisica y
una adecuada relacién alumno-docente deberian estar matriculados en cada uno
de los centros educativos. Esta capacidad sera contrastada con la matricula ac-
tual, con el fin de establecer el nimero adicional de nifios que podrian ingresar al
sistema utilizando la infraestructura existente» [SED, 1998:29-30].

En relacion con la tasa de alumnos por docente, los docentes siempre han soste-
nido que mientras mas alumnos haya en un salén de clase, menos opcion hay de
llevar a cabo una labor personalizada: menos posibilidades de dedicarse a cada
uno, a cada escrito, etc. Es decir, en términos del modelo de la politica educativa
en boga, “a mas estudiantes, menos calidad”.
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& Contra esta intuicién —no demostrada, por supuesto— se levanta el pensamiento
administrativo de la educaciéon que sostiene haber hecho reiteradamente el ha-
llazgo empirico de que el niimero de alumnos por docente no influye en los lo-
gros de los estudiantes. De ahi que se niegue a disminuir la proporcion existente,
arguyendo que «Una disminucion de 2 alumnos por curso en promedio en el pa-
is, generaria la necesidad de nombrar cerca de 25.000 docentes para atender la
misma poblacion» [Rosas et al., 1996:10]¢; e, incluso, que se proponga aumen-
tar el nimero de alumnos por docente (tanto en lo nacional como en lo distrital,
seglin vimos mads atras). Si ciertos instrumentos no encuentran correlacion signi-
ficativa entre cantidad de alumnos por curso y logro, la politica de eficiencia, se-
gln la cual hay que aumentar la cobertura sin aumentar el nimero de profesores,
quedaria plenamente justificada®’.

8 El ultimo informe de la evaluacion de la calidad reproduce una tabla [MEN,
1997b:47] en la que el promedio de alumnos por curso aparece influyendo nega-
tivamente en el desempefio individual de lenguaje de los nifios de grado 3°, per-
tenecientes al sector urbano oficial, que estudian en calendario B (o sea, no inci-
de negativamente en matematicas, ni en 5°, ni en los demas sectores, ni en €l otro
calendario). En relacién con el “logro promedio” [:61], el nimero de alumnos
por docente influye sblo para matematicas de grado 5° en el sector urbano;
mientras que para grado 3° [:65] no influye en lenguaje para el sector rural ni en
matematicas para el sector privado urbano, y en el resto de casos influye en Ca-
lendario B (salvo matematicas rural, sélo A). El logro promedio, cuando se mira
contra el niimero de alumnos por curso, aparece asociado, pero «con bajo aporte
a la explicacién» [:66] y sdlo en el sector privado.

5.1.2 Sustentaciones desde la evaluacion del rendimiento

Para atacar la repitencia y la desercion se ha usado la evaluacion escolar. Por la im-
portancia que representa para el asunto de la “eficiencia interna”, a continuacion
ampliamos lo relativo a la evaluacion, sobre todo a la promocién automatica:

e para el sector rural se adopté desde 1975 la modalidad de escuela nueva, en la
que se habla de una Promocion flexible; se tenia en cuenta un factor decisivo pa-
ra la zona rural: los ciclos de cosecha y siembra vinculan a los nifios a ritmos la-
borales que no siempre dejan un tiempo constante para la escuela; de tal manera,

66 | a cita habla de alumnos por curso. Aunque no sea exactamente igual, la hacemos equivaler a alum-
nos por docente.

67 No se piensa que al variar un factor (por ejemplo, aumentar el promedio de alumnos por docente) pue-
da comenzar a hacerse significativo si no lo era (era significativo pero no en la proporcion medida).
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se implement6 dicha modalidad para que los nifios regularan su propio aprendi-
zaje, fundamentalmente mediante las Guias [cf. §3.1.1]: un nifio podia adelantar
trabajo por su propia cuenta y, si le tocaba ausentarse durante un tiempo, volvia
al punto donde habia quedado y continuaba. Asi, el afio lectivo podia durar mas o
menos que un afio calendario (de todas maneras, el nifio no puede pasar de una
unidad a otra sin que las mismas estén totalmente terminadas). En esta modali-
dad de escuela, la evaluacién se concibe como “formativa” y “sumativa”: de un
lado, resultado de un seguimiento al trabajo adelantado por el estudiante, quien
podra pasar al nivel siguiente luego del visto bueno del profesor; y, de otro, labor
del maestro ayudado por una prueba que recibe ya disefiada en un folleto anexo a
las guias, las cuales contienen las respuestas “correctas” para que el nifio las
compare con las suyas. Los indicadores de evaluacion se dan en términos de “ex-
celente”, “muy bueno” y “satisfactorio”, y los aspectos socio-afectivos del nifio
se juzgan a través de su participacion en el gobierno escolar;

el decreto 1860 [art.7] plantea que el proceso pedagdgico de la educacion basica
debe permitir la formacion integral, la evaluacién por logros y la permanencia
“del educando dentro del servicio educativo; asi mismo, establece [art.52] condi-
ciones para la promocion de los estudiantes no al finalizar cada grado, sino al fi-
nalizar sexto y noveno grados, de manera que se prolongue el tiempo de la deci-
sion de una repitencia, con lo que el estudiante tendria mas tiempo para recupe-
rarse y no repetir e incluso no desertar:

La promocién en la educacion béasica se fundamenta en el reconocimiento de /a
existencia de diferencias en el ritmo del aprendizaje de los alumnos. Por tanto,
los educandos deben tener oportunidades de avanzar en el proceso educativo,
segun sus capacidades y aptitudes personales.

El Consejo Académico conformara comisiones de promocion integradas por
docentes, para definir la promocién de los alumnos que al finalizar los grados
sexto o noveno presenten deficiencias en la obtencién de los logros definidos

en el presente decreto.

Para tal efecto, las comisiones revisaran las evaluaciones practicadas en los
grados precedentes, con el fin de determinar las actividades complementarias
especiales que requieran cumplir para satisfacer debidamente los logros.

Las comisiones también podran decidir la promocién anticipada de los alumnos
que demuestren persistentemente la superacion de los logros previstos para un
determinado grado. :

Parégrafo: Los establecimientos educativos que no ofrezcan el sexto o el no-
veno grado, transitoriamente definirén la promocion de los alumnos al finalizar
el quinto grado y el dltimo que ofrezcan.
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desde 1987 rige la Promocion automdtica, que consiste —grosso modo— en que
los docentes deben concentrar su trabajo en la idea de que ningln nifio repita el
afio; en manos del docente estarian todas las posibilidades de realizar actividades
que conlleven al aprendizaje de los nifios; y si algunos temas no pueden ser com-
prendidos cabalmente, se puede flexibilizar el tiempo de manera que el nifio
continte por los grados establecidos y comprenda mas adelante aquello en lo que
tiene dificultades. Se trataba de no echar por la borda un afio de trabajo, a nom- -
bre de unos contenidos cuya “medicién” era muy incierta, y de no volcar la res-
ponsabilidad fundamentalmente en el nifio. Sabemos que esta politica tiene que
ver con medidas internacionales que mencionan la repitencia como un sintoma

de mala calidad educativa y como un factor que encarece la educacién de un pa-
s68;

La promocién automatica fue impulsada durante el gobierno de Virgilio Barco, co-
mo parte del programa denominado «Accion nacional educativo-culturaly. Fue re-
glamentada por el Decreto 1469 de agosto 3 de 1987 que, a su vez, reglamentaba el
articulo 8° del decreto 0088 de 1976 sobre la ampliacion de la cobertura de la educa-
ci6n basica primaria. Con ella se buscaba superar las altas tasas de desercion y repi-
tencia que se presentaban en la basica primaria, registradas en las siguientes estadis-
ticas [MEN, 1987:3-4]:

Zona Grado
urbana | rural | 1° | 5°

Cobertura en basica primaria 90% | 70%

Nifios de 7 a 11 afios sin acceso a educacion bésica 30%

Retencion (estudiantes que terminan 5° de primaria) | 60% | 20%

Promedio de aiios requeridos para concluir primaria 7 20

Grados promedio de escolaridad alcanzada 3.7 1.7

Repitencia 20% | 70%
Absoluto 2.25 millones de personas
Funcional 5.0 millones de personas

Analfabetismo Entre 12 y 44 afios | 54.1%

Mayores de 44 aiios |45.9%

Con ayuda de estos datos, se asociaban los altos niveles de desercion y repitencia,
con la ineficiencia del sistema escolar, y con los conceptos de valores y calidad. En

68 Mas alla de esta lectura, se puede pensar que dicha medida abria la posibilidad de tener en cuenta los
diversos ritmos de aprendizaje.
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esta 16gica, aumentar el cubrimiento de la basica primaria a las zonas marginales
rurales y urbanas, y evitar la repitencia, debia corresponder con el mejoramiento de
la calidad de la educacién. Buena parte de las causas de la “mala calidad de la edu-
cacion” era atribuida a las formas de evaluacion numérica, que supuestamente crea-
ba situaciones de “frustracion” y “tristeza” en los nifios. En este sentido, el PUEBP
implicaba, no sélo que los nifios tuvieran acceso a la educacion, sino que permane-
cieran y avanzaran. Aumentar el cubrimiento en la béasica primaria y mejorar su ca-
lidad, debia contribuir a erradicar la pobreza absoluta, bandera del gobierno de Vir-

gilio Barco.

Identificada la evaluacién como la causa de la baja calidad de la educacion, era ne-
cesario impulsar un Plan nacional de evaluacién que tuviera como fundamento los
procesos de desarrollo de los nifios, que reconociera sus capacidades y que permitie-
ra afianzar los valores democraticos. En este orden de ideas, el Decreto 1469 [Arti-
culo 2°] hace una serie de definiciones:

 Entiende por Evaluacion escolar el «proceso de seguimiento y valoracion perma-
nente del estado en que se encuentra la institucion educativa en sus aspectos or-
ganizacionales y administrativos, pedagégicos y de desarrollo del alumno, frente
a los fines y objetivos del sistema educativo colombiano. Este proceso tiene co-
mo proposito la identificacién de los logros y dificultades, y la aplicacion de co-
rrectivos que hagan posible una alta calidad educativay.

 Entiende por Promocion automatica «el proceso por medio del cual después de
un seguimiento permanente de evaluacion escolar, todo nifio que cursa un grado
en el nivel de Educacién Basica Primaria, es promovido al grado siguiente al fi-
nalizar el afio lectivo o antes, si sus capacidades y logros se lo permiten».

 Entiende por Calificacion el «juicio de valor sobre el desarrollo y progreso del
alumno expresado en una escala convencional».

o Y entiende por Actividades de recuperacién «el conjunto de acciones planeadas
y desarrolladas a lo largo del afio escolar, con el propésito de que el alumno lo-
gre los objetivos de grado no alcanzados en las diferentes areas de formacion.
Dichas actividades de recuperaciéon se desarrollardn permanentemente en el
tiempo escolar de que trata el Decreto 1002 de 1984 y como parte del proceso
regular de ensefianza-aprendizaje».

Definidos los conceptos sobre los cuales se habria de trabajar, el Decreto establece
los ambitos de la vida escolar sobre los cuales debe recaer el Sistema: procesos pe-
dagdgicos, organizacionales y administrativos.
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En cuanto a los procesos pedagdgicos (entendidos éstos como «el conjunto de ac-
ciones orientadas por los educadores» [MEN, 1987:11]), el Decreto 1469 define los
fines de la Educacion Béasica Primaria como «el desarrollo del conocimiento, actitu-
des, valores, habilidades, destrezas psicomotrices y del proceso de socializaciony.
Dichos procesos implican una mirada sobre el curriculo®, el cual debe ser de carac-
ter regional para permitir el reconocimiento de las diferencias culturales y los nive-
les de aprendizaje de cada nifio. Estos dos tltimos aspectos definen la idea de “rit-
mos de aprendizaje” la cual a su vez define y diferencia entre promocioén “automati-
ca” y “flexible”: gracias a la primera, el nifio debe ser promovido al grado siguiente
al terminar el afio lectivo; gracias a la segunda, el nifio puede ser promovido al grado
siguiente, independientemente de la terminacion del afio escolar, siempre y cuando
haya logrado los objetivos. '

En cuanto a los procesos organizacionales, se crean los “Comités de evaluacion”
(resolucién 13676 reglamentaria del paragrafo del articulo 7° del Decreto 1469),
buscando ampliar la participacion de los agentes educativos para consolidar la pro-
puesta de evaluacion integral: segun el articulo 3, formaran parte del comité de eva-
luacién: el director o quien haga sus veces; el coordinador de primaria (si hubiere);
el orientador o quien haga sus veces (si hubiere); un docente, elegido cada afio por el
consejo de maestros; un representante de los padres de familia, designado por la
junta directiva de la asociacion (si hubiere), o por los asistentes a asamblea general.
La resolucion, ademas de reglamentar y definir los participantes del comité, define
sus funciones, entre las que se cuentan: orientar y controlar el proceso evaluativo;
promover la actualizacion permanente de docentes; asesorar a docentes, alumnos y
padres en la programacion y ejecucion de las actividades evaluativas; disefiar y/o
modificar formatos para libros de calificaciones y boletines informativos de que
tratan los articulos 3 y 4 del Decreto 1469 de 198770; conceptuar y decidir sobre los
casos excepcionales a que dé lugar la aplicacion del Decreto 1469 de 1987 (particu-
larmente, los articulos séptimo, octavo y noveno’!); dar informes periédicos a la co-
munidad educativa y a los interesados sobre las acciones del comité; conceptuar, en
ultima instancia, sobre conflictos presentados durante el proceso evaluativo.

69 | as decisiones para la promocién automatica, en los aspectos curriculares, recaen sobre «el dominio
adquirido por el nifio en el area de la comunicacion y en el area légico-matematica» [MEN, 1987:16].

70 Estos articulos hacen referencia a la responsabilidad de los docentes en el proceso evaluativo.

71 Que establecen, respectivamente: a) la asistencia a clase como criterio de evaluacion: no se conside-
rara cursado un grado si hay 20% o mas de fallas no justificadas con respecto al niumero de horas cla-
se realizadas; b) Segun el cual, el comité de evaluacién puede promover al grado siguiente a quien ha-
ya logrado todos los objetivos al finalizar el segundo periodo académico del afio lectivo. Medida aplica-
ble también para transferir alumnos de un calendario a otro; y c), El cual establece que el comité de
evaluacién puede promover alumnos con dificultades excepcionales que no logren los objetivos.
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Y en cuanto a los procesos administrativos y organizacionales, el articulo 5 del De-
creto faculta a los rectores de las instituciones para establecer un “Plan de evalua-
cién coherente con la filosofia y politicas del Decreto”, lo cual compromete: las re-
laciones entre los sujetos educativos (docentes, alumnos, padres, administrativos) y
de éstos con la comunidad; la comunicacion y la informacién dentro y hacia afuera
de la institucién escolar; la participacion y los procedimientos para la toma de deci-
siones; la elaboracidn, organizacién, ejecucion y supervision del plan institucional,
incluida la administracion de los recursos financieros y de planta fisica; y la norma-
tividad institucional [MEN, 1987:13].

Se observa que el Decreto atribuye una serie de responsabilidades a los agentes edu-
cativos:

e Los docentes —responsables del proceso pedagdgico que se adelante con los
nifios— deben reconocer los niveles de desarrollo cognitivo en cada nifio” y, de
acuerdo con ellos, determinar el lugar que les corresponde en el sistema de eva-
luacién. Ante los estudiantes, el maestro seria el responsable —por su accion
frente al sistema de evaluacion— de su “felicidad” o de su “frustracion” (con la
promocién automatica, los alumnos siempre tendran una nueva oportunidad’?).
Ante el sistema educativo, seria el responsable de la retencién de los nifios, al
igual que de la “buena calidad” de la educacién. Es responsabilidad de los maes-
tros la aplicacion de la promocion automatica, al igual que definir en qué situa-
cién aplica promocioén Flexible o Automética. Esto implica para el maestro ade-
lantar un proceso de formacion permanente, lo cual lo colocaria en €l camino de
la “innovacion”. -

o Los estudiantes no tendrian excusa para retirarse del sistema escolar; gracias a la
promocién automaética, pueden lograr que el aprendizaje y el desarrollo adquie-
ran “valor por si mismos” [MEN, 1987:17] a diferencia de lo que ocurria con la
evaluacion numérica, en donde lo aprendido era proporcional al miedo que se tu-
viera a la evaluacién. A partir de la aplicacion de la promocién automatica sera
“insuficiente” no el alumno, sino sus logros en el aprendizaje y su desarrollo: en
el sistema de evaluacién numérico, la perdida era absoluta, lo cual significaba la
expulsion; en cambio, con la promocion automatica, aparece la deuda perma-
nente.

72 para lo cual estarian las teorias cognitivas y constructivistas.

73 A este aspecto corresponden las actividades de recuperacion. Articulo 2°, Decreto 1469 de 1987.
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e Y para las instituciones educativas y las directivas, su papel esta centrado en el
control permanente del desarrollo del sistema de evaluacion, asi como en su ad-
ministracion.

5.2 Algunos factores-“eficiencia interna” asociables al desempeiio en
lenguaje

Analizaremos las posibles asociaciones entre los factores repitencia, desercion 'y
alumnos por docente —ligados a la llamada “eficiencia interna”— y el desempefio
en la prueba de lenguaje aplicada en la evaluacion de impacto del PUEBP.

5.2.1 Repitencia

Cuando en la evaluacioén de impacto del PUEBP se habla de “repitencia”, se hace re-
ferencia al nimero de estudiantes que cada escuela reporta que repiten, informacion
que en el archivo de datos ha sido “colgada” a cada nifio. De otro lado, la repitencia
no procede de procesos homogéneos; es decir, que un grupo de nifios repita no im-
plica que todos hayan sido sancionados de esa manera bajo los mismos conceptos:
no es posible unificar los criterios de los profesores (o de las distintas “comisiones
de promocién” [cf. Decreto 1860/94]) al respecto. Dos repitencias no significan lo
mismo.

La indagacién oficial sobre la relacion entre repitencia y desempefio parece ser indi-
ferente ante discordancias como las sefialadas. Parece mas importante buscar a toda
costa una dependencia entre la llamada “eficiencia interna” de la institucion y el de-
sempefio (pero asi, se encuentra lo que se busca).

La evaluacién de impacto se hizo, como hemos dicho, a nifios que empezaban o que
habian acabado de terminar los grados 3° y 4° de primaria, pues se trataba de eva-
luar una politica enfocada a la educacion basica. Es de suponerse [cf. §5.1] que estos
nifios han estado influidos por la promocién automatica, la promocién flexible y las
Gltimas medidas sobre evaluacién en la reciente legislacion educativa. Con todos
estos antecedentes, era esperable no encontrar repitencia entre la poblacion evalua-
da. No obstante, se encontro, y alta (hay alguna repitencia en el 79.2% de las escue-
las), tal como se registra en la siguiente tabla, correspondiente a las escuelas:
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Repitencia
Baja Media Alta
Casos de repitencia | DeQa2 | Entre3y7 | 8 omas
Porcentaje 37.0 36.2 26.8

Se han escogido estos limites, a partir del comportamiento observado en los datos
del rango de repitencia (que va entre 0 y 70, de manera no consecutiva). La repiten-
cia baja se ha definido de 0 a 2 porque no hay distincion relevante entre escuelas en
las que ha repetido 0, 1 o 2 estudiantes. Y a partir de 8 casos de repitencia, las cifras
disminuyen considerablemente (obsérvese que, no obstante ir de 8 a 70, es el rango
de menor porcentaje, con 10 puntos menos que los otros dos rangos). Pero se ad-
vierte que considerar estas categorias de repitencia como ordinales (en forma cre-
ciente o decreciente) puede conducir a error o a arbitrariedad en la interpretacion,
pues como no todas las escuelas tienen el mismo nimero de estudiantes, los por-
centajes no necesariamente engloban numeros de repitencia de escuelas del mismo
tamafio o por lo menos similar. Asi, un nimero cualquiera de repitencia correspon-
deria a porcentajes distintos segin el tamafio de la escuela.

De todas maneras, haremos la lectura tal como hacen quienes determinan la politica
educativa, pues las distintas maneras de interpretar el desempefio en el area de len-
guaje (contra las que se cruzara la repitencia) nos daran lugar a ver las dificultades
que hay para justificar la posicién que ya se tiene construida de antemano: evitar la
repitencia como indicador de “eficiencia interna”, lo que, a su vez, seria indicador de
calidad.

La razoén por la que podria influir en el desempefio de los estudiantes —segun el dis-
curso oficial— es porque una escuela con mayor repitencia seria una escuela de me-
nor calidad. Se quiere mostrar la calidad en relacion directa con el gasto, pues cali-
dad —en el discurso actual sobre educacion— pasa por la eficiencia y la eficacia.

Con el presente trabajo, intentamos mostrar que sacar ese tipo de conclusiones es
muy apresurado y que, ajustandonos a los datos, se pueden sacar otro tipo de conclu-
siones y hacer nuevas preguntas para investigar.

Veamos, entonces, la informacion disponible en la evaluacion de impacto del PUEBP
sobre repitencia:
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Repitencia vs. desempefio estandarizado

Baja Media Alta
@Bajo 14.89 18.49 18.65
O Medio 60.65 60.74 63.35
OAlto 24.45 20.76 18.01

Como puede observarse, el mejor desempefio alto estaria en las escuelas donde hay
una repitencia baja. ;Habria que recomendar, entonces, que se haga perder el afio a
no mas de dos nifios para que la calidad de la escuela mejore? (eso seria consistente
con la manera como interpretan quienes pasan de los datos a la politica educativa,
sin mediacion). El tercer puntaje alto esta entre quienes mas repiten. De donde, po-
driamos concluir que la baja repitencia parece favorecer el paso a desempefios altos.
Mirando desde quienes permanecen en desempefios bajos, se nota que el mayor por-
centaje esta entre quienes estudian en escuelas con repitencia alta; y el menor de-
sempefio bajo estd entre quienes estudian en escuelas con repitencia baja; lo que re-
sulta consistente con el dato sobre el paso a desempefios altos. En otras palabras,
desde este analisis puede afirmarse que la repitencia baja tiende a favorecer el paso a
desempefios altos y a desfavorecer la permanencia en desempefios bajos. Tiene un p-
valor de 0.001; es decir, correlacion altamente significativa, negativa (que es la es-
perada, en tanto la repitencia se considera negativa): seglin las cifras, a menos repi-
tencia, mejores desempefios.

Desde los desempefios por competencias-C, aparecen las siguientes cifras:

Repitencia
Baja Media Alta
Nivel 0 0.96 1.46 0.93
Competencias-C L. Literal . 25.96 21.83| 25.71
L. Inferencial 58.35 62.89] 60.39
L. Crit-intertext. | 14.72 13.83 12.97
p-valor
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Vemos que los desempefios literales se mantienen mas o menos constantes; es decir,
que para quedarse en lecturas literales, es indiferente estar en una escuela con baja o
con alta repitencia (incluso podria preguntarse si dicha comptencia requiere de una
ensefianza formal...). En cambio, para hacer lecturas critico intertextuales, se ve que
en las escuelas donde hay mas repitencia, hay menos nifios con este tipo de desem-
pefio. Hay una asociacion altamente significativa, con una tendencia negativa que no
es consistente en todos los desempefios. Los desempefios de los nifios ubicados en
escuelas con repitencia media muestran la tendencia mas consistente con la concep-
cién de lectura en la que se inspir6 la prueba de lenguaje; leido taxativamente con la
intencion de relacionar “eficiencia interna” y desempefio, habria que concluir que se
necesita cierto grado de repitencia en las escuelas para que los nifios evolucionen en
su proceso de lectura; cosa que se contradice con el propdsito mismo que ilumina la
busqueda. Tal vez no habria que tratar de probar algo que puede sencillamente po-
nerse como un propoésito que nadie discutiria: es mejor que los nifios no repitan el
afio; el problema es que ese propdsito estaria justificado desde intereses muy distin-
tos: desde el ahorro presupuestal hasta el sentido de la educacion.

Desde los desempeiios por.competencia-A, aparecen las siguientes cifras:

Repitencia
Baja Media Alta
Nivel 0 2.31 1.89| 3.65
’ C‘ompetencias- A C. Local 9.56 11.40| 13.01
C. Lineal 82.04 79.13| 78.72
C. Global 6.09 759 4.62
p-valor

La correlacion es altamente significativa, con un sentido no lineal; si bien los de-
sempefios locales se ven favorecidos por la repitencia alta, los desempefios globales
muestran la tendencia contraria hasta la repitencia media, es decir, hasta ahi ten-
driamos una asociacion no lineal; sin embargo, en la repitencia alta el desempeiio
global decrece por debajo del correspondiente a la repitencia baja. Visto por los ex-
tremos, tendriamos una clara correlacién negativa.

Vistos los desempefios por grado, se obtienen las siguientes cifras para la correla-
cion con el factor repitencia:
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Grado
Cuarto Tercero
Repitencia Repitencia
Baja | Media | Alta | Baja | Media | Alta
N Bajo 7.051 10.63| 12.76| 22.73| 26.21| 24.11
3 2 | Medio 60.32] 59.29| 64.26| 60.99| 62.17| 62.50
é N | Alto 32.63| 30.08| 22.98| 16.28| 11.62| 13.39
- p-valor .00112) 0.
o @ Nivel 0 0.92| 156 060 1.01 1.23
= R L. Literal 26.17] 23.16| 24.19| 25.76| 20.53| 27.12
E— § g L. Inferencial 58.22| 61.71] 61.49| 58.47| 64.04| 59.38
@ E © |L Critico-intert. | 14.68| 13.567| 13.72| 14.77| 14.08| 12.28
E © p-valor 0.188 0.008()
Nivel 0 257 121) 252 205 4.69
= |G Local 9.41| 1043| 1349 89N 12.56
.g C. Lineal 82.17| 80.26| 80.45( 81.92 77.11
<C | C. Global 5.86| 8.10| 3.53| 6.32 5.63
vl T =

El grado tercero muestra asociaciones contra todos los anélisis del desempefio: el
analisis estandarizado muestra una correlacion moderadamente significativa, en cu-
yos extremos habria una tendencia negativa; el analisis por competencias-C muestra
una asociacion altamente significativa, con tendencia negativa (salvo la repitencia
media en el desempefio literal); y el analisis por competencias-A también muestra
una correlacion altamente significativa, con tendencia negativa (salvo la repitencia
media en el desempefio global).

En grado cuarto, se muestran dos correlaciones (el desempefio en la parte cerrada,
analizado por competencias, no muestra correlacién), ambas altamente significativas
y de tendencia negativa. Es notorio que los mayores porcentajes de desempefios de
coherencia global en la parte abierta, en ambos grados, esta entre los nifios cuyas
escuelas tienen un nivel de repitencia media, lo que altera la tendencia negativa ge-
neral, como en el caso de tercero.

Por modalidad de escuela, se obtienen las siguientes cifras para la dependencia entre
los desempefios y el factor repitencia:
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Escuela urbana
Repitencia
Baja | Media | Alta
- [Bajo 1352] 1851] 1591
S g | Medio 60.47] 58.33| 62.80
& 8 Ao 26.01 21.29
e p-valor
o | g [NivelO 0.91
= 'S g |LLiteral 2542| 21.61] 30.54
a | g £ |L Inferencial 58.91| 62.32| 59.57
S | £ 8 [LCriticointert. | 14.76] 14.75] 9.03
s |© p-valor
[=}
Nivel 0 164] 168] 3.8
< |C.Local 9.17| 11.03] 12.73
8 [C.Lineal 82.82| 79.62| 77.05
< [C. Global 6.37| 7.67| 7.05
p-valor ?

En escuela urbana, cuando la repitencia por escuela es mas alta, los desempefios
bajos de sus estudiantes, en el analisis estandarizado, son mas altos, lo cual querria
decir que el nivel de repitencia de las escuelas estaria directamente relacionado con
la detencioén de los nifios en rendimientos bajos (escuelas de mas repitencia, tendrian
mas proporcion de estudiantes con rendimientos bajos); sin embargo, no hay lineali-
dad: las escuelas con repitencia media tienen el mayor porcentaje de nifios que se
quedan en desempefios bajos. Por su parte, los desempefios altos decrecen conforme
aumenta la repitencia. Es decir, se describe una tendencia negativa entre los desem-
pefios y los niveles de repitencia, en el marco de una correlacion altamente signifi-
cativa. '

Para los desempefios vistos desde las competencias-C, también tenemos una asocia-
cién altamente significativa. La tendencia, entre los extremos de repitencia es nega-
tiva; pero el menor logro literal no esta en repitencia baja, sino en media, y para los
desempefios critico intertextuales, parece indiferente la diferencia entre desercién
baja y media. En la parte abierta, la correlacion es moderadamente significativa; la
repitencia favorece tanto los desempefios bajos (el mayor puntaje en coherencia lo-
cal estd en desercion alta) como los altos (es mas alto el puntaje de desempefios glo-
bales en repitencia alta que en baja; en consecuencia, la asociaciéon es no lineal. El
mejor puntaje en desempefio global esta en desercion media... como si poca repiten-
cia no fuera lo mejor.
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Escuela nueva
Repitencia
Baja | Media | Alta
. [Bajo 16.70 20.72] 19.08
5 g |Medio 64.64| 62.03] 62.16
g 8 (Ao 18.66] 17.25] 18.76
= p-valor 0.507
o @ Nivel 0 1.30F 097 0.98
= T = L. Literal 26.46| 21.28| 25.74
= | € & |L Inferencial 57.48| 64.12{ 59.43
S | £ 2 [Leriticointert. | 14.75| 13.63] 13.85
s |© p-valor 0.286
= Nivel 0 3.09] 252 3.70
= C. Local 7.60 12.47
2 C. Lineal 81.24 80.14
< C. Global 8.08 3.70
p-valor

En escuela nueva, la Unica correlaciéon que se muestra es en la prueba abierta (aun-
que en las otras dos las tendencias de las cifras sean parecidas a los casos anteriores,
los perfiles de los desempefios son muy similares). La asociacion es altamente signi-
ficativa y de tendencia claramente negativa: en coherencia local, a medida que au-
menta el nivel de repitencia en las escuelas, se registra un mayor porcentaje de estu-
diantes; y el paso a desempeiios de coherencia global va en sentido inverso al au-
mento de la repitencia en la escuela. Esta modalidad de escuela es la menos relacio-
nada; las otras dos se correlacionan en las tres formas de interpretar el desempefio.
Posiblemente esto tenga que ver con el hecho de que, de las tres, es la modalidad de
escuela que naci6 con una forma evaluativa dirigida a evitar la repitencia (medidas
como la promocién automatica se dan a posteriori del funcionamiento de las moda-
lidades graduadas, sea en la ciudad o en el campo). Esto nos lleva a buscar las tasas
de repitencia por modalidad de escuela. Curiosamente, escuela nueva tiene el menor
porcentaje de repitencia baja (21.98%, contra 45,79% y 38.85% de escuela urbana y
rural graduada, respectivamente) y jel mayor porcentaje de repitencia alta! (43.73%,
contra 13.84% y 34.81% de escuela urbana y rural graduada, respectivamente).
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Escuela rural graduada

Repitencia
Baja | Media | Alta
B 18.18] 12.26| 21.16
5 g | Medio b6.62| 69.73| 67.25
& = [Alto 25.19] 18.01] 1159
- p-valor 00016
o 2 Nivel 0 0.78) 345 0.87
= = L. Literal 2753| 24527 18.13
= | 2 £ |L Inferencial 57.14| 62.45| 64.06
E | € & [L Criticointert. | 14.55 15.94
s | © p-valor
a
Nivel 0 408| 1.20 413
= C. Local 13.32| 1647 14.75
g C. Lineal 79.89| 7390 77.28
<< | C. Global 272 843 3.83
p-valor

En la escuela rural graduada, para todos los analisis del desempefio, €ste y la repi-
tencia presentan correlaciones altamente significativas. En el analisis estandarizado,
los porcentajes de desempefios altos decrecen a medida que aumenta la repitencia;
esto es solidario con los extremos del desempefio bajo: aumento a medida que au-
menta la repitencia; es decir, salvo la disminucion del desempeifio bajo en la repiten-
cia media, la asociacion seria negativa. En el andlisis por competencias-C, pasa
exactamente lo contrario: quedarse en desempefios literales ocurre en escuelas con
poca repitencia, mientras los extremos del desempefio critico intertextual van en
sentido inverso a la repitencia; salvo por la disminucién del desempefio critico in-
tertextual en repitencia media, la correlacion seria positiva. El analisis por compe-
tencias-A es un poco menos claro: entre los extremos de la produccion local y glo-
bal, los porcentajes aumentan a medida que aumenta la repitencia (pero en ambos
casos el de repitencia media es el mas alto); tendriamos, entonces, una tendencia no
lineal.

En conclusion, donde mas se presentan asociaciones altas es en la escuela rural gra-
duada. Parece que los desempefios en esta modalidad fueran “mas sensibles” (tiene
tres asociaciones altamente significativas) a la relacion con repitencia. En la modali-
dad de escuela nueva, donde no se deberia presentar repitencia dada su estrategia de
promocion, se presenta una correlacion alta en produccién. En la modalidad urbana,
se presentan dos asociaciones altas y una correlacion moderada. La prueba de de-
sempefio que siempre estd asociada es la de produccién (también fue asi por grado y
en lo nacional); en términos psicométricos, se podria calificar de “consistente”. La
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prueba de comprension aparece altamente asociada en escuela urbana y en rural gra-
duada. La deteccion de la correlacion entre desempefio y repitencia es mucho mas
clara en curso tercero, escuela rural graduada y mediante la prueba abierta.

A escala distrital, las cifras son las siguientes:

Distrito
Repitencia
Baja | Media | Alta
. [Bajo 5.00( 12.50] 10.00
S g |Medio 65.00| 65.00] 70.00
£ R [Alo 30.00| 22.50] 2000
= p-valor 0.865
o | e [NiwelO 0.00] 500 500
= | S g [Lliteral 40.00] 25.00] 5.0
= | 2 2 |L Inferencial 60.00| 60.00( 80.00
€ | € 2 [L Criticointert. | 0.00] 10.00] 10.00
s | © p-valor 0.166
. Nivel 0 526] 6.06] 0.00
< |C local 1053] 18.18] 0.00
& [C.Lineal 78.95| 75.76| 88.89
< [C. Global 5.26| 0.00| 11.11
p-valor 0.230

A diferencia del analisis nacional, en el que la repitencia estaba asociada a las tres
formas de interpretar el desempefio, a escala distrital no se muestra ninguna asocia-
cion. Mientras a escala nacional las cifras del andlisis estandarizado y del analisis
por competencias-C hablan de que el desempeiio se ve afectado negativamente por
la repitencia (alli donde hay mas repitencia, los desempefios tienden a no evolucio-
nar hacia los niveles superiores, y alli donde hay menos repitencia, los desempefios
si tienden a evolucionar hacia dichos niveles); y mientras el anélisis por competen-
cias-A habla de que el desempefio y la repitencia estan asociados, aunque no se pue-
de establecer si positiva o negativamente; mientras esto pasa a escala nacional, a
escala distrital podria afirmarse, de acuerdo con los datos, que el desempefio no pa-
rece depender de la repitencia; de donde la pretension de aplicar una politica gene-
ral, seglin la cual la repitencia tiene que ver con baja calidad, pierde la dimension de
lo local que, como en este caso, puede ser completamente distinta de la tendencia
nacional. No es cierto, para el DC, que la repitencia tenga una incidencia negativa;
pero tampoco se puede inferir que tenga una incidencia positiva; sencillamente se
trata, para este caso, de que el desempefio y la repitencia son independientes.
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El hecho de que, a escala nacional, en los tres casos haya asociacion, y que, a escala
distrital, no haya, podria advertir que “repitencia” es un objeto para el DC, y otro
distinto para el pais.

5.2.2 Desercion

Los datos de “desercion” —tal como los de “repitencia”— también corresponden a
las escuelas; no se trata de la desercion de cada nifio.

La desercion que manifiestan las escuelas en los instrumentos de factores asociables
se ha clasificado de la manera como aparece en la siguiente tabla:

Desercion
Baja Media Alta
Nimerode casos | De0a2 | Deda7 | 8omas
Porcentaje 35.24 34.61 30.15

Como en el caso de la repitencia, los limites se han escogido a partir de la distribu-
cién observada en los datos (el rango de desercion va entre 0 y 130, pero de manera
no consecutiva). La ultima categoria se escoge a partir de 8 ya que, después de ese
valor, en su mayoria los porcentajes decrecen rapidamente hasta hacerse menores al
1%. Igualmente se advierte que estas categorias de desercion no son estrictamente
ordinales (crecientes o decrecientes): como no todas las escuelas tienen el mismo
numero de estudiantes, los porcentajes no necesariamente cobijan numeros de deser-
cién de escuelas de tamaifios al menos similares. De todas maneras, haremos la lectu-
ra para buscar argumentos que discutan la idea —que ya se tiene construida de an-
temano— de que evitar la desercién mejora la calidad.

Ajustandonos a los datos que se obtuvieron durante la evaluacion de impacto del
PUEBP, veamos qué es posible concluir.
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Desercion vs. desempeiio estandarizado

4

0 L i ‘ . o
Baja Media Alta
& Bajo 15.76 17.93 18.06
CI Medio 59.82 62.08 62.5
O Alto 24 .43 19.9 19.44

En la grafica tenemos los desempefios de lenguaje, analizados desde el puntaje es-
tandarizado. Con un p-valor de 0.001, aqui vemos que el porcentaje de desempefios
altos va disminuyendo a medida que nos acercamos a las tasas mds altas de deser-
cion: la diferencia llega a ser de casi 5 puntos. E, inversamente, el porcentaje de de-
sempefios bajos va aumentando a medida que nos acercamos a las tasas mas altas de
desercion. Entonces, habria una asociacién altamente significativa negativa (que es
la esperada por el modelo educativo, en tanto considera que la desercién afecta ne-
gativamente el desempefio).

El anélisis de los desempefios en la parte cerrada de la prueba de lenguaje mediante
las categorias del grupo de investigacién no muestra correlacién: tiene un p-valor de
0.320, valor que excede el limite que hemos puesto para asociaciones moderadas. Es
decir, tiene mas incertidumbre de la que hemos establecido aqui para considerar una
asociacién numérica como una pista de trabajo. Veamos las cifras:

Desercion
Baja Media Alta
Nivel 0 1.06 117 1.8
L. Literal 23.68 24.61| 25.00

Competencias-C 11 T 61.88] 60.96] 58.49
L Critintert, | 13.38| 13.27| 15.33
p-valor 0.320

No obstante, puede verse que el mayor porcentaje de desempefio critico intertextual
aparece cuando hay desercion alta; pero la tendencia no lineal hace que también el
mayor porcentaje de desempefio literal esté en ese rango de desercion.
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El analisis desde la categorizacion de los desempefios en la produccién (parte abierta
de la prueba de lenguaje), tiene un p-valor de 0.034. En este caso, las cifras son las

siguientes:

Desercidon
Baja Media Alta
Nivel 0 2.1 1.99| 291
Competencias-A C. chal 9.86 11.51| 12.26
. C. Lineal 80.79 79.82| 79.60
C. Global 6.64 .22
p-valor

La correlacion, moderadamente significativa, muestra una tendencia negativa: el
aumento de la desercion favorece los desempefios mas faciles y desfavorece los de-
sempefios mas complejos (aunque la diferencia entre desercion baja y media parece
no importar a la hora de la produccién con coherencia global).

Desglosados por curso, los datos que aparecen para la relacion entre desercion y de-
sempefio son los siguientes:

Grado

Cuarto Tercero

Desercidn Desercion
Baja | Media | Alta | Baja | Media | Alta
. Bajo 8.85| 10.11| 10.74| 22.72| 25.65| 24.78
3 2 | Medio 56.88| 62.45( 64.23| 62.78| 61.71| 60.91
§ ~ | Alto 3427 27.44| 25.03| 14.50| 12.64| 14.31

= p-valor 0001 0.397
o @ Nivel 0 1.23| 1.08| 0.86| 088 125| 148
= R L. Literal 23.40| 25.72| 24.60| 23.96| 23.51| 25.37
= | £ £ |L Inferencial 62.40| 60.83| 57.25| 61.36( 61.09( 59.62
§ § S TL Critico-intert. | 12.97 12.36] 17.28] 13.79| 14.16] 13.52

o © p-valor 0/026% 0.820
Nivel 0 2.41 143 242 3.01| 25b4| 337
= |C. Local © 9.46( 12.42] 10.70( 10.26{ 10.62| 13.68
._g C. Lineal 81.63| 79.94| 8159 79.94| 79.70| 77.79
<< | C. Global 649 6.21]| 529 6.78( 7.14| 5.16

p-valor 0.178 0.086()

En tercero aparece una asociacion, en cuarto dos. ;Quiere esto decir que el asunto de
la desercién tiene que ver menos con el desempefio de los nifios de tercero, pero que
comienza a determinar su desempefio mas claramente cuando pasan a cuarto?, ;0
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que la prueba de lenguaje —como hemos insistidlo— no mira cierta parte del de-
sempefio que si estaria asociada a dicho factor?

La asociacion que aparece en tercero es moderadamente significativa; la direccion
seria claramente negativa si no es porque el mejor desempefio global esta en la de-
sercion media. En cuarto aparecen asociaciones con el desempefio estandarizado,
con el mismo p-valor y la tendencia de lo nacional. En el caso del desempefio por
competencias, a diferencia de lo nacional aparece una correlacion moderadamente
significativa, pero no lineal: el mayor porcentaje de desempefio critico intertextual
esta entre quienes tienen la mayor desercion (las otras dos deserciones parecen inde-
pendientes del desempefio); pero ésta tiene el segundo porcentaje mas alto de com-
prensién literal. Para los desempefios en produccion no se presenta asociacion.

Ninguno de los analisis de desempefio muestra asociaciones en ambos cursos. Pero,
;puede un factor ser indiferente y, al afio siguiente, ser importante (o viceversa)?

De todas maneras, la muestra contiene informacién de escuela que se traslada indis-
criminadamente a los nifios de tercero y cuarto.

Ahora, vista la relacion desde la modalidad de escuela, se dispone de las siguientes
cifras:

Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada
Desercion Desercion Desercidn
Baja | Media | Alta | Baja | Media| Alta | Baja | Media | Alta
N Bajo 1457 17.02| 16.45| 18.91| 21.01| 18.06 | 16.75| 14.94| 20.51
é_g Medio 57.66 | 61.46 | 62.16 | 63.83 | 59.87 | 63.88 | 63.45| 71.37 | 58.99
§ S | Alto 27.77| 21.52| 21.39| 17.26 | 19.12| 18.06| 19.80 | 13.69| 20.51
- p-valor 0.487 0.034%
o @ Nivel 0 1.03| 1.03| 1.28| 047| 142| 1.06| 1.78| 1.24| 1.40
= S o |L Literal 23.02| 25.57| 26.33| 23.88| 23.38 | 25.17 | 25.89 | 22.41| 22.47
E- ég L. Inferencial | 61.99| 59.69| 57.77| 62.88 | 63.19| 58.12 | 60.41 | 62.24 | 60.67
o E © |L Critinter | 13.95| 13.71] 14.63| 12.77 | 12.01 15.66| 11.93| 14.11| 15.45
o | © p-valor 0.609 0.164 0.768
< Nivel 0 2.03| 157 2.20| 256 2.83| 3.61| 536, 2.13| 2.01
= |C.Llocal 9.08| 1059 13.57| 9.97| 10.65| 10.93| 12.60| 18.72| 14.08
g C. Lineal 82.12| 81.02| 76.25| 80.31 | 80.20 | 80.52| 76.41| 72.34 | 81.90
<< | C. Global 6.76| 6.82| 7.98| 7.16| 6.32| 4.95| 5.63| 6.81| 2.01

0.642

p-valor
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Como puede verse —en escuela urbana—, en el andlisis estandarizado los desempe-
fios bajos tienden a crecer a medida que aumenta la desercion; mientras que los de-
sempefios altos disminuyen con la desercién. Es decir, tenemos una correlacion ne-
gativa (para obtener mejores desempefios, seria mejor estar en escuelas con menor
desercion: el desempefio més alto esta en la desercion baja), altamente significativa
(p-valor: 0.001); en este caso, se conserva el anélisis nacional. El analisis por com-
petencias-C muestra una tendencia parecida en la comprensi6n literal, pero no hay
linealidad en el nivel critico intertextual; no se muestra asociacion (p-valor: 0.609),
tal como en lo nacional. El analisis por competencias-A si muestra correlacién, mo-
deradamente significativa (p-valor: 0.097), como en lo nacional; no obstante, la ten-
dencia es no lineal: obsérvese que los desempefios, tanto locales como globales, au-
mentan con la desercién; es decir, ésta contribuye a tener desempefios bajos, pero
también desempefios altos. Nada puede concluirse con certeza. Podria pensarse que
una escuela que genera desercién (y que, en consecuencia —diria el modelo en bo-
ga—, su calidad deja qué desear), también puede generar capacidad para producir
textos, lo que estaria ligado a una buena calidad.

En escuela nueva, ningiin desempefio resulta asociado con la desercion, lo que equi-
vale a decir que son independientes uno de la otra; en otras palabras, que los desem-
pefios pueden ser buenos, regulares o malos, sin que la desercion de la escuela influ-
ya en ello; de otra manera: que en escuelas nuevas con alta desercion se dan desem-
pefios de todos los tipos, y que en escuelas nuevas con baja desercion también se da
todo tipo de desempefios. En el anélisis estandarizado (que tiene un p-valor de
0.487), vemos que tanto los desempefios altos como los bajos son muy similares en
los extremos de desercién; también en ambos casos la deserciéon media tiene los ma-
yores puntajes. En el analisis por competencias-C, tanto en la comprension literal
como en la critico intertextual, los porcentajes de los desempefios aumentan con el
incremento de la desercién; en ambos casos, en la desercién media estan los por-
centajes mas bajos. Aunque tampoco se muestra asociacién (p-valor: 0.164), el
comportamiento es no lineal. Y el anlisis por competencias-A, pese a que los valo-
res de la produccién local crecen a medida que crece la desercién, pese a que los
valores de la produccién global decrecen con el aumento de la desercién, incluso
pese a que la dificultad para asignar un nivel de produccion (los que quedan en nivel
0) crece con la desercion —es decir, una clara tendencia negativa—, la correlacion
entre desercion y desempefio no es significativa: p-valor de 0.642.

Y en escuela rural graduada se presentan dos asociaciones: una alta y otra moderada.
En el analisis estandarizado, los desempefios bajos, en los extremos de desercion,
crecen a medida que ésta crece; sin embargo, el porcentaje mas bajo esta en deser-
cion media. En los extremos, los desempefios altos son casi iguales; también en este
caso la desercién media configura el porcentaje mas bajo. La correlacion es modera-
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damente significativa, con un p-valor de 0.034. En el analisis del desempeifio por
competencias-C, para la comprension literal, es indiferente que la escuela tenga de-
sercion media o alta; pero la mas baja desercion tiene los porcentajes més altos de
desempefios literales. La comprension critico intertextual se muestra favorecida por
la desercion. Es decir, tenemos una tendencia positiva, pese a que no se muestra co-
rrelacion (p-valor: 0.768). En el analisis del desempefio por competencias-A tene-
mos una asociacién altamente significativa (p-valor: 0.002). En los extremos de de-
sercion, el porcentaje de desempefio local aumenta con la desercion; y disminuye
para el porcentaje de desempefio global. Es decir, tenemos una tendencia negativa;
sin embargo, la desercién media tiene los mas altos porcentajes en ambos casos.
Esta manera de analizar el desempefio es la que muestra mas casos por fuera de las
categorias de produccién (incluso mas casos que algunos de los desempefios globa-
les); esto mostraria que el instrumento para calificar esta modalidad (abierta) en la
prueba es un tanto incapaz de interpretar la produccién de los estudiantes.

En general, cuando se desglosa por modalidad de escuela, la correlacion nacional en
el analisis estandarizado se mantiene en escuela urbana y en rural graduada. El ana-
lisis por competencias-C contintia sin mostrar correlacién. Y la asociacion nacional
en el analisis por competencias-A se mantiene en escuela urbana y en rural gradua-
da.

Para el DC, las cifras son como sigue:

Distrito
Desercion
Baja | Media
. IBajo 1250 |7.50
S o Medio 67.50 |65.00
S At 20.00 |27.50
| p-valor 0.609
o % Nivel 0 5.00 |2.50
= =R L. Literal 4250 |5.00
= g, £ |L Inferencial _ 50.00 |80.00
© E © |L Crit-intertext. | 2.50 12.50
a |2 [pvalor 0001
e Nivel 0 5.88 [2.78
= C. Local 14.71 |8.33
8 |C. Lineal 76.47 (83.33
<< | C. Global 294 |5.56
p-valor 0.706

La escala distrital est4 recategorizada porque la muestra no presenta “desercion alta”
(es decir, en la muestra del DC no se presentan mas de 7 casos de repitencia por es-
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cuela). Pese a esto, con animo descriptivo podemos ofrecer una comparacion con la
escala nacional, atendiendo a que las modalidades conservan el orden en las dos es-

calas.

Mientras a escala nacional los analisis del desempefio que resultan asociados mues-
tran tendencias negativas —es decir, que la desercion incidiria negativamente en el
desempefio—, a escala distrital el (inico analisis del desempefio que resulta asociado
(competencias-C) muestra una tendencia positiva: como se ve en la tabla anterior, en
las escuelas que presentan mas desercion, los desempefios tienden a evolucionar ha-
cia los niveles mas altos; y en las escuelas que presentan menos desercion, los de-
sempefios tienden a quedarse en los niveles bajos. De nuevo (como en el caso de la
repitencia), la idea de aplicar una politica homogéneamente no tiene lugar si se ha-
cen estudios mas puntuales. De cualquier manera, entender la educaciéon como un
conjunto complejo permite entender ambos hallazgos, en la medida en que la deser-
cién (y la repitencia y los demas factores asociables) podria mostrar asociacion pero
indirectamente; es decir, si otro factor (o conjunto de factores) muestra asociacion y
esta relacionado con el que se comenta, éste muestra asociacién, pero no directa-
mente. De tal manera, la politica educativa no puede pensarse como la aplicacion
directa de lo que asociaciones numéricas pueden mostrar (y entonces se habla de
evitar la deserci6n), sino como la investigacion del conjunto producido por los facto-

res en juego.

Curiosamente, los analisis del desempefio que muestran asociacién a escala nacional
son los que a escala distrital no resultan asociados, y viceversa. Esto podria llamar la
atencion en el sentido de pensar si “desercion” es un objeto (por ejemplo, por tener
causas y condicionamientos diferentes) para el DC, y otro para el pais.

5.2.3 Numero de alumnos por docente

En el asunto de la tasa de estudiantes por docente, como hemos anotado mas atras,
no hay solamente hipétesis “pedagdgicas” (como las de los maestros, para quienes la
posibilidad de brindar una mejor educacion es inversamente proporcional a la canti-
dad de estudiantes que cada uno tenga), sino también econdmicas (como la del go-
bierno, para el cual una cosa no tiene que ver con la otra). Si la premisa de los do-
centes fuera cierta, habria que disminuir el nimero de estudiantes por docente, para
que la calidad mejorara; si la premisa de los economistas fuera cierta, se podria au-
mentar la cobertura sin detrimento de la calidad ni, sobre todo, del presupuesto.

Pues bien, en esta investigacion hemos determinado tres rangos de proporcion entre
docente y alumnos: “pocos”, cuando un docente tiene hasta 10 estudiantes; “inter-
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medio”, cuando un docente tiene entre 11 y 24 estudiantes; y “muchos”, cuando tie-
ne mas de 24 estudiantes. Escogimos estos limites sobre la base del ultimo promedio
estimado por el Ministerio de Hacienda y Planeacién Nacional para el nimero de
alumnos por docente en Colombia: 23.2 para el sector oficial (para el sector privado,
se estima en 19.0) [MINHACIENDA-DNP, 1999:685]. Vale la pena anotar la discrepan-
cia con los datos de la evaluacién de la calidad, que en su dltimo informe estima un
promedio de 23 alumnos por docente en la zona rural oficial, 27 en la urbana ofi-
cial’™* y 28 en la urbana privada [MEN, 1997b:34], en las instituciones encuestadas
(entonces, ;algun problema con el promedio del gobierno, con la muestra de la eva-
luacién de la calidad, con ambas?). Asi se distribuyen por porcentajes los grupos
definidos:

Alumnos por docente

45

395

BPocos [Olntermedio EMuchos

Si hacemos el cruce de esta variable con el desempefio de los estudiantes visto desde
los puntajes estandarizados, tenemos un comportamiento estadistico que muestra
una correlacion positiva entre ambos aspectos (p-valor 0.001):

——{ Alumnos por docente vs. desempefio estandarizado I———
60.54
61.64 [ 205277
7021 [13.01,
' h Medio | @ Alto

74 Esta cifra es muy aproximada a la que la SED {1998:10] establece para el DC: un promedio de 26.55
alumnos por docente en las localidades urbanas
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Los desempefios bajos son casi idénticos en los tres casos de numero de alumnos por
profesor; para alcanzar desempefios medios, es mas favorable tener pocos estudian-
tes; y para llegar a desempefios altos, es mas favorable tener alto numero de alumnos
por docente a tener un niimero intermedio de alumnos por docente (en 7.51%), y en
9.67% es mejor tener muchos estudiantes que tener pocos. La asociacion es alta-
mente significativa y positiva, mas alld incluso de la expectativa gubernamental,
segun la cual una cosa no dependeria de la otra.

En cambio, cuando hacemos el cruce de esta variable con el desempefio de los estu-
diantes en la parte cerrada de la prueba, visto desde las categorias que definid el
grupo, vemos:

——‘{ Alumnos por docente vs. competencias cerrada [—

Muchos 1.14 61.67 [ 1412
Intermedio 1.26 59.12 | 13.13
Pocos 58.9 | 18.49
Nivelé Literal | ’_Inferencialy |Crit.-intertext.
[ | O O

Los desempefios literal e inferencial son ligeramente superiores entre quienes tienen
muchos estudiantes, frente a los que tienen pocos estudiantes (con diferencias de
0.47% y de 2.77%, respectivamente); y el desempefio critico-intertextual es superior
entre quienes tienen pocos estudiantes. Es decir, la correlacion se realiza en cual-
quiera de los sentidos que se lean los datos: por los desempefios bajos y por los al-
tos. La correlacion es altamente significativa (p-valor de 0.005), y negativa: a menos
estudiantes, mejores desempefios.

Desde el desempefio en la parte abierta de la prueba, los resultados son similares a
los del analisis por competencias-C. Con una asociacién altamente significativa (p-
valor: 0.001) y positiva, los desempefios globales, en el caso de quienes tienen mu-
chos alumnos por docente, son el doble de quienes tiene pocos; y los desempefios
locales son las dos terceras partes entre quienes tienen muchos alumnos por docente.
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Alumnos por docente vs. competencias abierta —
Muchos 79.41
Intermedio 81.85
Pocos 73.57
Nivel 0 C. Local C. Lineal C. Global

Veamos si el desglose por curso permite avanzar en este sentido. Las cifras son las
siguientes:

Grado
Cuarto Tercero
Alumnos por docente Alumnos por docente
Pocos |Intermedio | Muchos |Pocos |Intermedio | Muchos
N Bajo 10.14 10.72 9.20| 23.61 24.73| 24.17
4.;!:" < | Medio 74.32 61.92 59.20 | 65.97 61.36| 61.84
s = | Alto 15.54 27.36 31.59( 1042 13911 14.00
= p-valor 0.766
o @ Nivel 0 0.00 0.95| 0.00 1.16 1.31
= S s L. Literal 22.97 2267 22.22 25.68| 23.46
E- ~§_ g L. Inferencial 58.11 62.68 | 59.72 60.90| 60.69
@ € = |L Critico-intert. | 18.92 13.69| 18.06 12.36| 14.54
E < p-valor - 0.225
Nivel 0 3.50 221 8.76 3.23 2.31
< |C. Local 17.48 10.22| 16.79 8.27| 13.24
g C. Lineal 74.13 81.12| 72.99 81.97| 77.75
<< | C. Global 4.90 6.45| 1.46 6.53 6.71
p-valor [ i

Tercero esta correlacionado una sola vez (contra prueba abierta). En cuarto, en cam-
bio, el niimero de alumnos por docente muestra asociaciones contra cualquier forma
de mirar el desempefio. Para la parte cerrada de la prueba (tanto estandarizada como
por competencias), el desglose por grado muestra que la correlacion nacional oculta
el hecho de que la sensibilidad al asunto del niimero de estudiantes por profesor sélo
se muestra en cuarto; en otras palabras, segun las cifras, el asunto es indiferente para
los desempefios de los nifios de tercero. En consecuencia, no se puede pensar en este
factor como incidiendo en la calidad independientemente del curso -—quiza de la
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edad—. En cambio, en relacion con la parte abierta de la prueba si aparece una sen-
sibilidad para ambos cursos (se conserva la tendencia nacional). En el analisis estan-
darizado para cuarto, la correlacion, es altamente significativa (p-valor: 0.001) y
positiva: a mas estudiantes por profesor, mejores desempefios; tal como en lo nacio-
nal. En el andlisis por competencias-C, la asociacion es moderadamente significativa
(p-valor: 0.013) y negativa: los porcentajes de los desempefios critico intertextuales
disminuyen a medida que aumenta el nimero de estudiantes por profesor (se tiene
mejores desempefios alli donde los profesores tienen pocos estudiantes); para los
desempefios literales, en los extremos de nimero de alumnos por docente no hay
diferencia en el desempefio. En el analisis por competencias-A, la asociacion es mo-
deradamente significativa (p-valor: 0.094) y positiva: a medida que aumenta el nu-
mero de estudiantes por docente, disminuyen los desempefios locales y aumentan los
globales. Esta es la (inica manera en la que el desempefio se muestra dependiente del
factor en mencién en grado tercero, donde la correlacion también es altamente signi-
ficativa y de tendencia positiva.

Ahora, veamos las cifras de alumno por docente contra desempefio en el area de
lenguaje, desglosada por modalidad de escuela:

Modalidad de escuela
Urbana Nueva Rural graduada
Alumnos por docente Alumnos por docente Alumnos por docente
Pocos | Inter- | Mu- | Pocos | Inter- | Mu- | Pocos | Inter- | Mu-
medio | chos medio | chos medio | chos
N Bajo 17.00| 14.52| 16.40| 11.02| 20.95| 18.02| 25.68| 17.71| 16.19
8 < | Medio 76.00| 58.59| 59.80| 71.19| 63.33| 60.77| 60.81| 63.98| 64.05
g ~ [Alto 7.00| 26.89| 23.81| 17.80| 15.72| 21.21| 13.51| 18.31| 19.76
- p-valor 0.001(+) 0.002+ - 0.322
o |l a Nivel 0 000 1.33] 101} 000 122y 099 000 121 214
e |8 o L. Literal 31.00| 26.07| 23.67| 24.58| 26.75| 21.54| 8.11| 26.76| 23.10
g- *;:,_g L. Inferencial | 56.00| 59.92| 60.76| 57.63| 57.44| 64.73| 64.86| 61.17| 60.00
o | E ©|LCritintert. | 13.00| 12.68| 14.56| 17.80| 14.58| 12.75 27.03| 10.87| 14.76
§ e p-valor 0.295 0:0203] 0.001-
Nivel 0 729 246| 1.39| 9.01| 2.28| 344| 000 289| 451
= |C. Local 2292 8.60| 10.60| 9.01| 10.13] 11.49| 21.92| 10.33| 18.55
.f__:: C. Lineal 66.67| 82.57| 80.61| 77.48| 81.73; 79.15| 76.71| 80.79| 73.43
<< | C. Global 3.13 740 4.50 86| 5.92| 137| 599| 3.51
valor : eS|

La prueba abierta es la inica que muestra asociaciones en todas las modalidades de
escuela. En escuela nueva la asociaciéon es moderadamente significativa, mientras en
las otras dos es altamente significativa. Se conserva la tendencia nacional del de-
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sempefio en abierta, que es positiva, con la excepcién de escuela rural graduada,
donde el puntaje mas alto del desempefio global estd en el nimero intermedio de
alumnos por docente. Escuela nueva es la inica modalidad que muestra asociaciones
entre todos los analisis del desempefio y numero de estudiantes por docente.

El analisis por competencias-C muestra una correlacién moderadamente significati-
va, pero no lineal: los porcentajes mas altos, tanto del desempefio literal como del
critico intertextual, estan entre quienes tienen pocos estudiantes por profesor (favo-
rece el desempefio elemental, pero también el mas complejo).

En escuela rural graduada, en cambio, la asociacion —altamente significativa—
conserva la tendencia nacional: negativa.

El analisis estandarizado conserva la tendencia positiva en una correlacion altamente
significativa en escuela urbana (salvo que el mayor porcentaje de desempefios bajo y
alto esta en el nimero intermedio de alumnos por docente). En escuela nueva, tam-
bién es altamente significativa la asociacion, pero es no lineal.

A escala distrital, las cifras son como sigue:

Distrito
Alumnos por doc
Interm. | Muchos
. | Bajo 5.00 11.67
S g Medio 65.00 |66.67
S ¥ Ao 3000 |21.67
| p-valor 0.574
o | g [MNivelO 0.00 [5.00
= 'S g [L Literal 4000 [18.33
= | 2 € [L Inferencial | 60.00 |66.67
E | € 8 |L Critintertext. | 000 | 10.00
s | © p-valor 0.108
= Nivel 0 526 |3.92
< |C. Local 1053 |11.76
& [C. Lineal 78.95 |80.39
< [C. Global 526 |3.92
p-valor 0.987

En este caso, la escala distrital también estd recategorizada porque la muestra no
presenta casos en la categoria “pocos alumnos por docente” (es decir, en la muestra
del DC habria mas alumnos por docente que en el promedio nacional). Pese a esto,
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con intencion descriptiva, podemos presentar una comparacién con la escala nacio-
nal, atendiendo a que las modalidades conservan el orden en las dos escalas.

Mientras a escala nacional se presentaban asociaciones para los cruces entre alum-
nos por docente y desempefio, visto éste desde las tres formas de anélisis adoptadas,
a escala distrital ninguno de los analisis del desempefio muestra asociacién con el
factor en mencién. Es decir, mientras a escala nacional se puede afirmar que de
acuerdo con las cifras es posible hablar de una asociacién (en dos casos positiva, en
el otro negativa), a escala distrital habria que decir que el desempefio de un estu-
diante en la evaluacién del PUEBP es independiente del niimero de compafieros con
los que comparte la clase de lenguaje. Asi, si a escala nacional podria pensarse que
el hallazgo amerita decisiones educativas (aumentar o disminuir el nimero de estu-
diantes por docente, de acuerdo con cada una de las tendencias de las asociaciones),
a escala distrital se justificaria la idea de que se puede ampliar la cobertura sin au-
mentar el nimero de docentes, pues no se evidencia asociacion; en cuyo caso no
seria, en principio, perjudicial ni benéfico para el desempefio (aunque lo sea —se-
gun el modelo de politica educativa vigente— para el valor per capita imputado al
estudiante).

Como veremos, conclusiones como éstas no se pueden sostener. De nuevo, se trata
de analizar un sistema complejo y no concluir linealmente; por ejemplo, pensar si la
idea del niimero de estudiantes con los que un profesor debe trabajar es distinta en
Bogota que en el resto del pais. Si esto fuera asi, jhasta donde las acciones tendrian
que provenir de analisis locales?

5.3 Resumen parcial

5.3.1 A continuacién hacemos un esquema de la concepcion que aparece de “efi-
ciencia interna” en §5.1: '
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Y — Promacién
Aumentf'i'rla N Dlsmm.ullrla Medidas automética
retencién desercidr b
i o
Disminuir Aumentarla |, Disminuir Ié"‘a_,._ colar flexible
gastopor [~ promocion repitencia | ™. | Decreto
alumno A t J 1860
.. umentar™._
Disminuirla | —7 cobertura “fracaso
‘ extraedad escolar”
™~ Aumentar la
promocion
Aumentar alumnos
Aumentar / X docente
cobertura o
\ Redistribuir
docentes
Evaluacion
de desempe-
fios
5.3.2
Desempefio
Factores Estandarizado Competencias-C Competencias-A
Eficiencia Interna pv Asociacion p-v Asociacion p-v Asociacion
Repitencia 0.001 | Afta-negativa | 0.003 Alta-(negativa) | 0.001 Alta-no lineal
Desercién 0.001 | Alta-negativa | 0.320 No 0.034 | Moderada-negativa
Alumnos X docente 0.001 | Alta-positiva | 0.005 Alta-negativa 0.001 Alta-positiva

5.3.3 A continuacién se comparan las cifras del analisis nacional con los factores
grado y modalidad de escuela en relacion con la eficiencia interna.

Repitencia
Urbana | Nueva | Rural grad | Distrital
Estandarizada . 0507 0.865
Competencias-C : 0.166
Competencias-A 0i001(3) 0.230
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Desercién

Nacional Urbana | Nueva : Ruralgrad | Distrital
Estandarizada k. 0.00TF | 0487 | 0.034z 0.609
Competencias-C i 0.164 |
Competencias-A i 0642 | 0.706

Alumnos por docente

Nacional 4° 3° Urbana Distrital
Estandarizada | 0.001+ | D.001+ 0.001¢+) 0574
Competencias-C ' 0.108
Competencias-A - 0.987

5.4 Un analisis parcial

& De las posiciones expuestas sobre “eficiencia interna” [cf. §5.1] se infiere una
concepcion que relaciona de manera tautologica el presupuesto y las cifras de
factores asociables; esta situacion es idéntica en otros campos: Michel [1996:29]
afirma que el enfoque en términos de indicadores cuantitativos es antiguo en los
campos econdmico, ecolégico y de la salud, pero reciente en el campo educativo.

8 Triana [1996:48] sefiala que a esta tendencia, iniciada en otros 4mbitos sociales
hace mas de treinta afios se ha sumado recientemente la educacién. En cualquier
caso, las diferencias entre campos exigiria una prudencia que no parece obser-
varse en la aplicacién indiscriminada que tiene lugar en nuestro pais: la idea de
capitacion, de eficiencia interna, de mas clientes por unidad de tiempo y por fun-
cionario son comunes en muchos campos de la vida publica. Entonces, podrian
no ser esos los principales indicios para comprender y valorar nuestros procesos
educativos. No compartimos dicho enfoque que, ademas, no ha sido construido
en un espacio en el que la participacion tenga que ver con la decision [tal como
proponemos en §7].

& Para este enfoque de la politica educativa, el proceso educativo se puede pensar
desde una éptica mas o menos empresarial: que se logren los propoésitos (y en-
tonces cada vez mas se habla de que sean medibles’) y que se logren en la me-

75 Es el caso del PEI: se crea «para lograr la formacion integral del educando», «debe responder a situa-
ciones y necesidades de los educandos, de fa comunidad local, de la regién y del pais» y, no obstante
debe ser «concreto, factible y evaluable», de manera que pueda compararse con otros y participar en
concursos cuyos ganadores tendran premios [cf. Ley 115, art. 73].
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nor cantidad de tiempo y con el menor gasto posible. Tal vez esa perspectiva sea
valida en ciertos contextos (no negamos, por ejemplo, que producir mas y mejo-
res alimentos en menos tiempo y con menor inversion, sea algo deseable)’, pero
se requiere demostrar que es aplicable en educacion; es decir, que en principio no
estaria justificada la generalizacién que se estd haciendo. La misma UNESCO
[1998:60] habla del peligro de «caer en la opinion de que las escuelas pueden ser
organizadas como fabricasy.

Michel [1996:22] también plantea la necesidad de estar en guardia contra una
visién simplista de la aplicacién de la teoria del mercado y de la competencia en
el sector educativo: la teoria (en economia) de que el mercado permite alcanzar
la coherencia del conjunto, descansa en ideas como competencia perfecta, trans-
parencia de la informacién, regulacion sélo interna y estaticidad, que no tienen
pertinencia en educacion, donde hay un horizonte temporal, el conjunto también
es efecto de incidencias externas, y se estd entre lo publico (con funciones tutela-
res) y lo privado.

La perspectiva de “eficiencia interna” hace que la repitencia, la desercion y el
niimero de alumnos por docente estén en el centro de la mira. Pero juzgar la edu-
cacién por la inversion decreciente y la méxima produccion, hace que resulten
irrelevantes los sujetos involucrados y la cultura a la cual pertenecen. En tal
contexto, “calidad” seria mostrar que se alcanzan los objetivos propuestos —#o
importa si son legitimos— y que para ello se invierte cada vez menos o que, con
los mismos recursos, los objetivos mensurables se incrementan —no importa a

costa de qué—.

Cuando decimos que tales medidas se toman sin tener en cuenta si los objetivos
son legitimos, pensamos, por ejemplo, en las evaluaciones masivas. El DC, pon-
gamos por caso, invierte 17 mil millones de pesos en evaluacion censal (durante
los tres afios de la alcaldia de Pefialosa [SED, 1998: Anexo 1]), para encontrar
generalidades que ya los investigadores sobre educacién saben (y cuyos resulta-
dos no difieren mucho de los de la evaluacion de la calidad); o sea, la evaluacion
censal no es del todo legitima, pero entra en una dindmica de politicas educativas
que parece obligatoria; se argumenta que permitird detectar las necesidades de
capacitacién, por ejemplo, pero, por otro lado, el DC capacita en planeacion es-

78 pero ni siquiera en el paradigma que la vio nacer es completamente aplicable: John Pike, analista de la
Federacién de Cientificos de Estados Unidos, considera que los pocos fondos y el reducido personal,
efectos de una politica conocida como “mas barato, mas rapido y mejor”, podrian haber sido factores
determinantes en el reciente fracaso de «Mars Polar Lander», misién estadounidense a Marte. 320 mi-
llones de ddlares se han perdido, tratando de hacer “eficiencia interna”; la misién Viking, 10 veces mas
costosa, sin embargo llevé con éxito dos naves a Marte en 1976 [cf. «Nasa revalUa misiones a Marte»,
en: diario E/ Espectador, diciembre 9 de 1999, p.3-C].
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tratégica, sin que ello se haya inferido de la evaluacion censal, que fue posterior,
etc.

Cuando decimos que no importa a costa de qué, pensamos, por ejemplo, en el
Programa nacional de incentivos, que bajo el prurito de que competir entre pares
mejora la calidad (principio neoliberal), produjo o revivi6 una serie de conflictos
en muchas comunidades educativas; por razones como estas hubo quienes se ne-
garon a participar de esta “rifa”, que se resolvia con un instrumento en el que una
de las preguntas al maestro era si asistia cumplidamente a la escuela, con 5 op-
ciones de respuesta [cf. §7.1.2]; pero, ;quien responderia al patrén, por escrito,
que siempre llega tarde? Ya Antanas Mockus llamaba la atencion sobre los
efectos perversos a que da lugar este tipo de principios?’, que es uno de los ries-
gos que Triana [1996:42] sefiala para la evaluacion de la educacién (€l pone el
caso de la utilizacién de los resultados para hacer clasificaciones y comparacio-
nes injustas de las instituciones educativas... jcomo se hace a partir de la evalua-
cién censal en el DC!: es el principio con el cual se llevan a cabo las “Acciones
focalizadas”, pues éstas estan dirigidas a las 100 escuelas que obtuvieron los

puntajes mas bajos).

Cuando se define la eficiencia del gasto como «la calidad alcanzada (medida por
las pruebas de Saber) en relacion con los recursos financieros invertidos (gasto
por alumno) [...]» [DNP, 1999:30], queda excluida toda variable cultural. Ni si-
quiera se tiene en cuenta la idea bajo la cual se introdujeron las evaluaciones ma-
sivas de la calidad: «La puesta en primer plano del problema de la calidad de los
aprendizajes torna absolutamente insuficientes los indicadores tradicionalmente
empleados para evaluar el desempefio de los sistemas educativos: evolucion de la
matricula, cobertura, repeticion, desercion, etc. Dichos indicadores respondian al
supuesto implicito de que dentro de la escuela se aprendia, supuesto que ha deja-
do de tener vigencia» [Toranzos, 1996: 65]; o sea, las evaluaciones de la calidad
se anunciaron con el fin de “mejorar”, no con el de “reducir costos”. ‘

Cuando se dice que la incipiente investigacion sobre factores asociados en Co-
lombia «limita a su vez el analisis costo-beneficio de los resultados obtenidos y
hace dificil el disefio de una canasta educativa de calidad que permita maximizar

77 En el Seminario «Pedagogia siglo XXI», realizado en la Universidad Pedagégica Nacional del 12 al 16
de 1999, Mockus relaté las siguientes dos anécdotas: durante la guerra en Vietnam, el ejército nortea-
mericano resolvié premiar con viajes a los EUA a los soldados mas eficientes (que reportaran mas
muertos); esto incremento el asesinato de nifios y ancianos: las cifras “mejoraron”, pero el nimero de
soldados contrincantes no disminuyé. El otro caso es el del Departamento de Policia de New York: con
la intencién de disminuir la impunidad, resolvié premiar la eficiencia (casos resueltos)... sélo que enton-
ces los policias optaron por reportar los casos so6lo cuando tuvieran certeza de solucién; las cifras me-
joraron, pero la criminalidad no disminuyé.
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la utilizacién de los recursos asignados a mejorar la calidad educativa» [DNP,
1999:11], se aclara el papel de la evaluacion de la calidad con factores asocia-
bles: sencillamente elevar la eficiencia interna; de aqui las ideas de “subsidio a la
demanda”, “aprovechamiento de la capacidad instalada”, “nuevo colegio”, etc.,
que vemos en el vocabulario de los gobiernos nacional y distrital. Por eso cuando
aparece la pregunta por la “calidad” de la educacion en la que se retendrian y se
promoverian los estudiantes, el modelo responde con la tautologia de que esa ca-
lidad depende de la retencion y de la promocién... siempre comparandolo contra
estandares internacionales.

Como la educacién publica ha adoptado el método de promediar el gasto que
representa un alumno por afio, dice que le resulta oneroso que un estudiante re-
pita porque, supuestamente, le quita el cupo a otro y hace que el Estado deba in-
vertir otra vez en él, lo que sube la inversién promedio per capita. Igualmente, le
resulta oneroso que un estudiante se vaya de la escuela, pues se reduce la cober-
tura y se “pierde” el recurso en él invertido. Como los préstamos internacionales
ahora se condicionan a la reduccion de esta inversion, entonces se establecen po-
liticas que ataquen factores como repitencia y desercion, y que tiendan a aumen-
tar el nimero de estudiantes por docente.

Esa tal vez haya sido una de las razones para tener las medidas que sobre evalua-
cién escolar se han expedido en los ultimos afios: hay que promover a los nifios y
retenerlos en el sistema. Pero después el mismo MEN [1993c:7] se encarga de
demostrar que la medida no sirvié: «la promocién automética no ha afectado la
baja en las tasas de repitencia [...] formas de mantener la repitencia que se en-
contraron [...] los maestros, en general, no han modificado sus practicas pedagé-
gicas ni sus juicios evaluativos». Y mas adelante [:8] «[...] los cambios en la es-
cuela a partir de la promocién automatica han sido muy pocos [...] los boletines
de calificaciones, mas que descriptivo-explicativos como planteaba la norma,
cambiaron los nimeros por letras, manteniendo el caracter absolutista y terminal
de los juicios». Costosas medidas —para bajar los costos— que fracasan, segin
concluyen costosos estudios.

Queda claro —aunque no por ‘“consenso”, como enuncia el ministro Bula
[1999:3]— que la evaluacién del rendimiento se viene manipulando como un
mecanismo para modificar los indicadores numéricos, aunque a la comunidad
educativa se le diga que las modificaciones dependen de asuntos pedagogicos
(por ejemplo, que la repitencia baja la autoestima y las expectativas de los nifios,
y que no sirve para mejorar los aprendizajes [MEN. 1993c.:6]). Es decir, las me-
didas sobre evaluacién de aula en realidad materializan una politica de eficiencia.
No en vano la FECODE se ha quejado reiteradamente de los efectos de la promo-

177



Andlisis de algunos factores asociables al desempefo en el drea de lenquaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

cién automatica: segin ellos, dar muestras a los organismos multilaterales de
crédito de que hay voluntad de mejorar las cifras de retencion, a costa de la mala
calidad... aunque, de un lado, como vimos [cf. §5.2.1 y 5.2.2], tales medidas no
han logrado dar el golpe de gracia a la repitencia y a la desercion [cf. DNP,
1991:9]; y, de otro, la investigacion del mismo MEN no ha mostrado consisten-
temente una relacion negativa entre repitencia-desercion y desempefio, o positiva
entre promocion-retencion y desempeifio [cf. MEN, 1997b:47, 64 y 67]: por ejem-
plo, segun el MEN, repetir “en el mismo plantel” esta-asociado positivamente al
desempefio de lenguaje de los nifios de grado 5° en el sector urbano oficial, ca-
lendario A.

Antes de considerar si la repitencia conlieva factores de encarecimiento de la
educacién —que no lo negamos— seria muy interesante saber por qué no han
tenido éxito las medidas en evaluacién que buscan eliminarla (hace rato estan vi-
gentes las promociones flexible y automatica’8). ;Qué hay en esos buenos prop6-
sitos que no permite transformar las condiciones especificas que viven los maes-
tros, los nifios, las escuelas, los padres? Por ejemplo, todavia hay maestros para
los que la repitencia es sinénimo de que en la institucién educativa hay discipli-
na, firmeza: en la investigacion del MEN [1993c.:12] sobre repitencia, los maes-
tros respondieron en las entrevistas que «la repitencia es beneficiosa para los ni-
fios. A través de ella, esperan que los estudiantes logren los aprendizajes necesa-
rios o la madurez y responsabilidad necesarias para estudiar». Concepto para el
que no parece necesario interrogar por la génesis del conocimiento, por las rela-
ciones en la escuela y por la naturaleza de nuestras acciones, de manera que po-
damos exigir una disciplina de trabajo como efecto de la calidad de nuestra labor
y no como condicion para trabajar (que es lo dominante). El asunto de perder o
no perder podria ver disminuida su importancia frente a una co-responsabilidad
de las partes, no como medida para ahorrar dinero. Una mirada desde el desarro-
llo de la competencia comunicativa implica identificar las diferencias en los es-
tados del saber-hacer. Si hay repitencia, podriamos interpretar una advertencia de
que los crondémetros aplicados para la administracion son distintos a los de los
sujetos de la educacion.

Esto daria lugar a pensar como generar relaciones entre la administraciéon —en
todos sus niveles— y los docentes, con el fin de que el profesional de la educa-
cion se vea enfrentado a condiciones cada vez mas desafiantes desde el punto de
vista profesional; entre la administracion y la comunidad educativa... En cambio
de eso, se estd viendo como salir de algunos maestros, como debilitar su estabili-
dad. Lo que pasa es que generar nuevas condiciones de relacion entre los miem-

78 E| Decreto 1860 no dice de manera explicita “promocion automatica’, pero tampoco la desmonta: la
conserva para los grupos de grados: de 0 a6°yde 7° a 9°.
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bros de la comunidad educativa es considerado “eficiencia interna” so6lo en la
medida en que ello implique una gerencia administrativa y no condiciones de
produccion de comunidades académicas, pedagogicas y educativas.

“Desercion” y “repitencia” son visibles y problematicas pero desde la mirada que
espera reducir los gastos del Estado de cierta manera (pues no se trata de atacar
todos los factores de gasto), irlo descomprometiendo de su responsabilidad con
la educacion; todo ello, ademas, se justifica en la medida en que se postula (y se
investiga de manera que se demuestre, aunque ello no es condicién) un nexo en-
tre calidad, y promocién y permanencia en la institucién. Es por eso que ahora la
extraedad no se maneja s6lo como un problema de costo, sino ademas como
factor asociado negativamente al logro [MEN, 1992:89], o —segun la SED— co-
mo dificultad para la reinsercion de desertores de la escuela [Carrillo, 2000]. Asi,
en el programa de “Fomento a la retencion escolar” de la SED [cf.§5.1] la subdi-
rectora respectiva, argumenta que el programa se inspira en la idea de calidad de
vida en la escuela; es decir, mientras por un lado se menciona la busqueda de
causas, por otro ya se presuponen: los nifios desertan de la escuela porque €sta no
les ofrece la calidad de vida adecuada. De ahi que el maestro finalmente asuma
las funciones del Estado: «El problema de la calidad est4 relacionado con la pro-
puesta de vida que tenga el docente frente a sus estudiantes; lo que haga y su en-
trega. Ahi es donde esta la calidad de vida, la capacidad de solucionar sus pro-
pios problemas y los de su comunidad» [Carrillo, 2000:13]. Para que esto sea
realizable, la SED contrata un consultor internacional que se compromete a dis-
minuir el conflicto, a mejorar el rendimiento, a lograr mas compromiso de los
actores educativos y a disminuir la desercion... todo postulable mientras el cul-
pable sea el maestro, pero imposible de cumplir si las causas de la desercion des-
bordan la escuela y el maestro.

Se reconocen dificultades para acceder a la educacion en aquellos que no tienen
c6mo pagarla; sin embargo, la “politica de equidad” no busca atacar la inequidad
estructural, social, sino a ampliar la cobertura educativa. Mas oportunidades para
todos... pero, como decia Zuleta, cuando se prohibe “a todos” dormir bajo los
puentes, en realidad la medida va dirigida a aquellos que lo requeririan. De otro
lado, entender la permanencia en la escuela como equidad y tratar de producirla
desde la educacion, es negarse a plantear que el asunto es estructural: los pro-
blemas que obligan, en muchos casos, a que un nifio abandone la escuela tal vez
no sean fundamentalmente educativos, sino sociales; y aun los factores educati-
vos tendrian que ver con asuntos sociales. Por ignorar estas razones, se puede
hacer una investigacion para encontrar las causas de la repitencia (con la Univer-
sidad de Harvard como socio) jen la que «se excluyeron zonas con problemas de
orden publico y dificil acceso»! [MEN, 1993c.:6]. ;Qué tal que los problemas ex-
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cluidos al definir la muestra sean justamente las principales causas? Claro que
oficialmente es mas “medible y evaluable” —léase “conveniente”— un esfuerzo
a nivel escolar que uno a nivel de la estructura social.

De ahi que se siga hablando de que el nifio se va (“desercion”); sin embargo,
desde otras perspectivas, se ven otras cosas:

e de un lado, como dice Galeano [2000:41], «la expulsién de los nifios pobres
por el sistema educativo se conoce bajo el nombre de desercion escolar»;

e y, de otro, que el muchacho no se va de la institucion, sino que hay —como
dice Pellicer [1983}— una expulsion simbdlica: actividades, espacios, tipos
de saberes y actos de segregacion que ponen al sujeto ante la opcion de irse;
la decision del sujeto es el efecto de una relacién. No se trataria entonces, de
evitarla, sencillamente, como si con iguales actividades, espacios, saberes y
segregaciones pudiéramos mejorar la retencion.

La desercion o la repitencia, como efecto, hablan en alguna medida de la vida en
la escuela; pero tal vez hay una forma de hacer la politica educativa que s6lo ve
el sintoma y no las causas... '

Es légico pensar, por ejemplo, que una escuela con mucha desercion esté en una
zona con problemas en la que no s6lo hay nifios que deben irse, sino que los que
se quedan ven alterado su cronograma educativo; asi, cuando llegan los evalua-
dores, los sorprenden con mucho menos trabajo que a otros en condiciones en las
que mas o menos ha podido mantenerse la programacion lectiva.

Si los nifios abandonan por razones econdémicas o politicas, por ejemplo, porque
su contribucién al ingreso familiar es necesaria, o porque viven en una zona de
conflicto que los obliga a desplazarse, etc., eso parece no importar (eso se trata
en otra mesa de negociaciones), en tanto se trata de controlar la “inversion” por
estudiante. Por esto se invita a hacer lo posible por mantener a los estudiantes en
el sistema educativo. Incluso a nombre de la “equidad” se dice que los factores
extraeducativos que pueden incidir en la calidad de la educacion no los podemos
cambiar y, en consecuencia, solo nos quedan las variables de la escuela [cf. Avi-
la, 1999]; cuando la misma UNESCO, que se evoca en estos contextos, dice que
«si se espera que la educacion ayude a los pobres a salir de la pobreza, primero
habra que sacar a la educacion de la pobreza en los paises mas necesitadosy.

78 El modelo neoliberal introduce una dispersion de los espacios de resolucion de los problemas relativos
a los componentes de la vida social, de manera que se le exige a las asociaciones entre personas,
constituidas con el fin de protestar y reclamar, que tramiten sus inquietudes independientemente.
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Entonces, las relaciones construidas en el modelo se toman como relaciones de
causalidad (“la calidad depende de la retencioén™) y de ahi se pasa, por ejemplo, a
politicas sobre evaluacién y promocion escolar (como la promocién automatica)
sin mediar una confrontacion tedrica.

Dado que algunos analisis a escalas distintas difieren entre si (por ejemplo, las
cifras del DC en “eficiencia interna” son inversas a las que se presentan a escala
nacional), valdria la pena pensar si esto no hace del factor en cuestion un objeto
distinto en cada escenario, lo que apoyaria la idea de que los factores dependen
de variables sociales; o sea, que trascienden el alcance que tienen en los instru-
mentos que los indagan.

Cuando se encuentra una correlacion altamente significativa y negativa (que es la
esperada por el modelo educativo) entre desempefio de lenguaje (estandarizado
nacional) y desercion, esto puede ser leido de varias maneras: se acostumbra, por
ejemplo, derivar sencillamente una politica de retencion en la escuela: “jhay que
retener a los estudiantes!”. Pero también puede concluirse, como creemos justo,
que en este caso hay evidencia empirica, obtenida con ayuda de instrumentos de
tales caracteristicas, para sefialar que ha disminuido la incertidumbre sobre la
asociacion entre desercion en la escuela y desempefio de los estudiantes en el
area de lenguaje, leido éste con la categorizacion estandarizada. O sea, que hay
indicios para investigar ese factor, sin olvidar que, la desercion puede tener mu-
chas causas que desbordan el 4mbito educativo, aunque, por supuesto, la escuela
debe investigar cudl es su participacion en el hecho de que algunos estudiantes la
abandonen; y sin olvidar que otras maneras de entender el desempefio revelan
otra relacion con el factor en mencion.

Las correlaciones nacionales encubren el hecho de que el desempefio en la es-
cuela nueva no muestra asociacion con la desercion, pese a haber sido pensada
para eliminar ese factor, mediante una flexibilidad y un sistema de guias especi-
ficos. Tampoco muestra asociacion entre desempefio y repitencia, pese a que por
considerarse de antemano fuertemente relacionados estos aspectos, se cred para
ella una modalidad especifica de evaluacion. El campo es una zona expuesta a
condiciones y/o conflictos (siembra, cosecha, inundacién, violencia politica, etc.)
que producen efectos migratorios masivos que, por ende, impactan directamente
los indices de desercidon (ademas de que tales condiciones y/o conflictos pueden
alterar el funcionamiento regular de las escuelas); sin embargo, pareceria que los
nifios encuestados producen y comprenden textos a pesar de esta situacion. Es la
modalidad de escuela donde las cifras tienden a mostrar que el desempefio y la
repitencia, que el desempefio y la desercion, son asuntos independientes. Esto
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nos dice, entre otras, que la escuela es mas compleja que un listado de factores
asociables.

Cuando se habla de un “ausentismo” de los estudiantes [MEN, 1997b] —cuyas
causas son, por ejemplo, cuidar a los hermanos o trabajar— casi siempre asocia-
do negativamente al desempefio en la zona rural, se homogenizan lo rural y lo
urbano; es decir, el procedimiento contrario a la creacion de la escuela nueva por
el mismo gobierno: ésta se cred justamente para permitir, entre otros, las labores
de los nifios campesinos. La especificidad de la modalidad en mencién se sigue
desconociendo cuando se afirma [:49] que «esa socializacién del conocimiento
que se vive en clase, no puede ser recuperaday; es decir, que los efectos del “au-
sentismo” son irreversibles, siendo que la flexibilidad y el sistema de guias se in-
vento (y se esgrime como un gran logro) para que las ausencias fueran compen-
sadas.

No hay una incidencia de la desercién en la “calidad” educativa. O sea, no so6lo
ella no escapa a lo social, sino que podria —como en escuela nueva— ser indife-
rente para los desempefios, no incidir positiva ni negativamente en ellos; la pri-
mera condicion es opuesta a los instrumentos y la segunda a la interpretacion que
suele hacerse de sus resultados.

Disminuir la repitencia no puede convertirse en una consigna por efecto de una
asociacion estadistica (si ella estuviera asociada de manera consistente al bajo
desempefio de los estudiantes, que no es el caso, segliin hemos visto). En cambio,
si puede ser una consigna del sistema educativo en toda situacion, y no necesa-
riamente como indicador de gasto, sino como criterio pedagégico (de todas ma-
neras, la presente investigacion no ha encontrado que la no repitencia sea contra-
producente). Tal parece ser la idea —pese al tono— que se publicité cuando se
trat6 de implementar el Programa nacional de incentivos:

Una escuela es buena cuando todos los alumnos aprenden lo que tienen que
aprender en el momento que lo tienen que aprender y en un ambiente de convi-
vencia y felicidad. Los educadores debemos comprender y hacer comprender a
los padres de familia y a la sociedad, que todos los nifios son capaces de
aprender en la escuela si juntamos nuestros esfuerzos y les damos las oportu-
nidades necesarias [MEN, 1996b:1].

La aspiracién a mayor cobertura y a mayor retencion, entonces, no parece justifi-
carse en términos de “eficiencia interna”; que todos puedan estudiar, que la es-
cuela les ofrezca alternativas que los motiven a permanecer en ella, son aspira-
ciones plausibles porque asi lo queremos, no hay que esperar a que las cifras nos
digan qué hacer (los propésitos éticos y politicos son los que crean las condicio-
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nes de la'accion). De la otra manera, nos volveriamos malthusianos®, camino por
el cual, si somos consecuentes, terminamos afirmando que la mayor eficiencia
interna es la de la segunda ley de la termodinamica y que como la vida va en
contra de la entropia, entonces sobra.

Pero todo esto no hace mas que evidenciar que el problema no es de “eficiencia”,
sino un asunto social complejo, y no se le puede atribuir exclusivamente a la es-
cuela (“eficiencia interna”), pues alli confluyen las tensiones sociales. Que el
mismo Plan educativo para la paz 1o reconozca no sorprende, pues lo hace de
manera que el modelo adoptado no resulta cuestionado: «Las causas de la ina-
sistencia escolar son diversas. Por un lado se encuentran las restricciones de la
oferta, como la falta de cupos y la distancia de la escuela a la poblacién deman-
dante. Por otro, las restricciones de la demanda, derivadas de la necesidad de tra-
bajar, los costos educativos, la falta de pertinencia de los contenidos educativos y
los problemas sociales causados por el conflicto armado» [DNP, 1999:7]. Lo cu-
rioso es que para sacar estas conclusiones no se usé la evaluacion de la calidad,
ni las cifras estadisticas; por ejemplo en el ltimo informe nacional sobre facto-
res asociables, en los instrumentos no se preguntaba sobre el conflicto armado, ni
sobre la pertinencia de los contenidos [cf. MEN, 1997b].

No hay una tendencia unificada, de manera que con los instrumentos y las cifras
disponibles, podemos afirmar que la tasa de desercion tiene incidencia (en la
mayoria de los casos), pero no podemos sefialar su direccion, o sea, si incide di-
recta o inversamente en los desempefios de los estudiantes en el 4rea de lenguaje.
No obstante, la evidencia de alguna relacion sugiere la posible existencia de rela-
ciones mas complejas por las que se debe indagar: «en estos paises no se podran
formular politicas globales bien fundadas sin tener en cuenta las condiciones
educativas que determinan la permanencia en la escuela» [UNESCO, 1998:58];
condiciones que, no sobra decirlo, no han sido establecidas.

Los organismos encargados de implementar la politica educativa denominan
“fracaso escolar” al hecho de no aprobar o de irse. Pero, cuando hay repitencia o
desercion, ;quién pierde realmente el afio?, ;quién pierde realmente la opcion?:
,el estudiante?, ;su familia?, ;la escuela?, ;el sistema educativo?, ;la sociedad?
En las politicas oficiales no se considera un fracaso de la escuela o del sistema
educativo, sino un fracaso de los estudiantes, un asunto de la “conducta” del es-
tudiante. Por ejemplo, el hecho de que los padres tengan que dormir a la intem-
perie en las afueras de la institucion escolar para buscar, en muchos casos en va-

80 | 3 hipotesis de Malthus era la siguiente: como la poblacién aumenta en proporcién geométrica y las
subsistencias aumentan en proporcion aritmética, crece la pobreza y los peligros contra ta sociedad; en
consecuencia, hay que restringir los nacimientos por medio de la restriccion moral.
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no, un cupo para sus hijos —tal como se vio en el DC para el afio lectivo 2000—,
no se considera un fracaso de la obligaciéon gubernamental de dar educacion a
todos hasta el grado 9°, segun establece la Constitucion.

El nuevo lenguaje en la administracién convirtié la obligacién constitucional de
dar educacion, en dar la “oportunidad” de que la gente se eduque; el minimo giro
verbal permitira después argumentar que si hay falta de cobertura no es porque
se haya dejado de prestar el servicio, sino porque la poblaciéon no aprovechd las
oportunidades. Que la gente se quede sin cupo en el DC, por ejemplo, aparece
entonces como un asunto de no haber madrugado mas que otros, de no ser lo su-
ficientemente competitivos... y no de que se carezca de cupos suficientes para
todos.

Parece imposible, pero a nombre de la eficiencia interna del sistema se puede
justificar, con cierto tipo de “investigaciones” de factores asociables, el recorte
de personal docente: si lo que mejora la calidad es la inversion y ésta es imposi-
ble en tanto la némina de los maestros se lleva casi todo el presupuesto para edu-
cacién, habria que reducir esa némina para ampliar el margen de inversion:

Mas del 80% de los recursos sectoriales se orienta al pago de docentes, redu-
ciendo el margen de financiacién de otros gastos recurrentes (como los textos y
utiles escolares) requeridos para mejorar la calidad de la educacién y a través
de ésta, para mejorar la eficiencia interna del sistema [Rosas et al., 1996].

Sin embargo este principio de “compromiso” [cf. UNESCO, 1998:58]%! no tiene
lugar en estos paises: «la cuestion de la calidad y la pertinencia de la ensefianza y
del papel del personal docente se plantea de una manera totalmente distinta a lo
que sucede en los paises de las regiones mas desarrolladas del mundo» [:62].

El hecho de que los mejores desempefios de la parte abierta esté entre aquellos
cuyas escuelas presentan “repitencia media”, leido literalmente, seria: “cierto
grado de repitencia es necesario para obtener buenos desempefios”. En otras pa-
labras, hay una especie de principio de incertidumbre “heisenbergiano”: si ajus-
tas la repitencia hasta cero, se te reduce el desempefio; si ajustas el desempefio,
aparece repitencia. Es decir, con los datos disponibles, no es posible identificar
“eficiencia interna” con “calidad” (entendida ésta a partir de los buenos desem-

81 Considerando el aprendizaje como un proceso de produccion que requiere insumos, entre ellos un
profesor, algunos economistas buscan establecer €l insumo que, aumentado con un nivel dado de
gasto, mejoraria en mayor medida el rendimiento escolar. «Por lo general, este argumento se ha pre-
sentado como una solucién de compromiso entre el gasto adicional en maestros y el gasto adicional en
material didactico» [UNESCO: 19998:57]. En paises como el nuestro, «el compromiso favorece el
gasto en material didactico adicional, en lugar de en méas docentes» [:58].
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pefios). De otro lado, tampoco habria certeza de que los desempefios disminuyan
con el aumento de la repitencia; de donde las politicas al respecto no pueden ser
unilaterales.

Tampoco las politicas al respecto pueden ser homogeneas: el DC muestra, en to-
dos-los casos de lo que aqui se denominado “eficiencia interna”, un comporta-
miento opuesto al que aparece a escala nacional. En cualquier caso, los instru-
mentos no buscaban establecer —por lo menos directamente— el tipo de activi-
dad educativa que produce repitencia, sino el secho de la repitencia.

Pese a la tendencia a atacar la repitencia con el argumento de que seria contra-
producente para el desempefio, cuando se mira la repitencia por estudiante
(cuantos afios ha repetido el nifio que responde la prueba y no la repitencia de su
escuela, como se pregunto en la evaluacion de impacto del PUEBP), en las catego-
rias “no repitencia”, “repitencia de un afio escolar” y “repitencia de mas de un
afio escolar” frente a desempefio, s6lo se muestra asociacion en el desempefio
estandarizado, mientras que la repitencia por escuela —como vimos en §5.2.1—
muestra asociacion contra todos los analisis del desempefio. Asi, en la categoria
de repitencia por escuela en la que ningun nifio repite, estd el 20.8% de los ni-
fios; mientras que en la categoria de repitencia en la que e/ nifio no ha repetido,
esta el 61.5% de ellos. De esta manera, el primer indicador de “eficiencia inter-
na” resulta injusto y puede revelar cosas falsas: alta ineficiencia por alta tasa de
repitencia o, reciprocamente, alta eficiencia por baja tasa de repitencia, cuando
en realidad se trata de un problema de la unidad de observacién: de un lado las
escuelas y, de otro, el nifio, el cual participa de una manera ponderada diferente
en las distintas categorizaciones (grado, modalidad, etc.). ;Hasta donde el asunto
de la repitencia es algo que se resuelve a nivel de la escuela? Sin responder esta
pregunta crucial, muchas lecturas de factores asociables escogen la primera pers-
pectiva, asignandole al nifio informacion que en realidad es de la escuela; y como
siempre habra mds nifios que escuelas, los resultados podran investirse del califi-
cativo “altamente significativo”. Curiosamente, no se resuelven pruebas de de-
sempefio entre todos lo nifios de la escuela, que seria lo justo si se procede asi
con las cifras de repitencia y desercion (y que seria hasta cierto punto valido des-
de el punto de vista de la competencia comunicativa).

Ante la discrepancia anotada, procedimos a hacer el mismo anélisis en la Optica
de ntimero de afios repetidos por el nifio. En la categoria “no repitencia”, esta el
61.5% de los nifios; en la categoria “repitencia de un afio escolar”, esta el 26.5%;
y en la categoria “repitencia de mas de un afio escolar”, esta el 12.0%. Cruzado
con el desempefio, a nivel nacional sélo aparece correlacion con el analisis es-
tandarizado: p-valor de 0.001 y tendencia negativa. Por grado, s6lo cambia el
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analisis por competencias-A, en el que aparece una asociacion moderadamente
significativa (p-valor: 0.093) y negativa en grado 3°. Por modalidad de escuela,
el area rural no muestra correlacion alguna entre repitencia del nifio y desempe-
fio, bajo los tres analisis del desempefio. En otras palabras, que el nifio repita
afios es algo que en la educacion rural (en cualquiera de sus dos modalidades) no
incide positiva ni negativamente en su desempefio. En escuela urbana se mantie-
nen las tendencias de lo nacional: altamente significativa y negativa para el de-
sempefio estandarizado; correlaciéon moderadamente significativa y positiva para
el desempefio por competencias-A (en lo nacional habia un p-valor de 0.117 con
tendencia positiva, mientras en modalidad urbana aparece un p-valor de 0.073,
con igual tendencia); y ausencia de asociacion para el desempefio por competen-
cias-C.

La razén por la que —segun el discurso oficial— la desercion podria influir en el
desempefio de los estudiantes, es porque una escuela de la que los estudiantes se
van posiblemente no esté brindando una calidad lo suficientemente atractiva co-
mo para que el estudiante se quedes?; e incluso, que el maestro no estd brindando
solucién a los problemas propios y de la comunidad, como se piensa para el DC
[cf. Carrillo, 2000:13]. Pero, ;qué es causa de qué?: ;los bajos desempefios se
deben a la desercion? o ;la desercion se debe a los bajos desempefios?

La idea de que la permanencia o no en la institucién influye en el rendimiento de
los estudiantes —ademas del componente economicista— podria basarse en una
serie de prejuicios que, en aras a la comprension del fenémeno educativo, seria
importante discutir: que quien permanece en la escuela es juicioso, no ha perdido
afios (o est4 arrepentido de haberlo hecho), esta mas adaptado, aprende mas; y
viceversa: que quien trasiega es indisciplinado, pierde afios, esta desadaptado,
aprende menos. O sea, que «La constancia vence lo que la dicha no alcanza».
Desde esta perspectiva, por ejemplo, se prohibe reingreso de alguien a la institu-
cién, debido a su “mala conducta” o a su “bajo el rendimiento”; con ello, se lo
condena a cambiar de institucion, y se cierra un circulo tautolégico: “;te das
cuenta que eres malo? jAndas de aqui para alla!”. Consideraciones como estas
agencian “valores” como fidelidad a la institucion (“sentido de pertenencia”), re-
pudio a la diferencia, condena al cambio, culpa...; sin embargo,

e la fidelidad a la institucion podria constituir en algtin caso infidelidad al pro-
pio proyecto (cambiante e indefinido);

e la diferencia se sacrificaria en nombre del proyecto “de todos”, en el que in-
timamente podria no creerse;

82 De ahi la idea de “expulsion simbolica” [Pellicer, 1983].
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e el cambio pareceria contraproducente cuando se consideran transculturales y
transhistéricos los conocimientos y los valores (algo opuesto a su propia gé-
nesis);

e la culpa seria bien recibida cuando el modelo educativo se edifica desde la
consideracion de que las cosas se hacen “por tu propio bien”.

La buasqueda de factores asociables, entonces, tal vez sirva para legitimar ciertas
concepciones que subyacen en los instrumentos y en los analisis.

Hay dos posiciones frente a la relacién entre niimero de alumnos por docente y
desempefio; de un lado, lo que hemos llamado la “intuicion docente” de que los
resultados educativos son mejores si se disminuye el nimero actual de estudian-
tes por docente; y, de otro lado, el supuesto hallazgo gubernamental de que el
numero de estudiantes por docente no influye negativamente en el desempefio de
los estudiantes. Con los datos arrojados por el presente estudio es imposible de-
cidir entre esas opciones que, ademas, no cubren todo el campo de posibilidades
al respecto. No obstante, esto que se ha mostrado como la confrontacién entre
una intuicién y un resultado “técnico” trasciende nuestra parroquia: para la
UNESCO [1998:56], padres y docentes estiman que este factor es algo fundamen-
tal, «mientras que para las autoridades encargadas de la educacion tiene conse-
cuencias muy importantes en los presupuestos del Estado, ya que el numero de
alumnos por clase determina el nimero de maestros necesarios para una pobla-
ci6én escolar dada, y en la mayoria de los paises los sueldos de los docentes sue-
len representar las dos terceras partes o mas del gasto total en ensefianza». Este
organismo internacional piensa que el nimero de alumnos por clase es un pro-
blema que se suma a la precariedad infraestructural y de material didactico; o sea
que es un factor que afecta negativamente el desempefio.

Pues bien, con los datos disponibles en este estudio, jpodemos afirmar ambas
cosas!: de un lado, desde el analisis estandarizado del desempefio, se muestra con
creces lo que plantean quienes disefian la politica educativa: no se muestra que
no haya correlacion (lo que justificaria el aumento del promedio, en tanto no se-
ria perjudicial) y ademas se muestra que a mas estudiantes por profesor, mejores
desempefios de los estudiantes; es decir, la politica planteada se justificaria con
mas fuerza (més que “inofensiva”, es “favorable”). No obstante, desde el analisis
por competencias, jse evidencia lo contrario!: no sélo que no es inofensiva, sino
que es desfavorable. Y cuando cambiamos de escenario, las cosas se vuelven a
barajar: en el DC el numero de estudiantes por docente no muestra asociaciones
bajo ninguno de los analisis del desempefio...
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8 ;Qué quiere decir todo esto? En primera instancia, recordemos que, en un caso,
se cuentan preguntas bien contestadas y se distribuye a los sujetos de acuerdo
con su distancia a la media, en términos de mas o menos una desviacion estan-
dar. Con esto, por una parte, la categorizaciéon de su desempefio se hace depender
de los demas; y, por otra parte, las categorias son excluyentes: quien es medio no
es alto ni bajo, etc. En el otro caso, se deciden los desempefios con base en un
sistema cuyos niveles incluyen al precedente: quien estd en nivel inferencial,
también es del literal y quien esta en critico-intertextual también est4 en inferen-
cial y en literal, en el entendido de que son 6rdenes de complejidad creciente [cf.
§1.3]. El desempefio de cada uno depende solamente de su manera de responder
frente a unos niveles preestablecidos tedricamente®?. Asi, cuando comparamos
los factores con ambas formas de interpretar los desempefios de la parte cerrada,
no hablamos de pruebas distintas —se trata del mismo instrumento de lenguaje,
leido desde dos teorias—, ni de poblaciones distintas —se trata de los mismos
nifios—. Para las personas escogidas de la primera manera, las cifras parecen
mostrar que la posibilidad de que sus desempefios sean los mejores tiene que ver
con que el niimero de alumnos por docente sea alto; en el otro caso, bajo la otra
escogencia, las cifras parecen mostrar que la posibilidad de que sus desempefios
sean los mejores tienen que ver con que el nimero de alumnos por docente sea
bajo. Esto a escala nacional; pero los mismos tipos de analisis del desempefio se
comportan, en la mayoria de los casos, de manera diferente cuando pasamos a
escala distrital.

& En el altimo informe del MEN sobre factores [1997b:47] se habla de una asocia-
cién negativa entre desempefio y alumnos por docente en el sector urbano oficial,
en grado 3°, calendario B, para el logro individual en el 4rea de lenguaje. Para el
logro promedio en grado 5°, se registra asociacién negativa, pero solamente para
matematicas, en el sector urbano (privado y oficial). Para el logro promedio en
grado 3°, se registran asociaciones negativas también para lenguaje. No es muy
claro en el documento, pero, en consecuencia con la légica que €l mismo sostie-
ne, si es negativa quiere decir que a mas alumnos por docente, menor logro; o
sea, que con datos del mismo gobierno se desmiente la posicién que sostiene la
politica educativa oficial de eficiencia interna. En el mismo documento se dice
mas adelante [:54] que es un “antifactor” sobre el que se requiere una accion in-
mediata. No obstante, la redacciéon del comentario no permite entender clara-
mente (lo transcribimos textualmente, con todo y puntuacion): «lo que indica una
mesura en el manejo de la solucién para alcanzar una mayor cobertura de la edu-
cacion, haciendo, cada vez, mas critica la razén nimero de alumnos, por profe-
sor». Podria pensarse que el comentario que se hace en el documento oficial es

83 No quiere decir que en la estandarizacién no haya teorias preestablecidas, sino que no son ellas las
que determinan la clasificacion.
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un llamado de atencién sobre la falta de mesura del gobierno, que aumenta el
numero de alumnos por docente para alcanzar mayor cobertura sin establecer el
punto critico de ese aumento.

Para ampliar la cobertura, la SED habla de hacer un estudio con el objetivo de
buscar «una adecuada relacién alumno-docente»; pero a renglén seguido habla
del «ntimero adicional de nifios que podrian ingresar al sistema utilizando la in-
fraestructura existente» [SED, 1998:29-30]. Si la primera parte fuera cierta, hipo-
téticamente habria la posibilidad de aumentar, mantener o disminuir el numero
de alumnos por docente; sin embargo la decision ya estaba tomada antes del
analisis que se promete, pues se habla de nimero adicional de nifios.

El nimero de estudiantes genera espacios de interaccion: talleres, concursos, de-
portes, juegos, etc.; cosa que al equipo le parece muy importante por la posibili-
dad de generar —ademas de mayores y mas variadas opciones de comunica-
cién— mayor nimero de hipétesis en las discusiones. Pero, ;hasta donde el cre-
cimiento del numero es beneficioso?, ;hasta déonde su decrecimiento es perjudi-
cial? ;Es constante el beneficio en relacién con la edad de los estudiantes? ;Es
constante el beneficio en relacion con el area, con las respectivas competencias?
(Qué otros factores intervienen? Son preguntas que no nos parece que tengan
respuestas como para fundar una politica de incremento del numero de estudian-
tes con los objetivos de “ahorrar profesores” (esta dicho més atrds que se consi-
deran un factor que impide invertir en educacion) y de aumentar la cobertura.
Pensamos que investigar el asunto que plantean las preguntas enunciadas es pe-
rentorio, pues permitiria pensar que el factor “nimero de alumnos por docente”
no significa lo mismo en todos los casos (por ejemplo: edad, area, escala) y que
por tal razén no se lo puede tomar como universal y homogéneo.

La misma UNESCO [1998:59], considerando que hay muy pocos estudios riguro-
sos sobre la relacion entre desempefio y nimero de alumnos por docente (o por
clase), que las conclusiones que se sacan son propias de la cultura estudiada e
inaplicables en otra, y que pocos reconocen abiertamente lo problematico del
concepto “nimero de alumnos por clase” (dadas las caracteristicas variables del
alumnado por causa de factores como la inmigracién y la desintegracion familiar
[:60]), se hace preguntas pertinentes al respecto:

cse refiere al de hoy o al del mes pasado? ;O bien al de hace cinco afios,
cuando el nifio empezé a leer? ;Cuanto tiempo tienen que pasar los nifios en
una clase de determinado “tamafio” antes de que se pueda evaluar de manera
fiable las “consecuencias”? ;Cémo compararlos de manera Util con otro grupo
de nifios diferentes de una clase en la que haya mas (o menos) alumnos a car-
go de ofro maestro? [...] ;En qué aspectos difiere el comportamiento de los
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maestros y alumnos en las clases con pocos alumnos en comparacién con
aquellas en que son numerosos? [:568, 59].

8 La “eficiencia interna” y la evaluaciéon masiva pueden ir en detrimento de la
 comprension de la especificidad de este factor: dado que cierto estrés de docentes
y alumnos, que las agresiones y que el exceso de trabajo estan ligados a clases
numerosas, la UNESCO [1998:59] piensa que «la cuestion del numero de alumnos
por clase ha de situarse en un contexto mas amplio que el de los meros resultados
cognoscitivosy... y, sin embargo, en estas evaluaciones de la calidad se lo cruza
con desempefio. De otro lado, «Teniendo en cuenta los hechos observados hasta
la fecha, seria aconsejable que los responsables de las politicas educativas y de
las politicas en general favoreciesen las clases pequefias» [:59]... y, sin embargo,

lo que se busca en Colombia y, particularmente en el DC, es agrandarlas.
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6. Disciplinas

Como dijimos en §1.2, la evaluacién de impacto del PUEBP incluy6 pruebas de de-
sempefio en lenguaje, matematicas y ciencias; para estas dos Gltimas é4reas, se hicie-
ron 30 preguntas cerradas de 4 opciones con Gnica respuesta, 15 para cada area, que
aparecen mezcladas en un sélo cuestionario. Se trata de preguntas que podrian haber
estado en cuestionarios distintos, o haber configurado partes bien diferenciables de
un instrumento, y que se intercalan por otro motivo: «Por razones de procedimiento
y tiempo asignado a la prueba de matematicas y ciencias naturales, las dos pruebas
se integraron en un mismo cuestionario, intercalando las preguntas de una y otra
asignatura [...]. La alternacion se hizo para evitar que una de las 4reas fuera perjudi-
cada al no alcanzar algunos alumnos a contestar las Gltimas preguntas del cuestiona-
rio» [MEN:1997a:83]. ’

Los puntajes de ciencias y matematicas, correspondientes a la proporcion de pre-
guntas respondidas “correctamente”, fue estandarizado y categorizado, tal como ex-
plicamos en §1.3 (esto también se hizo con lenguaje, con el objetivo de hacerlos
conmensurables, es decir, de poder comparar entre si los puntajes de las tres areas).
De ahi, y teniendo en cuenta los reparos que se hardn enseguida, intentaremos una
exploracion estadistica como la que se ha venido haciendo hasta ahora.

6.1 Por qué ciencias y matematicas

En Colombia, la evaluaciéon de desempefio ligada a la idea de “calidad de la educa-
ci6n” ha sido sobre las areas de lenguaje y matematicas. Esto parece contradecir
parcialmente «la frecuente valoracion social segln la cual las Ciencias Naturales y
las Matematicas se consideran de mayor importancia que las Humanidades y las
Ciencias Sociales» [Carretero, 1993:101].

El Plan de apertura educativa establecié unos “programas prioritarios del sector
educativo”, uno de los cuales (el nimero 4) era el “mejoramiento de la calidad de la
educacién basica”; en el numeral 4 de este programa se promulgan “pruebas para
evaluar la calidad en primaria y secundaria”, bajo el siguiente plan: «En la primera
etapa, el sistema se concentrara en desarrollar pruebas que evalien los logros cogni-
tivos de los estudiantes de primaria en las dreas de matematicas y lenguaje. Luego,
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evaluard a los estudiantes de secundaria en las mismas areas. Posteriormente, abar-
cara todas las areas académicas en ambos niveles» [DNP, 1991:36].

Pero, ;por qué se empezaba con lenguaje y matematicas? ;Por qué después de casi
una década no ha comenzado la evaluacion de la calidad en otras areas? ;Por qué
olvidé el entonces ministro Jaime Nifio Diez [MEN, 1997:6], seis afios después, que
estaba planeado evaluar otras areas?

En el documento del Plan de apertura educativa, antes de establecer las pruebas, se
habia planteado que lenguaje y mateméticas son las materias basicas [DNP, 1991:12].
En 1997, el entonces ministro Nifio sigue sosteniendo lo mismo: «Son piezas cen-
trales de un proceso de evaluacion iniciado con pruebas técnicas disefiadas y reali-
zadas con talento colombiano, para examinar como se ensefian y aprenden las ma-
tematicas y el lenguaje, esas dos herramientas basicas del saber [...]» [MEN,
1997b:6].

Pero asi como la iniciativa de hacer evaluaciones masivas no hay que buscarla sola-
mente en Colombia —pues ello constituye una dindmica internacional, segun sefia-
lamos en §1.1—, igualmente la razén de que sean esas dos areas las que se evalian
también hay que buscarla por fuera:

8 la Declaracion mundial sobre educacion para todos [UNESCO, 1992:99], habla
de “necesidades basicas de aprendizaje”, entendidas como la adquisicién de “he-
rramientas esenciales” (lectura, escritura, expresion oral, célculo y solucion de
problemas), de “contenidos basicos” (conocimientos tedricos y practicos) y de
valores y actitudes. Son las “herramientas esenciales” las que se ha decidido tra-
bajar (puede verse la palabra en la cita anterior del exministro Nifio).

§ Esto también lo retoma la SED [1998:12] a proposito de las “competencias basi-
cas”, entendidas como «saberes y destrezas bésicas [que] abarcan el espectro ne-
cesario para desempefiarse como adulto autonomo, tanto en el ejercicio pleno de
la ciudadania, como de cualquier actividad productiva. Lograr estos aprendizajes
es la misién esencial de las instituciones dedicadas a la educacion de nifios y jo-

venes».

§ Cuando el Salto educativo establecioé la creacion del examen de Estado de la
educacion basica, el prop6sito era: «evaluar las aptitudes y competencias de los
estudiantes en las dreas de lectura, expresion escrita, razonamiento ]égico y solu-
cién de problemas» [DNP, 1994:25].
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§ Segun Pefia [1999:25], para pensar la educaciéon hoy no bastan los criterios de
cobertura y retencidn, sino que también se requiere “producir” ciudadanos com-
petentes frente a los requerimientos basicos de aprendizaje definidos por la De-
claracion de la UNESCO citada, o sea, lenguaje (lectura, escritura, expresion oral)
matematicas (calculo, solucion de problemas) y valores (para mejorar calidad de
vida y decidir con fundamento).

También dice que haber seleccionado lenguaje y matematicas «no s6lo obedece a lo
que técnicamente es mas facil de evaluar®4, sino que apunta a conocer el desempefio
de los alumnos en aquellas areas que constituyen herramientas para el aprendizaje
posterior y sin las cuales ningtn nifio deberia dejar la educacién basica» [:27]; que
«sin importar las diferencias, hay un nicleo comin de competencias y conocimien-
tos que, en un mundo cada vez mas integrado, es indispensable que todos los alum-
nos adquieran» [:29]. No se dice por qué son requerimientos, por qué son bdsicos,
por qué se deberia, por qué son indispensables, por qué no importarian las diferen-
cias, etc.

Estos enunciados pasan de un discurso a otro; una voz sin autor circula en los am-
bitos educativos, todos la agenciamos y, de alguna manera, verbaliza un manejo es-
pecifico que se hace de los sujetos. “Eso es lo que se dice; por lo tanto, eso es:
Cuando el rio suena, piedras trae”. Por ejemplo, en el informe sobre los factores
asociables en la evaluacién censal del DC [SED-Corpoeducacién-DNP, 1999:iv] se
dice: «Hay un acuerdo internacional en que la lectura comprensiva, la expresion oral
y escrita y el razonamiento 16gico-matematico, es decir, que el desarrollo de habili-
dades de comunicacion y de pensamiento son fundamentales para seguir aprendien-
do. Por ello, las evaluaciones se han centrado en el logro de las competencias en el
dominio de estas dos areas de conocimiento»; de igual manera, en el plan sectorial
de educacién del DC se dice [SED, 1998:4] que en su paso por las instituciones edu-
cativas, los nifios deben desarrollar «unas pertenencias [sic.] basicas en areas como
matematicas, espafiol y cienciasy», razén por la cual, como una estrategia de calidad,
se evaluaran los logros en las “areas basicas”.

En vano se buscaré, en todos los casos, una explicacion de las razones para conside-
rar importantes, fundamentales, pilares, ejes, basicas... las areas en mencion.

Desde el momento en el que se hicieron publicos, los resultados de la evaluacion
oficial de la calidad —en matematicas y lenguaje— son citados como verdades en
los planes, en las politicas especificas, en las evaluaciones, en las investigaciones.
(Por qué, entonces, la evaluacién de impacto del PUEBP incluyé una evaluacion en

84 0O sea que —segun ella— estas areas son mas faciles de evaluar, desde el punto de vista técnico. No
obstante, esto no sélo no esta demostrado, sino que esta lejos de ser cierto.
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ciencias? No es que el MEN se haya dado cuenta de que: «obviamente, la valoracion
de los logros alcanzados debe referirse a los diversos ambitos del curriculo y no sélo
a algunos de ellos. Dicho de otro modo, la evaluacién debe ser lo mas completa po-
sible» [Triana, 1996:52]. No; la evaluacién de impacto del PUEBP incluyd una eva-
luacion en ciencias tal vez por otra razon que, sin embargo, no es ajeng al modelo
educativo: la confrontacidon con los estdndares internacionales: «La evaluacién glo-
bal del sistema constituye un instrumento fundamental de conduccion desde una
perspectiva politica. El objetivo es, simultineamente, dar cuenta a la Nacién de la
utilizacién de un presupuesto considerable, medir el camino recorrido en la busque-
da de grandes orientaciones y permitir situarse respecto a los sistemas educativos
extranjeros» [Michel, 1996:29]. Veamos como Colombia cumple cabalmente:

o «El pais no ha rehuido tampoco las evaluaciones internacionales. Fue asi como
participamos en una evaluacién internacional [TIMSS], junto a otros 40 paises,
sobre la ensefianza y los aprendizajes en ciencias y en matematicas. [...] era ne-
cesario afrontar los riesgos de compararse con paises de alto desarrollo» [MEN,
1997b:7];

o «La participacion de Colombia en el TIMSS ha sido muy importante para conocer
el nivel de la educacion en ciencias y matematicas en el pais con referencia a un
estandar internacional y para identificar las principales deficiencias que aquejan
al estado actual de estas asignaturas en nuestro sistema educativo [...] el TIMSS
para Colombia nos deja una fuente de datos importante para investigar los prin-
cipales factores que estan determinando el bajo rendimiento y la baja eficiencia
de la educacion en ciencias y matematicas en el pais [...]» [Diaz, 1998:46];

o para la SED [1998:13] «Los resultados del TIMSS constituyen uno de los indicado-
res mas preocupantes en cuanto al dominio de estas competencias basicas por
parte de los estudiante colombianos. Mas all4d de la muy desfavorable compara-
cién internacional —Colombia ocup6 el penultimo lugar entre los 41 paises par-
ticipantes—, preocupan las deficiencias muy marcadas en desempefios relacio-
nados con el razonamiento y la solucién de problemas, asi como en la comunica-
cion escrita, cuando se trata de preguntas abiertasy;

e en el Plan educativo para la paz se plantea [DNP, 1999:9]: «En el reciente estu-
dio internacional sobre logros académicos en matematicas y ciencias —TIMSS— los
estudiantes colombianos de mas alto rendimiento en dicha prueba obtuvieron
puntajes por debajo del promedio internacional, especialmente en matematicas
[...] En todo caso, estas mediciones hacen necesario explicar dénde esta la falla,
si se encuentra en los establecimientos o en la forma como se ensefia, o si los
estandares en Colombia son distintos a lo que esperan, la mayor parte de los pai-
ses, en matematicas y cienciasy.
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Es claro, de un lado, la insercion de esta tendencia en los parametros del cruce entre
desempefio y factores; y, de otro lado, la ausencia de posicionamiento frente a los
estandares internacionales (pese a que la Constitucion [art.7] dice que «El Estado
reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la naciéon colombiana»). Sin
haber respondido a la pregunta de si los estandares en Colombia son distintos, se
particip6 en la prueba internacional?s.

Esta ultima se viene perfilando desde hace afios; por ejemplo, en el Salto educativo
[cf. DNP, 1994] y en el Programa nacional de incentivos [cf. MEN, 1996b] se insiste
en que el tiempo anual que un nifio dedica al estudio en la escuela es un factor aso-
ciado al desempefio. De ahi que entre los resultados de la aplicaciéon del TIMSS se
mencione que el desempefio esta en relacion con el tiempo anual de estudio, y se
recomiende que para mejorar la calidad de la educacion hay que ampliar dicha dedi-
cacion. Pues bien, ya lo vemos en los actuales planes para el sector educativo, tanto
nacional como distrital.

6.2 Las disciplinas como factor asociable

Asumimos el desempefio en matematicas y en ciencias como factores asociables con
el desempefio en lenguaje. Si bien esto no es mas que una manera de aproximarse a
la explicacién del desempefio en lenguaje, tenemos claro que esta postura es, ademas
de subjetiva, simétrica: se puede explicar matematicas y ciencias en términos de
lenguaje. Esta particularidad sirve para insistir en una reflexién fundamental frente a
las correlaciones que aqui se han estudiado: que se observe asociacién entre un fac-
tor y desempefio no es garantia de la existencia de una relaciéon de causalidad entre
ellos. Por ejemplo, pueden estar mediando otros factores no explicitos en el estudio
para el investigador; caracteristica que tiene dos materialidades distintas:

¢ de un lado, puede deberse a “olvidos”, “intereses”, o “conveniencias”; en este
caso, se puede intentar superar, por ejemplo, mediante estudios con diferentes
metodologias, y/o mediante la explicitacion de los intereses y la confrontacion
con intereses distintos.

85 Pero ni siquiera un organismo internacional como la UNESCO, que esta promoviendo estos movi-
mientos, es tan ciego como para no ver que «Los indicadores internacionales de la educacion existen-
tes [...] dan la falsa impresiéon de que todos los alumnos matriculados en un determinado nivel de en-
sefiaza en los distintos paises, seguin las estadisticas, estan escolarizados en condiciones esencial-
mente similares» [UNESCO, 1998:54). Es claro que se esta diciendo que no son comparables porque
partimos de una base desigual.
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e De otro lado, puede deberse a imposibilidades estructurales, pues su superacion
compromete cambios paradigmaticos (relativos a la especificidad del sujeto e in-
cluso de la sociedad que intenta pensar) que no dependen simplemente de una
voluntad; es el caso del “prestigio” de la psicometria para una disciplina cuyo
estatuto se estableci6 con arreglo a un paradigma de cientificidad empirista [cf.
Tort, 1979; Benedito, 1975].

6.2.1 Ciencias

Cuando se decide evaluar ciencias en los grados 3° y 4°, no se hace una diferencia-
cion entre las edades de los estudiantes. En los grados mas bajos se-esperaria un es-
fuerzo por integrar los conocimientos; mientras que a medida que la persona avanza
por la escala educativa, los saberes se van separando (por supuesto que desde cierta
perspectiva epistemoldgica también se esperaria una articulacién, de otro nivel; es
decir, en cualquier caso parece pertinente tener en cuenta las diferencias entre los
niveles de desarrollo de la persona). Esta desintegracion del conocimiento es clara
también en el hecho de que se haya convocado un equipo para realizar la prueba de
lenguaje y una persona distinta para la de ciencias y matematicas (que realizé las dos
pruebas por estar vinculado a la prueba TIMSS, en la que la preocupacion eran esas
dos areas).

En el caso del presente estudio, asociar lenguaje y ciencias implica relacionar no las
especificidades de dos disciplinas, sino las especificidades de las pruebas respecti-
vas: para lenguaje, lo hemos dicho, es la competencia comunicativa, y para ciencias
es:

el marco de la Renovacion curricular, orientada a formar en el nifio una concepcion
cientifica del mundo, a través del conocimiento de la realidad, esto quiere decir que
su ensefianza no debe tener por meta transmitir a los alumnos un cuerpo de cono-
cimientos, sino formarlos para que frente a los seres y fenémenos de la naturaleza,
adopten una actitud cientifica y gracias a ésta sean capaces de plantear interro-
gantes sobre a la naturaleza e interactuar con ella, y experimentar e interpretar las
respuestas que ésta le proporciona [MEN, 1997a:91].

Desde nuestro punto de vista, este marco de la evaluacion en ciencias, asi planteado,
presenta una serie de problemas. Cuando establecimos la competencia comunicativa
como objeto de evaluacion en lenguaje, tratamos de obrar en consecuencia con el
contexto educativo, pues, en primera instancia, desde 1994, desde la Ley 115, la Re-
novacion curricular ya no tiene vigencia. No obstante, en el drea de lenguaje hay
una relacion entre los lineamientos de dicha medida y lo que defini6 la Ley 115: su
enfoque fue el de un trabajo sobre el lenguaje que no describiera cientificamente la
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lengua, sino un trabajo instrumental, con el objetivo de que los estudiantes usaran su
lengua como instrumento de conocimiento, comunicacion y disfrute estético; estos
objetivos pasaron a la nueva ley y a los indicadores de logro, razén por la que los
mantuvimos como eje para la evaluacion.

En cambio, vemos un enfoque completamente opuesto en ciencias: “formar en el
nifio una concepcién cientifica del mundo”, cosa que, de otro lado, consideramos
discutible. Si esa era la perspectiva en la Renovacion curricular para ciencias, la
nueva normatividad (jla vigente para los estudios que habian realizado los nifios que
fueron evaluados!) es muy distinta. Pese a ello, el documento del MEN [1997a:91]
cita como otra de sus fuentes la resolucion de indicadores de logro para los grados
1°,2° y 3° —con lo que excluye a 4°, que también se evalu6—. Ahora bien, los in-
dicadores alli planteados, en lo que respecta a ciencias, esquematicamente son: cu-
riosidad, deseo de saber, predileccion por un tema, ubicacion critica en el entorno,
descripciones sencillas con clasificaciones, narracién de eventos con la diversa par-
ticipacion de los objetos, formulacién de preguntas, y documentacion [MEN,
1996¢:28], que no sélo son contradictorios con los que el mismo documento le acha-
ca a la Renovacion curricular, sino que no se ven materializados en la prueba.

Una pregunta como:

5. ;Qué par de elementos forman conjuntamente el arco iris?
La neblina y las nubes.

La lluvia y la nieve.

Las nubes y el hielo.

Los rayos solares y la llovizna

COm>

no muestra una relacion muy clara con la curiosidad, la predileccion, la ubicacién
critica, la descripcion, la clasificacion, la narracién, la formulacién de preguntas, la
documentacion... Parece ser exclusivamente una tipica “pregunta escolar” —es de-
cir, «una forma histérica determinada del aprendizaje que comporta en su propia
estructura caracteristicas de clase» [Tort, 1979:8]—, imprecisa, ambigua, sin una
relacion con el conocimiento cientifico (que supuestamente trata de medir) y, final-
mente, con presupuestos dudosos y opciones de respuesta también dudosas, inclu-
yendo la que en la prueba se considera verdadera: no sélo con rayos solares y lloviz-
na se forman arcos iris (también con luz y un chorro de agua artificiales); tampoco el
arco iris es formado “conjuntamente” entre luz y gotas de agua; se trataria, mas bien,
de una propiedad (hacer de prisma) de las pequefias gotas de agua, combinada con
cierta posicion de un observador, para el cual se hacen visibles unas gamas de color
de la luz descompuesta y otras (la mayoria) no; es decir, distintos observadores per-
cibirian diferentes tipos de arco iris o no lo percibirian.
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De otro lado, ;para qué sirve una pregunta como esta?, ;de qué le sirve al nifio saber
la respuesta escolar a una pregunta escolar?, ;como podria hablarse de la formacion
de una concepcion cientifica del mundo en el nifio a partir de preguntas como la que
se comenta? La prueba de ciencias, en general, es susceptible de ser analizada de
esta forma, pregunta por pregunta, pero, para la presente investigacion, es suficiente
lo anotado —y eso que en evaluacidn de la calidad se ha insistido no en tener buenas
preguntas, sino en tener pruebas— (ya que podriamos tener buenas preguntas que no
configuran una prueba). En todo caso, lo que se evalua a nivel internacional, jes la
familiaridad de los nifios con ciertos estereotipos atribuidos a la asignatura de cien-

cias?

A propésito, vale la pena dejar claro que la prueba de lenguaje también puede estar
plagada de problemas como éstos. Es por ello que insistimos en no hablar mas alla
de los datos obtenidos con los instrumentos que fueron aplicados; es decir, no hablar
de los nifios, de sus desempeifios, de la ciencia, de la educacion en el pais, de como
debe ser la politica educativa, etc., pues, como se ve con el ejemplo del arco iris, a
veces es dificil hasta dar cuenta de los propios instrumentos...

Esta prudencia no se tiene en la evaluacién de la calidad; alli es la ciencia, como tal,
la que aparece en el curriculo y en las pruebas: «Aunque lo académico es, en gene-
ral, el conocimiento obtenido mediante estudios que, establecidos con autoridad pu-
blica, causan efectos legales, los planes de estudio, como elementos del curriculo
priorizan como contenido el saber acuriado por la ciencia en las diferentes areas del
conocimiento» [MEN, 1997b:14-15]. Y, mas adelante [:19]: «si se persigue evaluar la
calidad de la educacién evaluando principalmente el logro cognitivo, es porque se ha
conjeturado que entre el alumno y su adaptacién —futura o actual— se coloca como
medio el saber organizado, tal como aparece en las ciencias y tal como lo reparten
de ordinario los planes de estudio». - :

De la ciencia en la educacién no falta quién hable. La Mision ciencia, educacion y
desarrollo [1997], por ejemplo, plantea:

§ «La relacién cercana entre ciencia y desarrollo depende de la interaccion entre
educacion e investigacion. Si se quiere que la educacion forme ciudadanos con
capacidad de comprender, la Gnica via posible es la de asegurar una estrecha re-
lacion entre la educaciéon como proceso de aprendizaje y la investigacion como
proceso de generacion y adaptacion de conocimientoy [:171];

§ «En el mundo industrializado de hoy la ciencia y la tecnologia se han convertido
en factores de competitividad y de acceso a mercados» [:172];
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§ para reformar la educacion basica, entre otros hay que «estimular a los nifios,
desde etapas muy tempranas, el interés y la curiosidad por la ciencia, con el ma-
nejo adecuado del lenguaje propio de las distintas disciplinas cientificas, como
también con el marco conceptual de las matematicas» [:200];

§ un examen de Estado de primer ciclo general de educacion preguntaria sobre los
siguientes aspectos: «a. Lectura comprensiva y rapida de distintos tipos de tex-
tos, simbolos, medios y graficos. b. En la capacidad minima de expresion comu-
nicativa escrita y de generacion de textos. c. En las habilidades de pensamiento,
como la habilidad para hacer inferencias, para razonar deductiva e inductiva-
mente y para el pensamiento 16gico-matematico» [:221].

No obstante, entre la ciencia mencionada en estos enunciados y lo que ocurre en los
espacios escolares durante la asignatura “ciencias” puede haber mucha diferencia.

La asociacion entre los desempefios de las areas de lenguaje y ciencias, visto desde
el analisis estandarizado del desempefio en lenguaje, se grafica de la siguiente mane-
ra:

Ciencias vs. lenguaje estandarizado

70 1

60

50 -

40 -

30 -

20 -

10 -

0 - - - Rkt £
Bajo-I Medio-| Alto-|

BEBajoc | 30.70 D 59.43 9.87
OMedio-c| 17.21 C66.19 D 16.60
Alto-c 2.98 49.77 C47.25>

Aunque la grafica muestra los perfiles parciales de los desempefios de ciencias
frente a los de lenguaje, para facilitar la lectura se grafican en forma inversa a la tra-
dicional. En una lectura vertical de la tabla, se observa que los desempefios bajos de
lenguaje estan concentrados en los desempefios bajos de ciencias y que decrecen a
medida que aumentan los puntajes de ciencias. Y, reciprocamente, los desempefios
altos en lenguaje aumentan a medida que aumentan los de ciencias. Esto se corrobo-
ra con un p-valor de 0.001; es decir, hay una asociacién altamente significativa y
positiva. Desde esta perspectiva, se esperaria que quien tenga buenos desempefios en
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ciencias también tenga buenos desempefios en lenguaje; de donde un esfuerzo por
mejorar la ensefianza de las ciencias redundaria en un mejoramiento de los desem-
pefios en lenguaje.

En cambio, desde el anélisis por competencias-C, aunque el comportamiento de las
cifras es mas complejo, vemos una tendencia contraria en algunas modalidades:

Ciencias
Bajo Medio Alto
Nivel 0 1.23 1.14 0.99
L. Literal 20.25| 2591 24.43

CompetenciasC -~ ey 63.72] 5954| 60.08
L. Crit-intertext. 14.80 13.41 14.50
p-valor 0.00°

0

La correlacion es altamente significativa (p-valor: 0.005), pero no lineal. Los de-
sempefios literales se distribuyen en los desempefios de ciencias de manera que el
mayor porcentaje no estd en el nivel bajo (como en el caso anterior) sino en el me-
dio, y el alto retiene mas que el bajo. Por su parte, los desempefios critico-
intertextuales tienen el mayor porcentaje de nifios en el nivel bajo de ciencias. En
contraposicion al andlisis desde la estandarizacién del puntaje de lenguaje, en este
caso se esperaria que a quien le vaya bien en ciencias, sus desempefios en las com-
petencias superiores de lenguaje no necesariamente son altos; de donde los esfuerzos
por mejorar la ensefianza en un area se convertirian en un debilitamiento de otra.
(No sera esta paradoja un efecto de separar en pruebas distintas asuntos relativos a
una misma competencia?

Con estos elementos, nada podemos afirmar sobre la existencia o no de un favore-
cimiento del desempefio en ciencias, con relacién al desempefio en lenguaje; no
obstante, la asociacion mostrada por las cifras sugiere el desarrollo de investigacio-
nes sobre la relacidon en mencién. El grupo espera una asociacién positiva, pues con-
sidera que el mejoramiento del desempefio en ciencias estaria ligado a la compren-
sion-produccidn de textos, a la capacidad argumentativa, asuntos todos relativos a la
competencia comunicativa. Lo que hemos encontrado no nos disuade, en tanto la
prueba de ciencias no necesariamente estd en relacion con efectos como los mencio-
nados. Cuando sugerimos otras investigaciones, nos referimos también a la reflexion
sobre las maneras de indagar en ciencias naturales, de manera que —como dicen los
mismos indicadores de logro que se mencionan en la justificacion de la prueba— se
perciba la curiosidad, la critica, la narrativa, etc. (que, como se ve, no estan distantes
de la competencia comunicativa).
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De otro lado, el andlisis por competencias-A no muestra asociacion (p-valor: 0.198);
no obstante, de manera descriptiva se insinuaria una tendencia positiva.

Ciencias
Bajo Medio Alte
Nivel 0 2.13 2.74 2.30
Competencias-A C. Local 11.80 11.56 9.27
C. Lineal 80.29 79.56| 81.46
C. Global 5.78 6.14 6.97
p-valor 0.198

Cuando desglosamos los resultados por grado, encontramos:

Grado
Cuarto Tercero
Ciencias Ciencias
Bajo | Medio | Alto | Bajo | Medio | Alto
. Bajo 20.05( 11.74| 2.07] 35.04| 22.31 5.64
-‘.: g | Medio 63.91| 68.19| 46.23| 57.61; 64.32| 58.77
£ R |Alto 16.04| 20.07| 51.71| 7.35 34.69
w p-valor i piood
. @ Nivel 0 1.00( 1.10{ 1.03| 133 0.87
= S o |L Literal 17.29| 26.07| 24.72| 21.45 23.62
E- *;i g L. Inferencial 63.16| 59.81| 60.19| 63.94 59.77
@ E < |L Crit-intert. 18.55| 13.01| 14.06]) 13.28 15.74
Nivel 0 211 227 167 214 4.06
= C. Local 10.29( 11.31| 10.23| 12.41 6.56
._9_;» C. Lineal 81.00| 80.94| 81.20( 80.00 82.19
< C. Global 6.60 548| 690 5.45 7.18
p-valor 0.679

El anélisis estandarizado mantiene las correlaciones y sus tendencias en ambos cur-
sos. El analisis por competencias-C, en cambio, distingue entre tercero y cuarto: en
cuarto se mantiene la asociacion y la tendencia (con la aclaracion de que el porcen-
taje mas bajo en el intertextual no estd en el desempeiio alto de ciencias, sino en el
medio; y que el porcentaje mas alto del literal no esta en el desempefio alto de cien-
cias, sino en el medio), mientras que para tercero no se evidencia correlacion.

El anélisis por competencias-A (que no mostraba asociacién en lo nacional) es in-

verso al anterior frente a los cursos: cuarto no muestra asociacion, mientras tercero
aparece con una asociacion moderadamente significativa, de tendencia positiva: el
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puntaje mas alto de desempeifio local estd en el nivel bajo de ciencias, y el puntaje
mas alto de desempefio global esta en el nivel alto de ciencias. Una curiosidad: los
porcentajes de nifios que quedan clasificados en el nivel 0 son mayores a medida que
aumentan los desempefios en ciencias; como este nivel incluye a los nifios que no
alcanzan el desempefio local, podriamos estar diciendo que un nifio que ni siquiera
es capaz de escribir una oracién con concordancia sujeto/verbo, puede tener altos
desempefios en ciencias (descrito su desempefio desde la estandarizacién).

Las cifras por modalidad de escuela son las siguientes:

Modalidad de escuela

Urbana Nueva Rural graduada

Ciencias Ciencias Ciencias
Bajo | Medio | Alto Bajo | Medio | Alto Bajo | Medio | Alto
N Bajo 31.31| 1575 222( 31.31| 19.17| 4.74| 27.80| 17.72| 245
= g | Medio 56.71| 66.09| 47.59| 60.36| 66.46| 52.63| 65.56| 65.93| 53.37
§ = [ Alto 11.98] 18.17| 50.20| 8.33 42.63| 6.64| 16.35| 44.17

- p-valor D:007+ , 0.0014
o | g Nivel 0 087, 121 091 158 079 166 136, 184
= |8 g L. Literal 20.35| 26.54| 23.60| 20.05 26.84| 20.33| 25.55| 22.70
E- *;i,g L. Inferencial | 63.35| 58.82| 61.54| 64.41 57.63| 63.49( 60.48| 58.90
o | E © [LCritintert. | 1544 | 13.43| 13.95| 13.96 14741 14.52| 12.61| 16.56

§ e p-valor 0.638
Nivel 0 137 2197 153 3.77 348 1.28| 4.23| 3.23
= |C. Local 11.59| 10.86; 8.21| 11.79 . 8.99| 1239| 15.52| 14.84
.'_g C. Lineal 80.95| 80.25| 81.78| 79.48 80.39| 81.45| 79.91| 75.66| 80.00
<< | C. Global 6.10| 6.70; 848| 495| 6.04| 6.09| 6.41| 459 194

p-valor 0.112 0.786 0.123

Como podemos observar, los p-valores de lo nacional se conservan para todas las
modalidades de escuela, cuando se cotejan los desempefios en ciencias y lenguaje,
visto éste desde la estandarizacién. El sentido mas claro de las correlaciones en todo
el estudio nacional esta, hasta ahora, en este caso de la relacion entre lenguaje y
ciencias: las diagonales principales (bajo-lenguaje con bajo-ciencias, medio-l con
medio-c, y alto-1 con alto-c) son las que tienen los mas altos puntajes de las filas en
todos los casos del analisis estandarizado.

En cambio, desde las categorias por competencia-C de la prueba de lenguaje, la alta
asociacion de lo nacional se convierte, visto desde las modalidades de escuela, en
una asociacion moderada para escuela urbana y ausencia de correlacion para la es-
cuela rural; se conserva la tendencia negativa (con el intermedio teniendo los valores
mas altos y mas bajos). En otras palabras, desde este andlisis, esa correlacion tiene

202



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado hacional

que ver mas con la diferencia entre grados que con las modalidades de escuela; par-
ticularmente la modalidad de escuela nueva no mostraria ventaja alguna para la pro-
duccién de mejores desempefios en ciencias y en lenguaje.

Por su parte, desde las categorias por competencias-A de la prueba de lenguaje, no
se muestra asociacion (tal como en lo nacional) cuando desglosamos por modalidad
de escuela (no obstante, en atencién a la proximidad de sus p-valores a los valores
que hemos considerado asociaciones moderadas, vemos tendencias contrarias: posi-
tiva en urbana y negativa en escuela rural graduada). En escuela nueva, es donde se
muestra mas independencia entre ciencias y lenguaje.

Para el DC, las cifras son las siguientes:

Distrito
Ciencias
Bajo | Medio | Alto
N Bajo 33.33| 10.64| 0.00
£ g [Medio 55.56 | 78.72| 45.83
£ S |Alto 11.11| 10.64| 54.17
- p-valor 0.001%
o | @ Nivel 0 11.11| 4.26] 0.00
= |'s o |L Literal 22.22| 23.40( 25.00
a | 2 £ | L. Inferencial 5556 | 72.34| 54.17
E | € & [LCriticountert, | 11.11] _0.00] 20.83
E bt p-valor :
Nivel 0 0.00{ 250 9.09
= |C. Local 37.50| 1250( 0.00
2 | C. Lineal 62.50| 77.50( 90.91
<< | C. Global - 0.00| 750 0.00
p-valor g

Como puede observarse, las cifras del desempefio en lenguaje, analizadas mediante
la estandarizacion, se distribuyen a lo largo del desempefio en ciencias de una mane-
ra muy clara: la mayoria de los “bajos” de lenguaje se concentran en los “bajos” de
ciencias; la mayor parte de los “medios”.de lenguaje se concentran en los “medios”
de ciencias; y la mayor parte de los “altos” de lenguaje se concentran en los “altos”
de ciencias. De ahi que la asociacién sea positiva y altamente significativa (p-valor:
0.001).

Por su parte, el andlisis por competencias-C muestra una distribucién casi uniforme
de los puntajes de lectura literal en las categorias estandarizadas del desempefio de
ciencias; en cambio, los puntajes de lectura inferencial se concentran en el desempe-
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filo “medio” de ciencias, tal como se esperaria; y los puntajes de lectura critico-
intertextual se concentran en el desempefio “alto” de ciencias, también tal como se
esperaria. Como resultado, tenemos asociacion, pero no lineal (en el sentido en que
hemos estado leyendo los resultados, pues “neutralizada” como esté la lectura literal,
la asociacion seria positiva; algo que confirmaria el nivel 0: los de nivel mas alto en
ciencias quedan todos clasificados y la mayoria que no alcanzan el nivel literal estan
en el nivel més bajo de ciencias).

Por ultimo, en el analisis por competencias-A la mayoria de los puntajes de coheren-
cia local se concentran en en los “bajos” de ciencias, tal como se esperaria; en cam-
bio, la mayoria de los puntajes de coherencia lineal se concentran en en los “altos”
de ciencias, como si en el DC, para este caso, la coherencia lineal tuviera una difi-
cultad a la altura de la que presenta el nivel “alto” de ciencias; esto tendria que ver
con el hecho de que en total solamente un 7.5% de la poblacion pasa a coherencia
global... lo curioso es que este grupo esta concentrado en los desempefios “medios”
de ciencias. En este caso, el nivel 0 se comporta de manera opuesta al anélisis por
competencias-C: los de nivel bajo en ciencias quedan todos clasificados, mientras
que los no clasificados crecen a medida que avanzamos a niveles altos en ciencias.
Es como si el analisis de la comprension constituyera un objeto al menos parcial-
mente distinto del que construye el analisis de la produccion. Para este caso, también
la asociacion, moderadamente significativa, se considerara no lineal.

A escala distrital, se replica exactamente el resultado nacional, para el analisis es-
tandarizado del desempefio; en ambos casos tenemos una asociacidn positiva, alta-
mente significativa. Pero mientras a escala nacional se muestran dos asociaciones
(desempefio en ciencias con desempefio en lenguaje, desde las perspectivas estanda-
rizada y competencias-C), a escala distrital las tres maneras de analizar el desempe-
fio muestran asociacion; ahora bien, las asociaciones a escala distrital contra el de-
sempefio por competencias (abierta y cerrada) son moderadamente significativas.

En este caso, a diferencia de los que hemos analizado hasta ahora cuando compara-
mos el DC con el pais, el desglose a escala distrital muestra mas correlacionados el
desempefio en lenguaje y el factor en cuestion. A este nivel, entonces, el analisis
responde mas a lo esperado: el tipo de desempefio en lenguaje coadyuva al tipo de
desempefio en ciencias y reciprocamente (ya que se trata de dos desempeiios); es
decir, los que tienden a avanzar a mejores desempeflos en lenguaje, también tienden
a avanzar a mejores desempefios en ciencias, y los que tienden a quedarse en de-
sempefios bajos o intermedios en lenguaje, también tienden a ello en cienciasse.

86 Sobre esto, podemos hipotetizar que en la escala nacional el tamafio de muestra es tan grande que
permite introducir “ruido” en las asociones; en cambio, la muestra distrital tiene una informacién un po-
co mas depurada con relacién a este tipo de desemperios.

204



Andlisis de algunos factores asociables al desempefio en el drea de lenguaje: el Distrito Capital frente al resultado nacional

6.2.2 Matematicas

Ya vimos [§6.1] que el 4area de matematicas cuenta con una doble justificacion: por
el lado de las “competencias basicas” y por el lado de los “estandares internaciona-

2

les”.

Con la prueba de matematicas aplicada en la evaluacién de impacto del PUEBP se
quiere tener idea acerca del desempefio de los nifios en areas tales como: valor posi-
cional, operaciones y relaciones de orden en los nimeros naturales, algunos lugares
geométricos y algunos sistemas de medicion (lineal, de superficie y de volumen). En
la justificacion se plantea con acierto [MEN, 1997a:81] que el actual marco legal no
impone enfoques de desarrollo curricular para ninguna de las areas; lastima que esta
justa apreciacion no haya sido aplicada en ciencias, que cumple la misma condicion.

Se considera las matematicas como “ciencia exacta cuantitativa” [:81], definicidn
que se contradice con la adoptada para la prueba de ciencias, donde se trataba de
algo relacionado con una realidad empirica, natural —y eso que ambas pruebas fue-
ron realizadas por la misma persona—. No obstante recordar que «cada institucion
tiene autonomia para formar su propio curriculo» [:81], «para efecto del disefio de la
prueba se adopté el enfoque de la Renovacion curricular (Marcos generales y pro-
gramas curriculares)» [:81], que el autor fecha en 1990, pero que existe desde una
década antes y que fueron suspendidos por la nueva legislacion en educacion que se
produjo como reglamentacion de la Constitucion de 1991. De todas maneras, se
aplicé la prueba, pues la formulacién de las preguntas parte «de un banco de pre-
guntas, experimentadas y validadas para el TIMSS, de donde se seleccionaron algu-
nas, del conjunto, de las que interceptaron con el Marco curricular definido para los

grados 3°y 4°» [:83].

La prueba se ampara en un marco de referencia que surge de una matriz en la que se
cruzan “contenidos” (por filas, en nimero de 9) y “habilidades” (por columnas, en
numero de 10) [cf. MEN, 1997a:81-82]. Pese a que de tal forma se esperarian 90 cru-
ces, la prueba sélo tiene 15 preguntas. No olvidemos, ademas, que para preguntar
sobre cada uno de los cruces, desde la psicometria se esperaria tener mas de un item;
por eso, en la prueba de lenguaje hay 5 preguntas para los desempefios de compren-
sion literal, 9 para los de comprension inferencial y 5 para los de desempefio critico-
intertextual [cf. §1.3.1]. Como en la prueba de mateméticas no se establecieron ni-
veles de logro, sus resultados se estandarizaron (lo mismo que para ciencias).

Veamos una de las preguntas de la prueba:
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21. ¢;Cuél digito esta en el lugar de las centenas en el nimero 2345?

COoOw>
A WN

Aunque la respuesta correcta es “B”, el hecho de que un nifio la seleccione no ga-
rantiza que tenga las “habilidades y destrezas” en el “sistema posicional” (en térmi-
nos de la sustentacion de la prueba), pues igual resultado se obtiene si el nifio asigna
a los nimeros de la cifra

e “unidad”, “decena” y “centena”, comenzando de derecha a izquierda, o
e “decena”, “unidad”, “centena”, en la misma direccion, o

e “decena” y “centena” comenzando por la direccién contraria, de izquierda a de-
recha,

e etc.

Ademas, aplicar la frase «unidad, decena, centena y un puntico que indica mil...» da
cuenta de la buena memoria y de la mecanizacion, pero no forzosamente de una
competencia en el sistema posicional (desde Piaget se sabe que los nifios pueden
aprender a contar antes de tener el concepto de cantidad).

El autor de la prueba, entonces, ha hecho una seleccidn de aspectos en el marco de la
disciplina a evaluar. Pero esta seleccion no es la tUnica posible; por ejemplo, en la
evaluacidon de competencias basicas en lenguaje y matematica del DC, «los criterios
de evaluacién proponen valorar, por ejemplo, hasta qué grado el estudiante ha inte-
grado a su hacer el conocimiento matematico, le ha dado sentido y significado al
poderlo aplicar a situaciones que requieren para su solucién razonamiento y modela-
cion matematica» [Garcia y Acevedo, 1999:95].

Desde una perspectiva similar a la tratada para explorar asociaciones entre ciencias y
lenguaje, emprendemos el ejercicio de encontrar y explicar relaciones entre mate-
maticas y lenguaje.

A escala nacional, los desempefios estandarizados de lenguaje y matematicas mues-
tran una asociacién altamente significativa y positiva. Como en ciencias, se espera-
ria que a quien le vaya bien en matematicas, le vaya bien en lenguaje, y viceversa.
Se ve en la tabla como los mayores porcentajes estan en las celdas donde se cruzan
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idénticas categorias estandarizadas (bajo-bajo, medio-medio, alto-alto). Es decir, a
medida que aumenta uno, aumenta el otro.

Matematicas

Bajo Medio Alto
Desempefio Bajo' 36.42 1750 4.24
estandarizado Medio 58.07 65.02| 50.53
Alto 6.51 17.48| 45.22
p-valor 0.001.

O sea que, desde la perspectiva estandarizada, el desempefio en lenguaje es depen-
diente del desempefio en matematicas. De donde las politicas para mejorar o apoyar
la ensefianza de las matematicas, redundarian en un desarrollo de la competencia

comunicativa.

En cambio, analizando los desempefios desde las categorias por competencias (tanto
abierta como cerrada), no se muestra correlacién:

Matematicas
Bajo | Medio | Alto

Nivel 0 0.75( 115 1.31
Competencias-C L. Literal . 22.281 24.44| 25.63
L. Inferencial 62.95| 60.66| 58.53
L. Crit-intertext. | 14.02| 13.75| 14.53

p-valor 0.465
Nivel 0 249 266| 2.04
Competencias-A L. LPcal 1099| 11.80| 8.87
C. Lineal 80.37| 79.42| 82.45
C. Global 6.15| 6.13| 6.65

p-valor 0.140

En la parte cerrada, el p-valor es de 0.465, y en la parte abierta es de 0.140. En otras
palabras, los desempefios en cuestion son independientes: si un nifio tiene buenos
desempefios en matematicas no debemos esperar que mdefectlblemente tenga bue-
nos desempefios en lenguaje.

El desglose por cursos arroja las siguientes cifras:
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Grado
Cuarto Tercero
Matematicas Matematicas

Bajo | Medio | Alto Bajo | Medio | Alto
B Bajo 23.86| 1141} 296| 39.20| 23.03| 7.51
8 < | Medio 65.99| 65.87| 48.12| 55.48| 64.25|56.65
§ N | Alto 10.15| 22.72| 48.92| 5.32| 12.72| 35.84
o o Nivel 0 1.02| 0.86| 159 066| 1.42| 0.58
= 2 g |L Literal 19.80| 24.76| 25.14| 23.09| 24.15| 26.88
E- § g L. Inferencial 60.41| 60.69| 59.50| 63.79| 60.63|56.07
@ € © |L Criticontert. | 18.78| 13.69| 13.77| 12.46| 13.80) 16.4/

;3 e p-valor 0.193 0.143
Nivel 0 2121 220 1.73| 261| 3.07| 2.80
= |C. Local 7.94| 1166 954| 12.00| 11.93| 7.17
g C. Lineal 82.54| 80.03| 83.15| 79.65| 78.85| 80.69
<< | C. Global 741| 611 558| b5.74| 6.15] 9.35

p-valor 0.401 01083

Se muestra una permanencia de la tendencia y la asociacién del andlisis estandariza-
do. De la misma manera, el analisis por competencias-C no muestra correlacion en
ninguno de los cursos (aunque en tercero las cifras van en un sentido negativo,
mientras en cuarto van en un sentido no lineal). La correlacion buscada no es algo
que se vea afectado por la diferencia que hay entre pertenecer a cuarto o a tercero.
Para el analisis por competencias-A, mientras cuarto mantiene la tendencia nacional
(no asociacién; p-valor de 0.401), tercero muestra una correlacion moderadamente
significativa (p-valor: 0.083), con tendencia positiva. Es decir, que en ese grado las
areas en mencion dependen mutuamente.

Desglosado por modalidad de escuela, las cifras son las siguientes:
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Modalidad de escuela
Urbana Nueva Rural graduada
Matematicas Matematicas Matematicas
Bajo | Medio | Alto Bajo | Medio | Alto. | Bajo | Medio | Alto
N Bajo 3478 16.33| 3.99| 34.48| 19.75| 5.21| 39.01| 16.79| 3.03
-§_g Medio 57.07| 64.10| 47.19| 59.66| 64.93| 56.51| 57.45| 68.32| 50.30
é N | Alto 8.15 48.82| 5.86| 15.32| 38.28| 3.55| 14.89| 46.67
- p-valor .0
o | 2 Nivel 0 0.27 1.63| 1.03| 112 0.78| 142, 161 1.2
= |8 L. Literal 20.92 2470 23.10| 24.17| 26.04| 24.11| 22.63| 28.48
= | £ & |L Inferencial | 63.59 59.76 | 62.07| 61.14| 57.55| 63.12| 61.75| 55.76
E é‘ S [ Critintert. | 15.22 13.91| 13.79| 13.856| 15.63| 11.35| 14.01| 14.55
5 < p-valor 0.848 0.720
Nivel 0 1.41 . 1.76 | 3.27| 343} 203| 3.73| 332| 3.14
= |C. Local 10.14| 11.09| 8.17| 11.27| 10.88| 9.28| 12.69| 15.99| 10.69
g C. Lineal 8169 79.94| 83.01| 81.45| 79.88| 81.45| 74.63| 76.77| 82.39
<< | C. Global 6.76| 6.99| 705 4.00( 581 725 896 392 3.77
p-valor 0.517 0.494 0.123

El desglose por modalidad de escuela no hace mayor aporte; es decir, que la bis-
queda de asociacién entre desempefios de lenguaje y matematicas no es sensible a la
diferencia entre modalidades de escuela. Para el anlisis estandarizado, se mantiene,
como en los casos anteriores, la tendencia y la significatividad de la asociacion. El
analisis por competencias (pruebas cerrada y abierta) no muestra asociaciones; algo

semejante a lo observado a escala nacional.

Para el DC, las cifras son las siguientes:
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Distrito
Matematicas
Bajo | Medio | Alto
~ [Bajo 40.00] 6.78] 0.00
S g [ Medio 60.00| 66.10] 72.73
S 8 (Ao 000 27.12] 27.27
. p-valor 0i009¥
o @ Nivel 0 10.00 3.39| 0.00
= S = L. Literal 20.00| 25.42| 18.18
a | 2 £ L Inferencial 60.00| 66.10| 63.64
€ | € 8 [L Criticointert. | 10.00] 5.08] 18.18
E e p-valor 0.675
Nivel 0 0.00 3.85| 10.00
= | C.Local 25.00 7.69] 20.00
g C. Lineal 75.00| 82.69| 70.00
<< | C. Global 0.00 5.77| 0.00
p-valor 0.553

Como puede verse, el analisis estandarizado de las cifras del desempefio en lenguaje,
se distribuye a lo largo del desempefio en matematicas de una manera menos clara
que en ciencias: la mayoria de los “bajos” de lenguaje se concentran en los “bajos”
de matematicas, tal como se esperaria; sin embargo, la mayoria de los “medios” de
lenguaje no est4 en los “medios” de matematicas, sino en los “altos”: el desempefio
“medio” de lenguaje se distribuye de manera creciente hacia los desempefios “altos™
de mateméticas; y los desempefios “altos” de lenguaje no presentan casos en los de-
sempefios “bajos” de ciencias, como se esperaria, pero se distribuyen casi unifor-
memente en los desempefios “medio” y “alto” de matematicas. La pequefia ventaja
del ultimo nos inclina a postular una asociacién positiva, altamente significativa (p-
valor:0.009), como a escala nacional.

Por su parte, los analisis por competencias-C y por competencias-A no muestran
asociacion, tal como a escala nacional. Aqui, pues, el desglose no permite precisar
algo mas de lo que el analisis nacional logré. Aun asi, es curioso que se replica
exactamente el comportamiento de las cifras de los no clasificados (nivel 0) en cien-
cias: cuando se miran desde la comprension, los puntajes disminuyen a medida que
mejoran los desempefios de mateméticas; y lo contrario, cuando se miran desde la
produccién: aumentan a medida que mejoran los desempefios de matematicas.
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6.3 Resumen parcial

63.1 A partir de las referencias [§6.1 y 6.2] a la necesidad de evaluar, de un lado,
lenguaje y mateméticas y, de otro, ciencias, hacemos las siguientes clasificaciones:

/ Materias basicas {PAE)

Herramientas bésicas (MEN/97)

Herramientas esenciales (UNESC0/92)
\\ Saberes y destrezas basicos (SED/98)

Se enuncian

.
N\

Acuerdo internacional (SED-CORPOED.
Se acuerda ONPI99)
‘ / Facilidad técnica | —— Faciles de evaluar {Pefia/99)
\ Debido Herramientas para aprendizaje posterior
a... \ / (Peiia/99)
| Aprendizaje futuro |

Fundamentos para seguir aprendiendo (SED-
CORPOED.-DNP/99)

Mundo cada vez mas integrado (Pefia/99)
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Situarse frente a sistemas educativos extranjeros

/ (Michel, UNESC0/98)

Estandares | __——— No rehuir la comparacion (MEN/S9)
internacionales

\ Referencia a estandares internacionales (Diaz/98)

/ | Factores asociadﬂ TIMSS: indicador de lo que somos (SED/98)

\ TIMSS: factores o impertinencia (Pastrana/99)
/ Formar concepcion y actitud cientifica (MEN/S7)
A Adaptacion del alumno (MEN/S7)

§ Interés y curiosidad por la ciencia (Misin)

Factores que explican el rendimiento (Diaz/98)

Formacion

Habilidades de! pensamiento (Misin)

Desarrollo (Mision - Plan Decenal)

Desarrolio social

\ Competitividad (Misién - Plan Decenal)

6.3.2
Desemperio
Factores Estandarizado Competencias-C Competencias-A
Disciplinas p-v Asociacion pv Asociacion p-v Asociacion
Ciencias 0.001 | Alta-positiva | 0.005 Alta-no lineal 0.198 No
Matematicas 0.001 | Alta-positiva | 0.465 No 0.140 No
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0.5 =
0.4
0.3
0.2 A — "
0.1
0 l_-/ +
-0.1
Ciencias Matematicas
—e— Estandarizado 0.001 0.001
=u==Competencias-C 0.005 0.465
& Competencias-A 0.198 0.14

6.3.3 A continuacién resumimos los p-valores para la relacion entre desempefios en
el 4rea de lenguaje y desempefio en las 4reas de ciencias y matematicas, en ambas
escalas, en ambos grados y en las modalidades de escuela:

Ciencias
4° 3° Urbana Nueva : Rural grad | Distrital
Estandarizada : D01+ : Dlotd : 0.007H |
Competencias-C | 0.000+ ! o0 0232
Competencias-A |  0.19 0.112 | 0786 0.067¢
Matematicas
Nacional Nueva

Estandarizada | 0.801% _ :
Competencias-C 0.465 0.193 : 0.143 ‘
Competencias-A | 0.140 0401 : [D.083+ 0517 | 0.49

Hay un comportamiento idéntico en lo que respecta a las disciplinas, visto el desem-
pefio de lenguaje desde el analisis estandarizado. Siempre hay correlacion, positiva,
altamente significativa, con el p-valor mas pequefio posible; en los desgloses por
grado y por modalidad de escuela no se alteran estas tendencias. Sospechamos que
la alta asociacién encontrada entre las pruebas podria obedecer al criterio comun de
calificacién (niimero de respuestas correctas), de estandarizacién y categorizacion
(alto, medio, bajo). ’ '

De otro lado, la mirada que trata de aprehender la comprensién y la produccion de
textos solo resulta asociada en lo nacional una vez; el desglose por curso produce
asociaciones que se alternan entre los grados (de modo que no podemos concluir
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acerca de una asociacion en funcién de ese factor), mas en ciencias que en matema-
ticas; el desglose por modalidad de escuela, para las dos disciplinas, s6lo marca aso-
ciacién en un caso (moderada); de manera que podria afirmarse que el asunto es in-
diferente a ese aspecto en el sector rural.

Y, finalmente, en lo que al DC respecta, las pruebas de competencias sdlo muestran
una sensibilidad mayor en el caso de ciencias; para matematicas se replica el analisis
nacional. ;Proviene esto del hecho de que las ciencias estarian mas ligadas al ma-
nejo de textos, mientras las matematicas se concentran mas en las formulas? En
cualquier caso, esa pareceria ser la tendencia en la ensefianza. A esto podriamos ob-
jetar que las férmulas son algoritmos de una “prosa” que las antecede y, en conse-
cuencia, si la ensefianza ha tomado este camino, es por asumir equivocadamente las
formulas; no obstante, del lado de los discursos mas “prosaicos” y menos “formu-
listas” (el lenguaje, en primer lugar, y las ciencias en segundo lugar, en tanto ellas
también son “formulistas” en alguna medida), valdria interrogar si proceden también
por el camino de la formalizacion, que no es ajeno a disciplina alguna y que no nie-
ga la naturaleza de un estudio. En otras palabras: ;hasta dénde la ensefianza del len-
guaje y de las ciencias —que aqui se mostrarian mas préximas— procede en el sen-
tido de la ciencia?

6.4 Un analisis parcial

§ Para las referencias traidas a cuento en §6.1, que son representativas del contexto
de evaluacion de la calidad, la “importancia” del lenguaje y las matematicas esta
solamente supuesta, no estd demostrada ni fundamentada en una teoria explicita,
por ejemplo, de la formacion del sujeto. Se explica que estas areas se evalian por
ser materias, herramientas, saberes, o destrezas “basicas”, “esenciales”, pero esa
jerarquia implicita en relacién con otras 4reas no queda demostrada. En alguna
ocasién se hace una tautologia: es importante porque hay un acuerdo internacio-
nal en que es importante (pero las razones del acuerdo no se mencionan). Cuando
aparecen explicaciones, son a propdsito de aspectos colaterales: por ejemplo, que
se escogen estas areas porque son mas faciles de evaluar (lo cual, a su vez, no se
demuestra), porque son necesarias para aprendizajes futuros (verdad de Perogru-
llo que tampoco se demuestra), porque el contexto asi lo exige (afirmacion que
no establece el contexto sino que lo califica: “mundo cada vez més integrado”).

Esto tratamos de esquematizarlo en el primer grafico de §6.3.1.
§ Sin embargo, creemos que cuando se estan poniendo de por medio los resultados

de investigaciones nacionales e internacionales no basta con “creer” que son
areas fundamentales. Recordemos, de un lado, que la exigencia de evaluaciones
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masivas [cf. §1.1] era justamente contra las inversiones basadas en las “intuicio-
nes” (los que lo esgrimen para ciertas cosas, lo olvidan para otras); y, de otro la-
do, que hasta ahora en el presente estudio se ha visto que las asociaciones esta-
disticas pueden tener sentidos contrarios a los esperados.

§ En relacion con el area de ciencias, la justificacion de su aparicién en la evalua-
cién también deja mucho que desear:

o Se justifica por la necesidad no demostrada de comparar los desempeiios co-
lombianos con los “estandares internacionales”, sin establecer explicitamente
la relacién que se busca entre lo particular (no sélo nacional, sino también re-
gional) y lo general; lo que, a su vez pasaria por definir esas especificidades...
cosa que no se hace.

o De otro lado, se considera necesario involucrar el area de ciencias puesto que
la incluye la evaluacién internacional, participacion que serviria para estable-
cer los factores asociados a nuestros bajos desempefios (comparados con los
de los otros paises), que los resultados representan una fotografia del estado
de nuestra educacion. No se entiende, entonces, para qué lleva el pais 10 afios
haciendo evaluacion de la calidad.

o También se justifica en términos del papel de la ciencia en la formacion, en-
tendida ésta como hacer del nifio un cientifico, como adaptacién, como pro-
duccién del interés y la curiosidad, y como produccién de habilidades del
pensamiento; es decir, jal menos cuatro teorias, excluyentes entre si, a prop6-
sito de la formacién e, incluso, de la misma ciencia!

o Y, finalmente, la inclusion del 4rea de ciencias en la evaluacion se justifica
por la relacién que habria entre ciencia y desarrollo social, en términos del
crecimiento econdmico o del incremento de la “competitividad”. Pues bien,
ese paso de la asignatura “ciencias”, a la ciencia, como si fueran lo mismo, no
esta explicado, como tampoco la perspectiva desde la cual ciencia y técnica
se muestran como factores de competitividad y desarrollo econémico; pero el
“desarrollo” —decir asi ya es una posicion: serfa preferible hablar de la
“transformacion social”— también puede ser pensado como un efecto com-
plejo en el que no solamente ni principalmente ciencia y técnica interven-
drian.

Todo esto tratamos de esquematizarlo en el segundo grafico de §6.3.1.

§ De las preguntas de ciencias y matematicas decimos que estin “mezcladas” pues
no se trata de un cuestionario integrado, con preguntas comunes que pudieran ser
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leidas desde las dos disciplinas, o con problemas comunes para ser resueltos des-
de la especificidad de cada una, tal como el mismo discurso oficial piensa que
debe ser la contribucién de las disciplinas en los primeros grados, y como se ha
pretendido hacer en la evaluacion censal del DC —mediante la utilizacion de una
narativa icénico-textual comun, salvo que, finalmente, las preguntas son inde-

pendientes—.

La busqueda de dependencia entre el desempefio en lenguaje, por un lado, y el
desempeifio en ciencias y matematicas, por otro, analizados los instrumentos res-
pectivos, es una busqueda de dependencia entre factores cuya naturaleza se defi-
ne de antemano como incompatible: quien hizo las pruebas de ciencias y mate-
maticas posiblemente desearia cruzar sus resultados con otra prueba de lenguaje,
que tuviera un concepto de “cientificidad” mas acorde con el suyo; y quienes hi-
cimos la prueba de lenguaje vemos que seria mas deseable cruzar los resultados
del 4rea con otras pruebas de ciencias y matematicas, hechas con base en una
concepcién menos desintegrada del conocimiento.

En relacién con las disciplinas esta lejos de ser una evidencia su importancia; no
olvidemos que se esta preguntando no por los conocimientos, sino por lo que
unos instrumentos portan, y que las evaluaciones no controlan las fuentes de “sa-
ber” que hacen a alguien capaz de responder “cuél parte de la planta chupa mas
agua”®’, Por ejemplo, el nifio puede acertar —sin entender bien lo que se le pre-
gunta— si asocia el hecho de que el agua estd “abajo” y, en consecuencia, la
parte que més chupa son las raices, en tanto en el suelo se almacena el agua. Pero
también puede pensarse que las opciones de la pregunta son incorrectas, en tanto
“chupar”, propiamente, es un evento que requiere un agente y la planta no es
agente de chupar, ni de absorber; la capilaridad no es un asunto de “voluntad”.
Ya Bachelard [1979: §IV] mostraba que la idea de que “la esponja absorbe” es
un obstdculo epistemologico.

Lenguaje y matematicas entran a la evaluacién por una razén ligada a las orien-
taciones de la UNESCO, y a la tradicion de la “evaluacion de la calidad”; mientras
que ciencias entra por otra razén: la comparacién con los estandares internacio-

nales.

La sustentacion tedrica de las areas (ciencias y matemadticas), no se somete a la
discusidn: en el Gltimo informe del MEN sobre factores [1997b], cuando se pro-
mete dar cuenta de los enfoques para evaluar matematicas y lenguaje, es con la
pretension de «preparar al lector para la mirada e interpretacion de los resultados

87 Pregunta 4 del cuestionario de ciencias y matematicas de la evaluacion de impacto del PUEBP.
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que se presentan» [:10]. Es decir, se trata al lector como quien no sabe mirar ni
interpretar resultados, razén por la cual hay que prepararlo; y los marcos tedricos
no se ofrecen a discusion sino a divulgacién. De otro lado, no es el proceso el
que se pone en lo publico, sino los resultados; o sea, no puede ponerse un solo
interrogante sobre la especificidad de esos resultados.

Cuando se trata de asociar “lenguaje” y “disciplinas (ciencias y atematicas), se
relacionan no las especificidades de dos disciplinas cada vez, sino las especifici-
dades de las pruebas respectivas.

La concepcion de ciencia que se exhibe en la justificacién de la prueba respecti-
va en la evaluacién de impacto del PUEBP es completamente positivista: ciencia
seria s6lo aquello que describe la naturaleza, la cual da respuestas; pensamos que
hoy las discusiones epistemoldgicas permiten afirmar que la ciencia se refiere a
muchos tipos de objeto (incluso se afirma que la posibilidad de lograr convertir
en objeto de la ciencia un objeto “natural” es un proceso social: «la ciencia de-
pende del simbolo para producir sus efectos» [Forrester, 1995:159]); y la natu-
raleza no “da respuestas”, sino que las respuestas estan en el constructo concep-
- tual desde y con el cual se le mira.

La prueba de ciencias, en general, es susceptible de ser analizada de esta forma,
pregunta por pregunta: ;para qué sirve el tipo de pregunta que se hace en la
prueba de ciencias?, ;de qué le sirve al nifio saber la respuesta escolar a una pre-
gunta escolar?, ;cémo podria hablarse de la formacién de una concepcion cienti-
fica del mundo en el nifio a partir de ese tipo de preguntas?

Dada la relacién entre la prueba TIMSS y la evaluacion de impacto del PUEBP,
cabe preguntar si lo que se evaliia a nivel internacional es la familiaridad de los
nifios con ciertos estereotipos atribuidos a la asignatura de ciencias.

.
Desde la perspectiva estandarizada, se espera que quien tenga buenos desempe-
fios en ciencias y matematicas también tenga buenos desempefios en lenguaje.
Asi, un esfuerzo por mejorar la ensefianza de las ciencias y de las matematicas o
por apoyar su realizacién, redundaria en un mejoramiento de los desempeiios en
el area de lenguaje.

Desde la perspectiva del analisis por competencias-C, nada puede afirmarse so-
bre un favorecimiento del desempefio en ciencias con relacion al desempefio en
lenguaje. Lo que hemos encontrado no nos disuade de la idea de que mejorar el
desempefio en ciencias estaria ligado a comprender textos, a producir textos y a
argumentar, asuntos relativos a la competencia comunicativa. Esto porque la
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prueba de ciencias no necesariamente estd en relacién con ese tipo de efectos
(juicio del cual tampoco la prueba de lenguaje esta eximida). La asociacion esta-
distica encontrada sugiere el desarrollo de investigaciones sobre la relacion en
mencién, en el sentido de reflexionar sobre las maneras de indagar en ciencias
naturales, de manera que —como dicen los mismos indicadores de logro que se
mencionan en la justificacién de la prueba— se perciba la curiosidad, la critica,
la narrativa, etc. (que, como se ve, no estan distantes de la competencia comuni-

cativa).

Para los nifios de tercero el desempefio en lenguaje muestra ser independiente del
desempefio en ciencias (algo muy consistente con hacer pruebas distintas para
cada drea), mientras que para cuarto las cifras sugieren que un avance en una de
las 4reas seria un retroceso en la otra. ;Cambian tan radicalmente las cosas con el
paso de un afio lectivo?, ;0 tenemos una curiosidad de instrumentos y cifras?

Habria que analizar si en ciencias sélo se estan realizando ejercicios como el que
se hizo para obtener la informacion del area que aqui estamos considerando; si el
asunto de argumentar se considera propio de otra area (lenguaje), porque en
ciencias se trataria de “saber” que es la raiz la que mas agua absorbe. Igualmente
podriamos dudar de si en la prueba de lenguaje efectivamente se estd dando
cuenta de la comprension y de la produccion de textos.

(Podria afirmarse que una condicién valida para tercero desaparece completa-
mente cuando se pasa a cuarto?, ;que algo que no mostraba relacion alguna co-
mienza a estar “altamente asociado” cuando un nifio pasa al grado siguiente?
(No sera, mas bien, que podemos dudar de la accién misma de “medir”, de la
idea de buscar causalidad?

En matematicas, ;tiene pertinencia una prueba que se construye con arreglo a
unos programas que los estudiantes evaluados no han visto? Es mds, ;tiene perti-
nencia una evaluacién de desempefios, en cualquier area, en un pais que ha re-
glamentado la autonomia curricular de las instituciones escolares?

La justificacién de las preguntas que conformaron la prueba en matematicas pro-
cede no dando lugar a la discusion, en tanto por haber sido “probadas” en otros
contextos, se asumen como validas. Pero, jacaso esa otra validacién no podria
interrogarse a proposito de esta evaluacion? [cf. §7.1.4].

Aplicar ciertas rutinas memoristicas (como la frase: «unidad, decena, centena y
un puntico que indica mil...») podria dar cuenta de la buena memoria o de la me-

.
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canizacion, pero no forzosamente de una competencia en el aspecto que se quiere
indagar.

A la hora de construir la prueba de matematicas, se hace evidente que, aun tra-
tandose de la misma disciplina, podrian construirse innumerables objetos de
evaluacién sobre ella. Asi, cada conclusion no seria comparable con las otras, si-
no se discute y se concerta sobre el fundamento epistemologico que hay en la de-
cisién. Habra tantos perfiles de sujeto como posibles entradas se puedan asignar
a la matriz: objetos de evaluacién —vs.— criterios de evaluacion.

Desde las competencias, la no asociacion parece consistente con el hecho de que
las practicas pedagdgicas de matematicas y de lenguaje no son homogéneas, y
con el hecho de que ni siquiera en una de las areas tenemos comunidades acadé-
micas para afirmar que hay cierto control teérico de las practicas y, en conse-
cuencia, no tenemos practicas pedagogicas interdisciplinarias controladas.

Entre lo que se juega cognitivamente en lenguaje y lo que se juega cognitiva-
mente en matematicas hay una correlacion; pero existe un abismo entre eso y el
hecho de que entre las practicas pedagdgicas correspondientes haya una asocia-
cién.

Las diferencias entre ciencias y matematicas, ¢provienen de que las ciencias esta-
rian mas ligadas al manejo de textos, mientras las matematicas se concentran
mas en las formulas?; pues tal pareceria ser la tendencia en las practicas pedago-
gicas. Pero si la ensefianza ha tomado este camino, es por asumir equivocada-
mente las férmulas, pues ellas son algoritmos de una “prosa” que las antecede. Y
del lado de los discursos menos “formulistas” (el lenguaje, en primer lugar, y las
ciencias en segundo lugar, en tanto ellas también son “formulistas” en alguna
medida), valdria interrogar si proceden también por el camino de la formaliza-
cion, que no es ajeno a disciplina alguna. En otras palabras: ;hasta donde la en-
sefianza del lenguaje y de las ciencias —que aqui se mostrarian mas proximas—
procede en el sentido de la ciencia?
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7. Politicas educativas y “evaluacién de la calidad”

La evaluacion es una forma distinta y nueva de ha-
cer politica”

Haremos en este punto una reflexion sobre la relaciéon que percibimos, una vez reali-
zada la investigacion, entre la llamada “evaluacion de la calidad” y la determinacion
de las politicas educativas. Se explica de manera critica algunos componentes de la
evaluacion de la calidad (que son idénticos en la evaluacion de impacto del PUEBP,
objeto especifico de nuestro trabajo), la interaccion entre ellos y la distancia que to-
do eso puede tener con una evaluacion del sistema educativo (o de alguna de sus
partes), con la toma de decisiones, con la definicion de la politica educativa. Al final
se hace una propuesta que no constituye otro “deber-ser” de la educacion, sino unas
implicaciones practicas del estudio realizado, si se es consecuente con sus presu-
puestos.

7.1 Algunos componentes de la evaluacion masiva

En Colombia, es posible interrogar la sistematicidad del proceso de evaluacion ma-
siva, tal como la palabra “sistema” promete, en los nombres “Sistema nacional de
evaluacion de la calidad de la educacién”, antes de la Ley 115, y “Sistema nacional
de evaluacion de la educacién”, seglin establece el articulo 80 de dicha Ley. Hacien-
do referencia a algunos componentes de la evaluacién masiva —instrumentos para
medir desempefio estudiantil, instrumentos para establecer factores asociables, bus-
queda de asociaciones, investigacién y estadistica—, a continuacion enunciamos
algunos argumentos a favor de la idea de que sistema [de evaluacién], como tal, es
muy dificil aceptar que haya habido, cosa que no ha impedido proceder como si hu-
biera. Esto no quiere decir que aspiremos a que haya sistema, con todo lo que, como
se verd, tal cosa implicaria. Pero incluso podria ponerse en duda si ha habido eva-
luacién de la educacién (por ejemplo, si hubo evaluacion de impacto del PUEBP) y si
“evaluar la calidad de la educacion” seria o no lo que esta en juego.

*

OEl, 1994:5.
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7.1.1 Evaluacion del desempeiio

Durante la evaluacioén de la calidad educativa en Colombia, lo indagado en los estu-
diantes ha tenido varias denominaciones: “desempefio” ha sido la denominacion cla-
sica; “logro cognitivo” o “académico” se empez6 a decir en la época de Gaviria;
“competencias” también se dice actualmente (por ejemplo, “competencias basicas”
en la evaluacion censal del DC). Pese a que estas denominaciones puedan tener algiin
correlato conceptual y, en consecuencia, diferencias tedricas entre si [cf. MEN,
1997b.], han terminado utilizandose como sinénimos, pero con la connotacion que
esté de moda.

Para conocer el desempefio (hemos adoptado este término como genérico a lo largo
del documento), en la evaluacién de la calidad se disefian pruebas especificas; no se
utiliza el examen de Estado, de un lado, porque se hacen aplicaciones a lo largo de
toda la educacion basica, grados 3°, 5°, 7° y 9°, cosa que dicho examen no permite,
pues se aplica solamente en grado 11° (hubo un examen del ICFES para grado 5° en
el DC, que ya quedé abolido). Pero, entonces, ¢por qué no ampliar el examen de Es-
tado a estos cursos? Pefia [1999: 26] lo explica como sigue,

los sistemas de evaluacién de la calidad de la educacion no tienen una relacion di-
recta con los sistemas de exdmenes nacionales, como los que aplica el Servicio Na-
cional de Pruebas del ICFES en Colombia. Estos dltimos son pruebas individuales de
seleccién y, como tales, sus propositos son distintos; esto es, seleccionar a los indi-
viduos y certificar, con base en un puntaje, si adquirieron unos conocimientos que
les permitan ingresar, por ejemplo, a determinadas carreras universitarias. Por su
parte, los sistemas de evaluacion se realizan con base en pruebas diagnosticas que
operan sobre una seleccion de indicadores que dan cuenta de los resultados que la
sociedad le exige al sistema educativo. :

No obstante, no hay una diferencia nitida entre, de un lado, “certificar si se adquirie-
ron unos conocimientos”, es decir, aquello que —segun la cita de Pefia—hace el
examen de Estado, y, de otro lado, “dar cuenta de los resultados que la sociedad le
exige al sistema educativo”, es decir, lo que —seglin Pefia— harian las pruebas de
evaluacion de la calidad. Ante esto, cabrian preguntas tales como: los conocimientos
“adquiridos” por los bachilleres, ;acaso no son exigidos por la sociedad al sistema
educativo?; los resultados que la sociedad le exige al sistema educativo, jacaso no
son parte de los conocimientos adquiridos por los bachilleres? Si las respuestas fue-
ran afirmativas, la justificacion citada no seria admisible. Pero, ain asi, la actual
promocién del examen de Estado como una prueba “de competencias” invalida los
argumentos de Pefia y muestra que dicho examen no tiene “propdsitos distintos”,
como dice ella.
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Otra justificacién se hizo con el nacimiento del SINECE: se dijo que el examen de
Estado establece la posicién de quien presenta una prueba frente al resto de personas
que también la presenta (es el analisis con arreglo a la norma que regularmente se
ha hecho en el SNP del ICFES); mientras que evaluar la calidad educativa requiere
establecer la posicion de quien presenta la prueba en relacién con un saber estratifi-
cado (es el analisis denominado con arreglo a criterio, sobre el cual el ICFES reco-
nocia, a principios de la década, no tener experiencia).

Por su parte el exministro y exdirector del ICFES, Jaime Nifio Diez, plantea que el
examen de Estado esta disefiado mas «para acceder a la educacion superior que para
evaluar la calidad de la educacién» [“Carta a los maestros”, en: MEN, 1997b:6].
Agrega que «De esta forma también se evitara que dicho examen, que es por lo de-
mas excelente para su cometido especifico, y que se perfecciona afio tras afio, se
preste para distorsionar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la educacion
basica primaria y secundaria, procesos que no se agotan con el paso a otro nivel de
educacion» [:6]28. '

La idea de que el examen de Estado no servia para medir la calidad de la educacion
y, en consecuencia, que no servia como base para tomar las decisiones en politica
educativa, a veces parece no haber trascendido mas alla de los equipos técnicos que
desarrollaron las evaluaciones; es decir, no ha habido ni una justificacion publica de
por qué no se lo tomé para este propésito, ni una apropiacién de dicha justificacion.
Esto ha facilitado que, con la misma naturalidad, en algunos momentos se lo dese-
che y en otros se lo retome para ponerlo en funcién de la calidad, tal como se ve en
los siguientes tres casos:

En primer lugar, mientras el recién creado SINECE, en consecuencia con la diferencia
entre interpretacion con arreglo a la norma e interpretacion con arreglo a criterio,
invertia tiempo y dinero en la produccién de pruebas que ubicaran a los estudiantes
en relacién con unos niveles de logro cognitivo —establecidos mediante teorias ex-
plicitas sobre el desarrollo del conocimiento en las dreas basicas—, mientras esto
sucedia en una oficina del MEN, en otra se disefiaba el Programa Institucional de
Mejoramiento®?, en el que el examen de Estado era el instrumento para establecer los

88 Este extrafio reconocimiento de que el examen de Estado ha distorsionado las préacticas educativas
(ahora no importa aprender sino aquello que va a “salir” en dicha prueba) deberia llamar la atencion
sobre la pragmatica de la evaluacion, de manera que es licito preguntar si las evaluaciones “de la cali-
dad” no producen también, a su manera, una distorsion: prepararse para quedar bien en dichas eva-
luaciones, siendo que —parafraseando al exministro— “los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
educacién basica primaria y secundaria no se agotan en la llamada evaluacion de la calidad” .

89 Formato para aspirar a recursos del «Programa de Ampliacién de la Cobertura en Educacién Secunda-
ria» - PACES.
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desempefios con los que se mediria la incidencia del programa PACES en la calidad
de la educacién secundaria donde se invirtieran sus recursos.

El segundo caso es el de la Ley 115, que en su articulo 99 dice:

A los 50 estudiantes del dltimo grado de educacién media que anualmente obtengan
los més altos puntajes en los examenes de Estado [...] se les garantizara el ingreso
a programas de educacion superior en instituciones del Estado. De igual beneficio
gozaran los estudiantes de ultimo grado de educacién media que ocupen los dos
primeros lugares en cada uno de los departamentos, segun las mismas pruebas.

La instauracién de estos estimulos (independientemente de que sean demandables
juridicamente por no ser equitativos) indica que el legislador cree —después de va-
rios afios de estar consolidando el SINECE— en el examen de Estado como un ins-
trumento que efectivamente mide el desempefio de los estudiantes y, entonces, habla
de la calidad de la educacion.

El tercer caso es el del gobierno de Pastrana: mientras bajo su gestion se cambio6 la
prueba de Estado, su plan de desarrollo para el sector educativo valida la que habia
estado vigente hasta hoy, con propésitos de informar sobre la calidad de la educa-
cion: «Los resultados en materia educativa para la educaciéon media son igualmente
preocupantes. Al analizar los resultados obtenidos por los bachilleres colombianos
en los examenes de Estado del ICFES se puede apreciar un deterioro progresivo de la
calidad de la educacién» [DNP, 1999:9]; las cifras del examen de Estado compara-
das son las que van de 1986 a 1995 [:10], es decir, que abarca 5 afios de implemen-
tacién del SINECE, el cual rechaz6 dicha prueba como indicio de calidad.

Cabria entonces preguntarse: si el examen de Estado sirve para medir calidad, ;por
qué se lo esta transformando? Resulta paradéjico que se lo transforme justamente a
nombre de sus limitaciones para hablar de los desempeiios, y bajo el modelo de la
evaluacién de la calidad, es decir, hacia el concepto de competencias, que fue el que
se impuso como objeto de evaluacion en el SINECE desde el comienzo. Que la pro-
piedad, que a veces se le reconoce, de medir la calidad sea independiente del hecho
de que esta informacion sirva para dar acceso a la universidad o para “diagnosticar”
la educacion, muestra que al modelo en boga lo unico que le interesa es una clasifi-
cacion del desemperio, independientemente de la manera que se use para obtenerla.

De ahi que la evaluacién oficial de la calidad argumente extensamente a favor de
una indagacién de “logro cognitivo” y no de “desempefio”, a favor de pruebas con
referencia a criterio y no a la norma, y, sin embargo, termine aceptando lo segundo.
De un lado:
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Estas “pruebas con referencia a criterio” se disefian dentro de una evaluacion que
da significado al nivel obtenido por cada estudiante, con referencia a qué ha apren-
dido, qué ha aprovechado, qué ha logrado en su experiencia educativa, en nuestro
caso, en las éreas de matematicas y lenguaje. En cambio, en las pruebas conocidas
como de referencia a la “norma”, utilizadas fundamentalmente con fines de selec-
cién, como sucede en el examen de Estado para ingreso a la educacion superior,
los resultados de cada estudiante, al compararse con los de los otros estudiantes,
se interpretan o expresan, en funcién del rendimiento promedio del grupo y de las
diferencias individuales [MEN, 1997b:11].

Y, de otro, el anélisis se hace con arreglo al segundo concepto: en una nota de pie de
pégina se aclara que «El instituto SER se refiere a desempefio y a rendimiento escolar
porque ajusté los resultados de logro suministrados por el ICFES a una escala que
permitiera la aplicacién del modelo multicorrelacional que utilizé» [:29]; lo que
queda aclarado en el aparte llamado “El procedimiento”: «La transformacién de los
resultados de “logro cognitivo” (suministrados por el ICFES en escalas de naturaleza
categorica ordenada) a puntajes teniendo en cuenta el nimero de preguntas totales
correctas y obviando el nivel al que corresponde cada pregunta» [:39]. Insistimos:
para el MEN —por lo menos en ese documento— la evaluacién de desempefio no es
evaluacion de la calidad y, sin embargo, acepta que el analisis, cuya sintesis repre-
senta el documento en mencidn, se haga con arreglo a esa nocion. Igual ocurre en el
DC a la hora de cruzar los desempefios con factores asociables: promedios de rendi-
miento sobre escalas estandarizadas [SED-Corpoeducacion-DNP, 1999]. Es necesario
insistir: interesa una clasificacion del desempefio, independientemente de como se
obtenga.

Con todo, en atencién a que las pruebas de desempefio en la evaluacién de la calidad
han sido un reciente objeto de investigacion, no han mantenido una misma concep-
tualizacién a lo largo del proceso, de manera que sus resultados son hasta cierto
punto incomparables. Es decir, a que a la fecha no se dispone realmente de una “li-
nea base” de desempefios de los estudiantes en el pais, pese a lo cual no s6lo se utili-
zan los resultados cada vez para hablar supuestamente de la misma educacion, de la
misma poblacién, sino que a veces se comparan entre si...% incluso reconociendo a
renglén seguido que «estas pruebas no se han estabilizado de manera que permitan
hacer comparaciones en el tiempo de factores identificados como estratégicos para
el mejoramiento de la calidad. El sistema de evaluacién de la calidad de la educa-
cién es aun débil y no estd articulado al disefio de la politica educativa» [DNP,

1999:11].

90 Es como medir ia estatura de una persona, cada vez con unidades distintas, sin tablas de convergen-
cia entre sistemas de medicion, y sin embargo comparar los resultados; esto llevaria a afirmar, por
ejemplo, que la persona rebajé su estatura (“hace un momento media 180 y ahora mide 70.8"... claro:
en un caso se usan centimetros y en el otro pulgadas).
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Otra cosa es pensarlo desde el angulo de la investigacién del desempefio: no se sabe
todo sobre los procesos de conocimiento y, particularmente, en las diversas areas.
Esto plantea una tension: o aparente permanencia de las pruebas y, en consecuencia,
comparabilidad de las cifras (es decir, sistema), o transformacion permanente de los
mecanismos de indagacién de lo que los nifios saben (es decirt, investigacion) y, en
consecuencia, de un lado —para quienes se mantengan en ese tipo de indagacién—,
cifras con distintos grados de “incomparabilidad” que ninguna prueba, por “buena”
que sea, eliminaria; y, de otro lado, indagaciones desde multiples perspectivas®!.

En otras palabras, en este momento en Colombiao se cree tener certeza y por €so se
habla de la educacioén y de los nifios, y se toman medidas; pero podria tenerse incer-
tidumbre y hablar del aprendizaje que hemos ido teniendo, de la distancia, tanto con
los procesos cognitivos de los nifios, como con los fenémenos educativos, con lo
que se tomarian medidas modestas®?, que explicitan sus condiciones de posibilidad,
que hacen historia y que se reconocen como limitadas; en tal sentido, compartimos
algunas de las ideas de Michel [1996:18], aunque su objetivo sea defender una
“conduccién” del sistema educativo: «la complejidad [...] puede conducir, en la esfe-
ra educativa, a la prudencia en las recomendaciones y a orientaciones estratégicas
que privilegien acciones de mayor duracién y a experimentos, antes que a intempes-
tivas reformas basadas en andlisis apresurados o parciales»; mas adelante dice: «la
conciencia de la complejidad del sistema educativo ha de llevar a renunciar a es-
quemas demasiado centralizados y simplistas de conduccion y a tener mucho mas en
cuenta quiénes son las fuerzas en presencia» [:33, destacado del autor]®3.

A veces resultan incompatibles incluso los objetos de evaluacion entre pruebas de la
misma 4rea. Veamos el caso de dos pruebas realizadas en el area de lenguaje para el
grado tercero: la primera utilizaba ejercicios de “completacién” (frases en las que el
nifio debe introducir la palabra faltante, cuyo lugar estd indicado por una linea),
ejercicios de “pluralizacion” (pasar a plural una oracién [sic] que estd en singular),
etc. En este caso, el objeto de evaluacion explicito era «el manejo de los aspectos
formales de la lengua y la adquisicién de las habilidades necesarias (hablar, escu-

91 Es a lo que hemos hecho un llamado a lo largo del presente trabajo, lo cual no hace incompatibles am-
bas perspectivas, sino inviables las alternativas unilaterales.

92 Triana [1996:60] coincide, a su manera, en la idea de la modestia: no intentar cubrirlo todo, no hacer
sistemas muy sofisticados ni complejos, no generar amplia contestacion. Pero, como se ve en sus cri-
terios, podria tratarse de una renuncia a la investigacién y de una evitacién del conflicto social.

93 E| autor retoma [:16-17] de Lesourne [Education et societé demain] los atributos de la complejidad edu-
cativa: objeto conformado por seres humanos, diversos y auténomos; dimensiones muy grandes; mul-
tiplicidad formal; conjuga centralizacion y autonomia; sistema cerrado, pero abierto a la sociedad; sus
efectos abarcan grandes periodos; limitaciones econémicas vs. una eficacia dificil de definir y de medir;
causas indiscriminables; multiplicidad e imprecision de objetivos; lugar de conflictos e intereses diver-
gentes entre sus actores.
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char, leer y escribir) para comunicarse» [MEN, 1993b:10]. Las pruebas que se hicie-
ron después para el mismo grado no tienen este tipo de tareas; en lugar de eso, pre-
guntan por la representacién conceptual de la informacién brindada [cf. Baena,
1976], por lo que de ella se puede inferir, y por las posiciones que es posible asumir
frente a ella. En este caso, el objeto de evaluacion fue la competencia comunicativa,
algo que no equivale a “las cuatro habilidades” (y menos al “manejo de los aspectos
formales de la lengua”), pues en la ensefianza de la lengua éstas, a diferencia de la
competencia comunicativa, pretenden volcarse al uso, pero no lo hacen de manera
contextual [cf. Widdowson, 1983].

Vale la pena anotar que al mismo tiempo que se aplicaba la primera prueba para ter-
cero con las caracteristicas anotadas, se aplicaba una prueba para quinto, elaborada
por otro equipo, que habia definido como objeto de la evaluacion el concepto de
competencia comunicativa explicado.

El otro ejemplo que puede exponerse es el que hemos materializado en la presente
investigacion: la misma prueba, interpretada con categorizaciones diferentes, arroja
resultados distintos (y mas interesante resulta la idea de que incluso el orden de las
preguntas sea determinante®). Distintas pruebas (o interpretaciones) promueven a la
existencia distintos objetos, perfiles distintos de estudiante, con lo que no podrian
justificarse las comparaciones ni las politicas educativas que dicen basarse en una
informacién que es obtenida cada vez de formas tan diferentes (tampoco se justifica,
entonces, decir que se evalu6 el impacto del PUEBP). Al menos, habria que decir —
pues muchas veces la politica educativa no puede esperar a la terminacion de los de-
bates— cuales son las condiciones bajo las que se obtuvo la informacion y, en con-
secuencia, las limitaciones que tienen las conclusiones... No obstante, suele usarse
esta especificidad de la decisién en relacion con la discusion, justamente para no dar
lugar a que se discuta.

7.1.2 Indagacion de factores asociables

En §1.1 vimos las menciones a los factores asociables. Comienza a ser una especie
de obligacién hablar en términos de: «Un sistema evaluativo que realmente pretenda

94 Oliverio [1998] trae la noticia del experimento de unos psicdlogos norteamericanos: hacen dos en-
cuestas a muestras de adultos en las que indagan la postura de sus compatriotas frente a la Unién So-
viética. Se hacen dos preguntas, pero a una muestra se le presentan en un orden, y a la otra en el or-
den inverso. Cuando se pregunta primero: «Un pais comunista como la URSS, ¢ deberia permitir a los
periodistas norteamericanos difundir en Norteamérica aquellas noticias que consideren oportunas sin
censurarlas?», el 82% de los encuestados responde que si y, al abordar la siguiente pregunta: «¢De-
berian permitir los EEUU a los periodistas rusos difundir las noticias tal y como las ven y juzgan bajo su
dptica particular», aproximadamente el 75% responde que si. Pero cuando se invierte el orden de las
preguntas, el 75% baja a 55% y el 82% baja a 65%.
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tener impacto en la educacion, no debe prescindir de la medicién de tales factores ni
de su relacion con los resultados de logro académico, para poder asi llevar a cabo
una busqueda de soluciones pertinentes y diferenciadas» [MEN, 1992:25]. Se entien-
de, pues hay claros condicionamientos de parte de las instancias que prestan el dine-
ro para educacion, que es necesario justificar en qué aspectos se invertira el dinero, y
no parece haber otra manera de hacerlo mas que la “investigacion” estadistica:
«factor (de), en general, es todo aquello que produce un efecto (en) si puede verifi-
carse empiricamente y que, al utilizar un modelo estadistico para identificar los fac-
tores (de), se busca una explicacién de caracter probabilistico» [MEN, 1997b:28].
Cualquier otro tipo de investigacion, como se ve, queda descartada... y eso que “in-
vestigacion estadistica” no hay; hay, mas bien, investigacion que wtiliza la estadisti-
ca [esto se amplia en §7.1.5].

Entre los factores asociables sobre los que se ha indagado en la década del 90, se
han venido incluyendo aquellos indicadores tradicionales que se utilizaban en déca-
das anteriores, pero también una serie de aspectos que, sin embargo, varia de una
aplicacién a otra, aparentemente de manera inconsistente. A lo largo del proceso, los
instrumentos de factores asociables muestran caracteristicas como las siguientes:

e mnumero extremadamente variable de factores, algunas veces bajo la creencia de
que a mayor tamafio mas exhaustividad. No obstante, «las determinaciones nu-
méricas en ninglin caso deben sobrepasar en exactitud a los medios de investiga-
cién» [Bachelard, 1979:254]. Esta variabilidad numérica se ve, por ejemplo, en
el cuestionario de factores asociables para estudiantes: el primero que aplico el
SINECE tenia 41 preguntas; el segundo tenia 72 (con muchas mas opciones cada
item); el que aplico la evaluacién de impacto del PUEBP tenia 11... De esto no

suele darse justificacion;

« ajuste de los instrumentos a los recursos econémicos disponibles para el estudio,
y a la politica educativa: «De estas variables descartadas se exceptuaron aquellas
que presentaban especial importancia en relacion con el disefio de politicas edu-
cativas» [MEN, 1992:55];

o falta de jerarquia, de relaciones, entre los factores indagados (no nos referimos a
la jerarquia que tiene lugar para implementar cierta politica educativa); esto
muestra la ausencia de una teoria que organice y, en consecuencia, lo que se pre-
sentan son listados de factores que presuponen que todas las variables estan en
interaccion al mismo nivel [cf. §7.1.4].

 excluyentes entre si, a la hora de indagar el mismo objeto (ponemos a continua-
cién un ejemplo a proposito del material impreso), lo que confirma la carencia de
una teoria explicita que organice la indagacion;
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« copia de otras indagaciones, poco o nada explicitadas, cuyas condiciones de rea-
lizacion pueden diferir radicalmente;

« exclusion de ciertos factores que podrian ser fundamentales, pero que tocan a las
instancias que determinan la realizacion de las evaluaciones: «Como parte de un
sistema global juegan un papel muy importante en el proceso: la nacion, las enti-
dades territoriales y las entidades locales» [MEN, 1997b:42], pero, aclaran entre
paréntesis: ese aspecto no forma parte del estudio (claro, ;qué tal que el MEN sa-
liera asociado negativamente al logro?).

De ahi que las caracteristicas de los diversos listados difiera de manera notable.
Nuevamente, esto trae como resultado que a la fecha no se disponga de una historia
del proceso: ni una “linea base” de factores asociables de la educacién en el pais, ni
una teoria para su investigacion; sin embargo, los estudios existentes se usan (o se
mencionan) para hacer comparaciones, para tomar decisiones... De nuevo, no se
trataria de que hubiera una lista de factores constante o listas equivalentes; esto no
ha sido posible, pero no por las razones por las que la indagacién del desempefio ha
requerido la investigacion. De nuevo, aparece la tension: sistema o investigacion,
aclarando que el sistema legaliza una politica educativa no del todo legitima, mien-
tras que con ayuda de una investigacion mas amplia se podria soportar una modesta
politica educativa.

Veamos un ejemplo, a propdsito del material impreso disponible en la casa, como
factor asociable al desempefio de estudiantes de grado 3°:

En 1992, durante la evaluacion de la calidad del SINECE, se pregunta®>:

10. En tu casa, lees libros distintos de los
textos escolares:

Muchas veces?
Rara vez?
Nunca?

aoaa

En la evaluacién de impacto del PUEBP [MEN, 1997a] esto se indaga de la siguiente
manera’:

95 E| cuestionario va encabezado con la leyenda «Ministerio de Educacion Nacional. Sistema nacional de
evaluacién de la calidad de la educacién. Colombia, 1992», y corresponde al «Cuestionario para el

alumno».

96 E| instrumento se denomina: «Evaluacién de impacto, Plan de Universalizacién. Prueba de matemati-
cas y ciencias naturales». La pregunta esta en la pagina 3 y fue analizada en §4.2.1.
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5. ¢ Cuantos libros hay en tu casa?
(No incluyas las revistas ni los periodicos)

Solamente los textos escolares

Los textos escolares y menos de 10 libros

Los textos escolares y mas de 10 y menos de 50
[D ] Los textos escolares y mas de 50 libros

Y en la evaluacién censal del Distrito Capital, correspondiente a 199897, en relacion
con el mismo aspecto se hace la siguiente pregunta:

20. Para ayudarte a hacer las tareas en tu casa tienes:

Enciclopedia Si0 NoO
Libros de literatura o cuentos Sid0 NoO
Diccionario sSid NoO
Otros libros Sid0 NoO

Como puede verse, sin ir mas alld de la literalidad de las preguntas, parece haber
mas de una concepcion sobre el material impreso:

o En la evaluacién de impacto y en la evaluacion del SINECE, se hace una diferen-
cia, que la evaluacion censal no hace, entre “texto escolar” y “libros”.

o La segunda hace una jerarquizacion, que la tercera no hace, entre materiales im-
presos, pues solicita excluir revistas y periddicos (la primera tiene una pregunta
sobre los periddicos que se refiere a la frecuencia de lectura de tal material en la
casa del nifio, no por parte del nifio).

e La primera y la segunda indagan desde cierta “unanimidad” del material impre-
so; a la tercera, le interesa la diversidad de textos.

« La segunda interroga por la tenencia de los libros, la tercera indaga por una de
las posibilidades de su uso, y la primera por la frecuencia de lectura.

No parece haber claridad ni obrarse en consecuencia con lo que se define como ob-
jeto de evaluaciéon. Veamos, por ejemplo, las siguientes declaraciones [MEN,
1997b:19]: '

97 E| instrumento se denomina: «Evaluacién de competencias y saberes basicos en lenguaje y matemati-
ca». La pregunta esta en la pagina 17. '
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podriamos explorar sobre los “determinantes” del conocimiento concernientes a la
estructura cognitiva del sujeto e irnos por una via de investigacion experimental que
resultaria adecuada para propuestas de investigacion universitaria en escuelas de
postgrado. Podriamos por supuesto, explorar los factores de transformacion y desa-
rrollo del conocimiento, lo que nos llevaria a una historia del conocimiento cientifico.
Asi que lo mas adecuado para los propdsitos de la evaluacion de la calidad educati-
va, a nivel global, es asumir que los hechos que la afectan se dan en el contexto es-
colar, comunitario, cultural..., y mediando o “desencadenando” los logros cognitivos.

En otras palabras, la investigacion que propiamente tendria lugar, la cientifica, no es
la que se hace, sino una mas fécil, mas asequible, mas comprensible por los miem-
bros de la comunidad educativa (de antemano considerados incapaces de compren-
der cierto tipo de investigacion) y por quienes toman decisiones de politica educati-
va. La “adecuacion” no es a principios epistemologicos, es a “los propositos de la
evaluacién de la calidad”. jUna perfecta tautologia!: los objetivos de la evaluacion
de la calidad estan determinados por los propdsitos de la evaluacién de la calidad.
No se desecha tedricamente la opcién de que el desempefio tenga que ver funda-
mentalmente con la estructura cognitiva del sujeto, con la transformacién y desarro-
llo del conocimiento, pero se toma, eso si, una decision politica: se va a evaluar el
desempefio de los estudiantes como si tuviera que ver principalmente con los con-
textos escolar, comunitario, cultural (su propia estructura se desecha). /Y si lo dese-
chado fuera cierto, al menos parcialmente?

Que no parezca que se obra de esa manera porque estamos en Colombia; desde Es-
pafia se dice: «La evaluacion es conceptual y empiricamente dificil, por eso desplaza
la valoracion de los resultados deseables: a los efectivamente medibles» [Triana,
1996:53]; y desde Francia: «En este campo resulta preciso realizar un esfuerzo espe-
cial de conceptualizacién para construir algunos indicadores susceptibles de ilumi-
nar las decisiones a adoptar y los términos de un consenso social» [Michel,
1996:30]. No se trata de conocer los factores asociados, sino de producir los facto-
res en funcién de las “decisiones a adoptar” (es decir, los factores anteceden a la
busqueda) y en funcién del “consenso social” (no es que nos consulten a todos, sino
que existen los conflictos sociales y se trataria de no exacerbarlos). De ahi que las
informaciones que se recojan

e tienen que estar en «un idioma comun...» [:23];

es decir, sin problematizacién conceptual, que es la unica forma de hacer consensos
e “idiomas comunes”.

e «...para poder ser agregadas y comparables» [:23];
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es decir, la comparabilidad no depende de la consistencia de la informacion, sino de
su “aplanamiento” a una nomenclatura de validez universal: transcultural, transcon-
textual; es decir, para que haya tal grado de validez, tal posibilidad de comparacioén
con culturas y contextos diversos, debié ocurrir una reduccién epistémica al mundo
de la medida, una homogenizacién de procesos heterogéneos.

o Ademas, «estas informaciones, en la medida de lo posible, deberan estar cuanti-
ficadas...» [:23];

es decir, no se trata realmente de un “idioma comin”, sino del idioma que cierto
modelo quisiera que fuera comun: los nimeros; no obstante, como no todo conoci-
miento es reductible a cifras, esta declaracién deja ver claramente los t1pos de “co-
nocimiento” y de “investigacion” a los que se refiere.

e «..y ser puestas a disposicion rapidamente» [:23];

es decir, estamos bajo la égida de las leyes del mercado y del consumo que hace to-
do perecedero, no bajo la especificidad de lo educativo, que tal vez no podria redu-
cirse a la categoria de “producto desechable”. En otras palabras, se trata de buscar
una actuacién «en tiempo real» [:24]: que los resultados de las evaluaciones no lle-
guen cuando las condiciones hayan cambiado, sino que constituyan una fotografia
del aqui y el ahora para poder incidir en la educacién real; es decir, se trata de la ilu-
sién referencial de los mass media: lo que se transmite en directo es conocimiento
“en tiempo real”, como si la inmediatez fuera sinénimo de estatuto cientifico; sabe-
mos que los enunciados de los medios no se juzgan verdaderos o falsos, sino vero-
similes o inverosimiles y en ese caso la impresion de objetividad que causa la trans-
mision en directo? es un efecto de sentido;

o De otro lado, del hecho de que las necesidades de informacion sean «inmensas y
muy diversas en todos los niveles de responsabilidad» [:23], «deriva el problema
de escoger las informaciones mds pertinentes en funcioén de una jerarquia de las
necesidades, puesto que una abundancia excesiva de datos seria fuente de inefi-
cacian [:24, destacado del autor]; -

es decir, la politica comienza a imponer una manera de hacer las cosas que implica
obtencién de informacién (por ejemplo, los sistemas de evaluacion masiva) y des-
pués se refiere a esos montos de informaciéon como el punto de partida de un pro-
- blema en el que la politica no tiene responsabilidad, pero sabe que es fuente de ine-

98 por ejemplo, de noticias o de la vida de alguien durante las 24 horas del dia, tal como en los noticieros
permanentes se mueve incesantemente una franja de la transformacién de los valores de la bolsa.
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ficacia, cosa que ella ataca, porque esta para eso; el criterio, entonces, es escoger la
informacién mas pertinente (lo que quiere decir que el sistema reconoce que produce
informacién impertinente), salvo que la pertinencia, de nuevo, no esta en funcion de
‘los conceptos (que es como la nueva politica se presenta a si misma: técnica, no po-
litica [cf. §7.1.4]), sino de la jerarquia de las necesidades... salvo que las necesidades
cambian de acuerdo con el modelo. Lo hemos visto en este estudio, por ejemplo en
el caso de los textos: para el modelo es una necesidad inobjetable, mientras que para
otras miradas se trata de lo que se hace con los textos.

e «la informacion también ha de ser fiable, lo que implica protocolos de acceso
estrictos y procedimientos de control de la calidad de los datos» [:23, destacado

del autor];

es decir, de nuevo aparece el criterio técnico, cuando los términos de consenso y de
necesidad los han excluido; en todo caso, se trata de “protocolos estrictos”, es decir,
de acceso denegado para los que participan del consenso.

o «Todas estas caracteristicas explican el desarrollo de la informaética en €l seno de
Ja Educacién Nacional y la creacion de nuevos sistemas de informacion» [:24,
destacado del autor];

es decir, la causa se pone después como so