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Abstract

The document presents an analysis of the massive quality evaluation mechanisms in Colombia’s basic and middle educative
system. In particular, the study covers international massive evaluation systems applied in the country, the national massive
evaluation system, the analysis of associated factors to attainment, qualitative studies made, and the opinion of experts. Also, the
results and reach of the education’s quality massive evaluation mechanisms are discussed. The main conclusion is that the road
the country has to travel is very long, not only towards the improvement of the education’s quality, but also to the enhancement
of the instruments that are used to verify it.

Resumen

En el presente documento se hace un andlisis de las herramientas con que cuenta Colombia para evaluar de manera global la calidad
de su sistema de educacién bdsica y media. En particular, el estudio cubre los sistemas internacionales de medicion masiva de los
resultados aplicados en el pais, el sistema nacional de evaluacion masiva, el andlisis de los factores asociados al logro, los estudios
cualitativos hechos y los juicios de expertos. A su vez, se discuten los resultados y el alcance de los mecanismos de evaluacion
masiva de la calidad de la educacion. La conclusion principal es que todavia es muy largo el camino que tiene que recorrer el pars,
no sélo en cuanto al mejoramiento de la calidad de nuestra educacion, sino también para alcanzar el perfeccionamiento de los
instrumentos que elaboramos para verificarla.
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The state ran schools, but could it teach your
children to love reading, or was that your job?

Salman Rushdie
I. Introduccion

Los alcances, la expansién y la evolucién del
sistema educativo generalmente se mideny ana-
lizanmediante unaserie deindices eindicadores
que combinan unos cuantos datos estadisticos,
que se refieren fundamentalmente a la cantidad
y caracteristicas de los planteles que funcionan
en los distintos niveles (preescolar, educacién
bdsica, educacién media y educacion terciaria),
a la cantidad y caracteristicas de los alumnos
que cursan los diferentes grados, a los recursos
-humanos y fisicos- involucrados en el funcio-
namiento de en dichos planteles y al dinero
que cuesta todo el proceso. Los resultados del
sistema, a su vez, se analizan a partir de una
cifra que expresa el nimero promedio de afios
que han permanecido las personas de un pais
o regién en el sistema educativo. Dicha cifra
permite no solamente comparar los resultados
(el desempefio) de varios sistemas educativos
nacionales entre si, sino también los resultados
de varios subsistemas o regiones dentro de un
mismo sistema o pafs, asi como su evolucién y
progreso a lo largo del tiempo.

El problema con este indicador es que se lo
trabaja como si fuera una unidad de medida
homogénea de la educacion recibida en todos
los sistemas educativos, a lo largo de periodos
prolongados de tiempo. En otras palabras, se
asume que, para todas las personas y en todos

3

los planteles educativos, un afio de escolaridad,
entérminos deeducaciénrecibidao cursada, vale
lomismo. Nuestro sentido comtin, sin embargo,
nosimpulsaaafirmarlo contrario: sinatrevernos
a precisar todavia en qué consiste la calidad de
la educacion, creemos sin embargo que no es lo
mismo cinco afios de educacién cursados en un
colegiobueno-odebuenacalidad- quelamisma
escolaridad obtenida en un colegio malo -o de
calidad deficiente-.

Los anadlisis comparativos sobrela calidad de
laeducacién, tande modaenlastiltimas décadas,
confirman esa sospecha del sentido comun. Para
citar un ejemplo, para el caso latinoamericano,
tenemos que los estudios comparativos reali-
zados por el LLECE® a finales de la década de los
noventa permiten concluir quelas diferencias en
la calidad de los aprendizajes escolares realiza-
dos en las dreas de lectura y matematicas (por
nifios de tercero y cuarto grado) son muy pare-
cidos en los diferentes paises latinoamericanos
participantes en el estudio y las diferencias son
bien poco significativas, si se excluye a Cuba.
No obstante, si se incluye a Cuba en el anlisis,
el cuadro cambia radicalmente, puesto que los
resultados obtenidos en el estudio por los nifios
de este pais son significativamente superiores a
los del resto de los pafses participantes. En otras
palabras, y paraexpresarlo en términos cuantita-
tivos: silastendencias observadas se conservana
lolargo detodalaeducaciénbdsica, es altamente
probable que un grupo poblacional tomado al
azar en Cuba con un promedio de educacién
de 6,7 afios tenga bastante mds educacién que
un grupo similar con la misma escolaridad en
cualquiera de los paises de América Latina.

Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion.
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De esta reflexién surge la necesidad de pon-
derar o refinar el anélisis del desempefio de los
sistemas educativos teniendo en cuenta el factor
calidad, en particular el papel que hajugadoy las
modificaciones que ha sufrido en la expansién y
desarrollo de los mismos. Esta consideracién es
tanto més importante, cuanto que del andlisis
del comportamiento del sector educativo esta-
mos sacando conclusiones sobre la evolucién
de la calidad de vida de la poblacién?; lo cual
es para muchos la razén dltima de ser de todo
esfuerzo colectivo en lo econdmico, lo social o
lo cultural, cualquiera que sea el rasero con que
se lo mida.

El presente documento tiene como objetivo
recopilar la evidencia empirica disponible que
permita diagnosticar la calidad de la educacién
en el pais y su evolucién probable en las dltimas
décadas. Se buscard para ello, inicialmente,
realizar un acercamiento a la nocién de calidad
en el sector educativo (seccién II), para pasar en
seguida a examinar los instrumentos con que
contamos para verificaresa calidad enel pafs y los
principales resultados de su aplicacién (seccién
III). Se mencionan a renglén seguido algunas
aproximaciones complementarias a la calidad
de la educacién (seccién IV), para terminar con
algunas observaciones criticas (Seccién V) y unas
anotaciones finales sobre el fortalecimiento de
la calidad dentro del funcionamiento actual del
sistema educativo colombiano (seccién VI).

II.La nocion de calidad en el sector
educativo

A. ;Qué es calidad de la educacion?

Tedricos, educadores, politicos y los simples
ciudadanos tienen con frecuencia posiciones y
definiciones (asi sean implicitas) muy diversas
acerca de la calidad de la educacién, posiciones
que ni es posible resumir aqui ni, mucho menos,
analizar criticamente para lograr proponer una
definicién comtn. Busquemos, mds bien, una
aproximacién en términos de expectativas y rea-
lizaciones. Es decir, aceptemos que un bien o un
servicio es bueno o malo, tiene calidad 6ptima,
aceptable o poca, en la medida en que satisface
los objetivos que sele asignaron olasexpectativas
que se tienen frente a él.

La pregunta serfa entonces: ;qué es lo que la
sociedad espera delsistemaeducativo? o, ;qué pa-
pel, quétarea,le haencomendadoadichosistema?
Nos limitamos, por ahora, al sistema educativo
visible y formal, compuesto por los planteles de
educacién preescolar, bdsica, media y terciaria,
dirigidos tanto por el Estado como por institu-
ciones o personas particulares. Por eso, en lo que
sigue, el término sistema educativo o simplemente
sistemapuede considerarse comoelequivalente del
sustantivo genérico colectivo singular la escuela’.
La pregunta inicial por la calidad de la escuela se
descompone entonces en otras tres:

4 ElIndice de Desarrollo Humano calculado por el PNUD para las diferentes naciones del mundo, que podria considerarse
como una estimacién de la calidad de vida de las mismas, resulta de un promedio aritmético simple entre otros tres
indices que miden la esperanza de vida, el nivel educativo y el ingreso promedio de la poblacién.

Usamos en este trabajo el vocablo "escuela” en su acepcién técnica para designar cualquier tipo de institucién educativa

formal, de nivel primario, secundario o terciario, y no en la acepcién discriminatoria de uso frecuente en nuestro pafs,
con que se designan exclusivamente las escuelas primarias oficiales ("las escuelitas de los pobres...").
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O Laprimera: jcudlessonnuestrasexpectativas
con respecto a la escuela? en otras palabras,
(cudlesel papel ola tarea que esperamos que
cumpla la escuela en nuestra sociedad?

O Lasegunda: ;cémo hacemos para saber siuna
escueladeterminadaestd cumpliendo conesa
tarea? que es lo mismo que decir ;cémo veri-
ficamos la calidad de esa escuela concreta?

O La tercera: ;jcudl es entonces la calidad del
sistema educativo, del conjunto deescuelas, o
delaescuelacolombiana (genérico, general)?
¢como hacemos para verificarla -medirla-?
En esta dltima pregunta nos situamos en un
plano diferente: pasamos dela posibilidad de
constatar o verificarla calidad deunaescuela
particular, ala posibilidad de constatar o ve-
rificar la calidad de un conjunto de escuelas:
(es posible dicha evaluacién masiva? ;cuéles
aspectos de la calidad se pueden verificar en
una evaluacién masiva, y cudles no? jcon
qué instrumentos contamos para realizarla?
(cudles son los resultados de su aplicacién?

B. ;Qué esperamos de la escuela?

Cualquiera que sea la concepcién que se tenga
de escuela, nadie pone hoy en duda que ésta
gira en torno a dos ejes complementarios, que
se entrecruzan y actiian de manera simultanea,
pero que podemos distinguir para facilitar el
andlisis. El primero tiene que ver con el conoci-
miento. Nifios, adolescentes y jévenes en las mds
diversasregionesy culturas delmundo asistena
laescuelaparaaprender cosas, y ese aprendizaje
tiene que ver con diversos tépicos: matemadticas,
deportes, lenguaescrita, geografia, civica, éticao
religion, historiay artes manuales, entre otros. En
efecto, esos aprendizajes escolares son un poco

mads organizados y sisteméticos -disciplinados,
paraalgunos- que los aprendizajes espontdneos
querealizanenlacalle, enel campo, en el nticleo
primario o familiar.

Pero también todos parecen estar de acuerdo
en que la escuela no se reduce al conocimiento.
Los nifios, los adolescentes y los jévenes que
la visitan conviven en ella, se relacionan unos
con otros y adquieren habilidades y destrezas
sociales -el llamado curriculo oculto- muchas
veces mds importantes o mds eficientes para sus
vidas cotidianas que lo que puedan aprender en
las clases de ética, educacion sexual o ciencias
sociales. Este es el segundo eje alrededor del cual
gira la escuela, que podriamos llamar la convi-
vencia, que permite el desarrollo del aprendizaje
y las habilidades sociales.

Lacombinacién delos dos ejes, conocimientoy
convivencia, es lo que define la tarea o la funcién
delaescuelacontemporanea. Ninguno delos dos
ejes separado del otrolajustifica: una escuela de
s6lo conocimiento podria reemplazarse por una
red de computadores o por una buena enciclo-
pedia; una escuela de solo convivencia no serfa
mads que un club social. Eso vale para todas las
escuelas del mundo; en lo que difieren unas de
otras, unos sistemas educativos de otros, es en
el tipo de conocimiento (tedrico, préctico, critico,
innovador, etc.) y el tipo de socializacién (tole-
rante, disciplinada, competitiva, agresiva, etc.)
que en ellos se desarrolla, construye o fomenta.
Es decir, los sistemas educativos se diferencian
en las expectativas sociales concretas en torno
a sus dos ejes bdsicos.

Es un error considerar que los bienes que
producelaescuela-entérminos de conocimiento
y convivencia- son solamente instrumentos o
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medios paraalcanzar otrosbienes: "estudia para
el mafiana", como se dice en algunas oportuni-
dades. Serfa méds ajustado alarealidad decir que
el producto de la educacién escolar son a la vez
bienes que valen por si mismos y medios para
obtener otros bienes. En otras palabras, el cono-
cimiento y la convivencia que se desarrollan en
laescuelanosonsolamente medios para obtener
otrosbienes, sino que son al mismo tiempobienes
que valen por si mismos (Cuadro 1).

C. Hacia una aproximaci6n a la calidad
de la educacion

Siguiendolareflexién anterior, unaeducaciénde
calidad serfa aquella en la cual el sistema facilita
a cabalidad el cumplimiento de sus propdsitos,
o sea el que sus alumnos se apropien de los co-
nocimientos previstos y logren convivir en una
atmosfera propicia para desarrollar habilidades
de convivencia.

El siguiente paso consiste en establecer la
manera de detectar el cumplimiento de esos
propésitos, en otras palabras, verificar o medir
la calidad de la educacién en una escuela, sub-
sistema o sistema educativo nacional.

Esa medicién deberia permitir idealmente, al
menos lo siguiente:

1. Captar quétanagustoseencuentranlosusua-
rios en el sistema o escuela, cuél es el nivel
de satisfaccion -de felicidad- del nifio en la
escuela. Silos bienes que arroja el sistema no
s6losonmedios paralograr otros bienes, sino
que tienen valor por si mismos, se espera que
los usuarios, es decir los alumnos, se sientan
atraidos por ellos, y se sientan a gusto con lo
que estdn desarrollando en la escuela.

2. Detectar si se sabe, si estd claro cudles son
esos conocimientos y esos comportamientos

Cuadro 1

EJES O FUNCIONES BASICAS DE LA ECUELA

Ejes o funciones basicas de la escuela

Conocimiento
(Organizado y sistematico)

Encuentro con los demés

Perspectivas de los ejes

Como bien en si, deseable
por si mismo

Como medio para acceder
a otros bienes

O El conocimiento como bien, la satisfacion
de la curiosidad natural por descubrir el
mundo que nos rodea.

O El conocimiento no sélo es atractivo, sino
quehacemejoresalas personas: "québueno
es aprender cosas'.

Conocimiento en sus diversas acepciones
-tedrico, aplicado, critico/analitico-

O Para que la persona sea ttil a la sociedad
(utilidad social).

O Para que la persona pueda acceder a otros
bienes (utilidad individual).

O Latendencia natural ala convivencia: qué
bueno es estar con los otros, qué bueno es
hacer amigos, depatir y hacer cosas con
ellos.

o La convivencia no sélo es deseable, sino
que hace mejores a las personas.

O El aprendizaje social (valores, destrezas
sociales) necesario para el correcto fun-
cionamiento de la sociedad.
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de convivencia que la escuela, el subsistema
o el sistema pretende que desarrollen los
alumnos. Aqui se toca tanto el problema
curricular como el de la convivencia desea-
da en la escuela. La particularizacién de los
propdsitos de conocimiento y convivencia
puede hacerse a nivel de escuela, a nivel de
subsistema o a nivel de sistema nacional.

3. Verificar qué tan pertinentes son esos cono-
cimientos y esas expectativas de convivencia
para el hombre y la sociedad del siglo XXI.
Vale decir, si estdn orientados a que elhombre
resuelva sus problemas de felicidad, ubica-
cién, pertinencia y funcionalidad a la socie-
dad del conocimiento y de la produccién (lo
deseado), pero que también le permita lidiar
con la sociedad de la violencia, exclusién y
de las carencias y desigualdades que, todo
parece indicar, nos depara el siglo XXI (lo
real, lo presente).

4. Establecer en qué medida se han apropiado
los alumnos de esos conocimientos o de esas
habilidades (cognitivas o de convivencia). Enel
caso del conocimiento esta apropiacién puede
serla previstaenel numeral 2, o puede tratarse
del desarrollo de conocimiento o de saberesno
previstos (el llamado curriculo oculto). Otro
tanto sucede con el desarrollo de habilidades
sociales o de convivencia; en este caso los efec-
tos colaterales del curriculo oculto son mucho
mds importantes; piénsese no mds en el tipo
de aprendizaje que sobre comportamientos o
actitudes sexuales se desarrollan de manera
informal, no prevista, en la escuela.

Las verificaciones correspondientes a los
numerales 2, 3 y 4 deben hacerse tanto para los
propésitos de conocimiento como para los de

convivencia en la escuela. Las cuatro suponen
quesedispongadeinstrumentos demedicién que
permitan hacer comparaciones -longitudinales o
diacronicas y transversales o sincronicas-. En espe-
cial, cuando se trata de detectar la calidad de los
sistemasnacionales, estas verificaciones deben ser
susceptibles de aplicarse de manera masiva.

Ahorabien, no siempre estamos en condicio-
nes de verificar masivamente los cuatro puntos
mencionados. La verificacién masiva de la cali-
dad de los sistemas educativos suele tener unas
caracteristicas que se desprenden de su indole:
entre mds amplia quiera ser su cobertura, mds
tienden a simplificarse los instrumentos de me-
dida para hacer posible su aplicacién. En esta
media, se reduce o simplifica lo que termina por
evaluarse. Quizda por esta razén las mediciones
masivasinternacionales y domésticas sereducen
casitodasa verificar aspectos predominantemen-
te cognitivos, especialmente la apropiaciéon de
saberes relativos a las asignaturas académicas o
escolares (numeral 4), con algunas incursiones
mucho menos significativas en los otros temas,
tales como andlisis del curriculo (numeral 2) y
la pertinencia del mismo (numeral 3).

III. La verificacion de la calidad de la
educacion en Colombia

A. Sistemas de verificacion

Cuatro sistemas han medido los resultados del
aprendizajerealizadoenlasescuelas colombianas
porlo que, conlas limitaciones que acabamos de
mencionar, podrian considerarse como aproxi-
maciones a una verificacién de algunos aspectos
delacalidad delaeducaciénenel pais:los llama-
dos "exdmenes de estado” del IcFEs y las pruebas
aplicadas por el SABER, el TIMSS y el LLECE.
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1. ICFES

El Servicio Nacional de Pruebas del ICFEs viene
practicando exdmenes de conocimientos de ma-
nera ininterrumpida a los egresados o a punto
de egresar de la educacién secundaria (grado
11), dos veces al afio desde finales de la década
de los sesenta.

El servicio nacié como una dependencia
semiauténoma coordinada por las autoridades
universitarias del pafs, y después fue integrado
al 1crEs, institucién creada en 1968 para ser la
autoridad médxima que fomentara y regulara el
funcionamiento delasinstituciones deeducaciéon
postsecundaria del pafs. Esta articulacién explica

una de las caracteristicas principales de estas
pruebas: son inicialmente pruebas de contenido
muy académico, elaboradas por docentes univer-
sitarios, cuyo objetivo originalnoera propiamente
verificar la calidad de la educacién bésica, sino
examinar la idoneidad de aquellos egresados de
la secundaria que aspiraban ingresar a una insti-
tuciénde educacién terciaria, y que normalmente
son menos del cincuenta por ciento de los que se
gradiian como bachilleres (ver recuadro 1).

Laevolucién del servicio durante las dltimas
décadas delsiglo pasadoserealiz6 en dos aspec-
tos mas o menos paralelos: uno de cobertura 'y
otroburocratico. La cobertura delosexdmenes se
increment6 de talmanera que, hacia finales dela

Recuadro 1
(Qué tan representativas son las pruebas del Icfes?

Podemos comparar la matricula al final del bachillerato, segtin los datos de septiembre de cada afio de la Encuesta Nacional de Hogares,
los alumnos que se someten durante el mismo afio a las pruebas del icres, de acuerdo con las estadisticas publicadas por esa entidad,
y los que realmente ingresan a la universidad, segtin los boletines de estadistica de la misma entidad, para algunos afios de la década
pasada, como sigue:

(1) @) G3) @)=06)I2) (5) (6)=)/2,)
Afo Estudiantes Estudiantes que (%) Estudiantes (%)

matriculados grado 11 ~ presentaron el examen matriculados en

del 1cres la universidad

1992 462.567 253.574 55 170.013
1993 484.997 265.596 55 187.948 41
1994 550.542 288.571 52 221.360 46
1995 574.683 319.715 56 257.239 47
1996 619.727 369.813 60 263.991 46
1997 660.868 405.223 61 298.128 48
1998 624.878 426.422 68 267.866 41
1999 674.171 230.221 37
2000 715.011 267.950 40

Fuente: 1cres, MEN y Encuesta Nacional de Hogares (panE). Calculos del autor.

Atin teniendo en cuenta las inconsistencias que puedan tener las series, podemos aventurar las siguientes conclusiones:

1) Efectivamente, la cobertura de las pruebas se incrementé de manera sostenida durante la década (columna 4), aunque es poco
probable que hacia el final de la misma hubiera alcanzado el 90 por ciento, como lo afirman algunos funcionarios del ICFEs.

2) En cambio los ingresos a la educacién superior nunca alcanzan el cincuenta por ciento de los alumnos que cursan el dltimo afio de
secundaria en el afio inmediatamente anterior (columna 6).
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década delos noventa, mds de dos tercios de los
alumnos que terminan secundaria se someten a
ellos aunque, en principio, s6lo estdn obligados
a hacerlo los que aspiran a un cupo en una ins-
titucién del nivel postsecundario (ver recuadro
1). El estatus social de las pruebas subié: ante la
devaluacién del cartén de bachillerato al nivel
de una simple credencial, empezé a tener més
sentido para el nuevo bachiller la presentacién
del examen del 1cFEs y la obtencién de un buen
puntaje en el mismo;los contenidos dela prueba,
que no siempre coincidian con las directrices
ministeriales relativas al plan de estudios®, se
convirtieron con el tiempo en el curriculo en la
sombra del tltimo grado de la secundaria.

Esta transformacién se manifesté también en
el terreno burocrético: el Servicio Nacional de
Pruebasseintegré primero comoentidad semi-in-
dependiente al ICFES, se convirti6 posteriormente
en una subdireccién del mismo, para terminar, a
comienzos del nuevosiglo, absorbiendo préctica-
mente a la institucién entera. Efectivamente, las
funciones de coordinacién del nivel terciario de
laeducacién perdieronlaautonomiarelativa que
tenian en el 1CFEs, para ser asumidas directamente,
en la forma de un viceministerio, por el Minis-
terio de Educacion. El 1cres, por su parte, qued6
practicamente reducido a una entidad técnica

encargada deelaborary aplicar pruebas masivas
deevaluacién, precisamente enlos momentos en
que estd en todo su furor el boom -tanto nacional
como internacional- de la evaluacién masiva de
la calidad de la educacion.

Las pruebas sufrieron una mutacién impor-
tante a partir del afio 2000. Aunque siguieron
teniendo un estilo marcadamente académico’,
el 1CFEs insistié en que un nuevo disefio de las
pruebas a partir de esa fecha permitiria dar méds
prioridad al examen de competencias contex-
tuales -basadas en la capacidad de solucionar
problemas concretos de la vida cotidiana y de
situaciones laborales elementales- que al de las
simples competencias académicas que hasta
entonces se venfan examinando.

Laimportancia que tienen estas pruebas para
cualquier estudio de la evolucién en el tiempo
del sistema educativo colombiano radica en sus
alcancesy ensu cobertura. Porunlado, eslatinica
prueba con cobertura practicamente universal
que se viene realizando ininterrumpidamente
en todo el territorio nacional por més de tres
décadas. Porotrolado, losalcances dela prueba,
que se desarrolla en tres sesiones durante dos
dias consecutivos®, se extienden a précticamente
todas las dreas, bastante numerosas por cierto,

¢ Enlas dos dltimas décadas del siglo anterior el Ministerio de Educacién Nacional cont6 con una sola propuesta curricular
oficial vélida para todo el pafs, que se comenzé a gestar en la década de los setenta y terminé de publicarse a mediados
de los ochenta. Sin embargo, publicé periédicamente (uno por década) unos listados basicos de las asignaturas obligato-
rias para los diferentes grados de la educacién basica y media, llamados planes de estudios, como lo fueron los decretos
45 de 1962 y 1710 de 1963, 80 de 1974 y 1002 de 1982. Debido al tiempo que se tomaba en el ajuste de las pruebas del
ICFEs, las orientaciones de dichos planes apenas podian verse reflejadas en las mismas cinco o seis afios después (véase
Cuchimaque 1998, Gonzélez et al. 1998, Rocha 1998 y Romero 1998).

Véase mds adelante, el acdpite C: ICFES y SABER: jqué estdn midiendo?

8 A partir de 2005 la prueba se realiza en dos sesiones en un solo dia (mafiana y tarde), aunque la cobertura por dreas del

conocimiento se mantiene.
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del curriculo de la secundaria colombiana: ma-
temadticas, lengua castellana, geografia, historia,
biologfa, fisica, quimica, ciencias ambientales,
filosofia, psicologia, medios de comunicacién,
conceptualizacién de la violencia y un idioma
lectivo (inglés, francés o alemdn).

2. SABER

Las pruebas del saBer se han convertido en Co-
lombia, a partir de la década de los noventa, en
elinstrumento oficial paramedir periédicamente
la calidad de la educacién bésica impartida en
las escuelas colombianas.

Laelaboracién delas pruebas fue encomenda-
dainicialmenteaunaentidad privada-elinstituto
sErdeinvestigacién-y posteriormenteaun grupo
de académicos de la Universidad Nacional, que
contaban para su realizacién con el apoyo del
Ministerio de Educacién y de los municipios
interesados. Al final de la década de los noventa
las pruebas son elaboradas directamente tam-
bién por el ICFEs, que para ese entonces se estaba
convirtiendo en una entidad especializada en la
elaboracién de este tipo de materiales.

Hastalafechasehanaplicado cuatrotandasde
pruebas:i) 1991-1994, ii) 1997-1999, iii) 2002-2003
y iv) 2005. Las pruebas se aplican a alumnos de
los grados tercero, quinto, séptimo y noveno, o
sea al promediar y finalizar el ciclo de educacién
primaria y de educacién bésica secundaria. Son
pruebas sencillas, generalmente constan de un
cuadernillo por drea, cuyo diligenciamiento toma
entre una hora y media y una hora y cuarenta y
cincominutos. Se aplicanenlas dreas de matemd-
ticas y lenguaje, aunque esporddicamente se han
aplicado algunas pruebas en ciencias naturales
y educacién civica.

Las dos primeras tandas se aplicaron a mues-
tras nacionales de escuelas, de manera que los
resultados pudieran ser significativos por depar-
tamento, por sectores rural o urbanoy por tipode
planteles (estatales o privados). Simultdneamente
se recopilé informacién sobre los planteles y el
contexto socioeconémico de los alumnos, de
manera que pudieronrealizarse algunos estudios
sobre los factores asociados al logro académico.
Esta informacién dejé de recogerse a partir de la
terceratanda. YaenlasegundatandaBogotd, que
es el municipio més poblado del pafs, contraté al
equipo responsable de las pruebas para disefiar
y asesorar una aplicacién equivalente en toda
la poblacién estudiantil de los grados 3, 5, 7 y 9;
aunque la cobertura de las mismas no logré ser
total, por desacuerdos con grupos de maestros
estatales y laresistencia dealgunos colegios priva-
dos, se estima que su cubrimiento fue superior al
70 %, 1o que posibilit6 sacar conclusiones sobre el
logroeducativoanivel de colegioy agruparlo por
zonas dela ciudad, por estratos socioeconémicos
y por tipo de colegios.

La informacién recaudada permitié igual-
mente realizar estudios importantes sobre al-
gunos de los factores asociados al logro escolar,
asi como profundizar en estudios cualitativos
-estudios de caso-lasituacién dealgunos colegios
con desempefio promedio sobresaliente.

La tercera tanda de evaluaciones se hizo de
manera progresiva en diferentes municipios y
regiones del pafs. Esta vez, siguiendo el ejem-
plo de Bogotd, se buscaron coberturas totales
(censales) para los colegios y estudiantes de los
grados tercero, quinto, séptimo y noveno en las
dreas de matemadticas y lenguaje, aunque no se
recogieron datos para indagar sobre los factores
asociados al desempefio académico.
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La cuarta tanda se realizé en 2005 con una
cobertura total (censal) en todas lasinstituciones
oficiales y privadas del pafs. La comprensién de
la prueba se incrementé notablemente, puesto
que abarcé no solamente las dreas de matema-
ticas y lenguaje que se habian aplicado en las
tandas anteriores, sino también las dreas de
cienciasnaturalesy ciencias sociales, asi como el
drea “transversal” de competencias ciudadanas.
Eluniverso deaplicacién, sinembargo, se redujo:
esta vez s6lo se aplicaron pruebas para todos los
alumnos matriculados en los grados quinto (fin
de la educacién bésica primaria) y noveno (fin
de la educacién bésica secundaria).

3. TIMMS

El Tercer Estudio Internacional de Matematicas
y Ciencias -llamado Tivss, por sus siglaeninglés-
realizé una evaluacién internacional en mate-
madticas y ciencias entre 1994 y 1995, a muestras
representativas de planteles y estudiantes de los
grados séptimo y octavo, de aproximadamente
13 afios de edad, en algo méds de 40 paises. La
aplicacién en Colombia fue coordinada aca-
démica y técnicamente por la Universidad del
Valle, con el apoyo y el aval del Ministerio de
Educacioén.

Lo caracteristico de este estudio fue que su
aplicacién sehizo dentro de un marco conceptual
relativoal curriculo, que distinguia e interrelacio-
nabael curriculo disefiado (el curriculo oficial), el
curriculorealmente ensefiado (enlaescuela) y el
curriculo aprendido (porlos estudiantes en cues-
tién). Por esa razén, suimplementacién fue algo
dispendiosa, pues implicaba el andlisis en cada
pais delos curriculos oficiales en matematicas y
ciencias asf como de los alcances de la docencia
concreta de las escuelas participantes.

Las pruebas, igualmente, requirieron de una
aplicacién cuidadosa; en ellas no se buscaba
indagar solamente por los conocimientos ela-
borados por los alumnos, sino también por las
habilidades desarrolladas, lo que implicaba, en
matemadticas, centrarse en el enfoque de soluciéon
de problemasy, en ciencias, tener la posibilidad
de manipular algunos artefactos para poder
responder a las preguntas planteadas.

Las caracteristicas de la prueba permitieron
también que se publicaran no solamente los
resultados del desempefio en la misma, compa-
rables internacionalmente, sino que se indagara
adicionalmente, de una manera comparativa
también, por factores presumiblemente asocia-
dos al logro académico, tales como calidad de
la docencia (el curriculo ensefiado) y politicas
educativas (el curriculo oficial).

4, LLECE

El Laboratorio Latinoamericano de Estudios
sobre la Calidad de la Educacién -LLECE- fue
creado a comienzos de los noventa con el aval
de los ministerios de educaciéon del subconti-
nente y con el apoyo financiero y técnico de la
UNEScO. En 1997 realiz6 una evaluacién masiva
de la calidad de la educacién en los principales
paises del drea. La participacién de Colombia
fue coordinada directamente por el Ministerio
de Educacion.

Para la evaluacién se aplicaron pruebas tni-
cas de matemadticas y de lenguaje a los alumnos
de los grados tercero y cuarto de muestras de
escuelas de los paises participantes. El disefio
de las muestras hizo que los resultados no sélo
fueran representativos del conjunto de alumnos
de esos grados en los paises participantes, sino
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también del contexto -megaciudad, urbano o
rural- en que se ubicaban las escuelas y del ca-
rdcter de las mismas -oficial o privado-.

Simultdneamente selevanté informacién so-
bre el contexto socioeconémico y familiar de los
alumnos participantes, asi como sobre aspectos
importantes relacionados con el plantel y el aula
de clase, tales como ambiente de aprendizaje,
clima escolar y clima de aula. Estos datos permi-
tieron que enlosinformesnosélo se diera cuenta
de los resultados académicos por pafs, totales y
discriminados segtn los estratos mencionados,
sino que se extrajeran algunas pistas en cuanto al
comportamiento enlaregién dealgunos factores
asociados al logro en el aprendizaje.

Como andlisis complementario, el labora-
torio lider6 estudios cualitativos -en forma de
andlisis de caso- de muestras de escuelas de los
paises participantes, en las que se obtuvieron los
promedios més elevados en los puntajes de las
respuestas a las pruebas. Dichos estudios, publi-
cados en un volumen complementario, buscan
ayudar a la comprensién, no ya del comporta-
miento individual de las variables asociadas con
ellogro, sino del conjunto de los factores y de su
mezcla especifica que implicaron la produccién
de esos resultados.

5. PIsA

El Programa Internacional de Evaluacién de
Estudiantes-Pisa, porsusiglaeninglés-, instituto
creado porla Organizacién parala Cooperacién
y el Desarrollo Econémico, OcDE, viene aplican-
do desde el 2000 el proyecto mds ambicioso de
evaluacién y comparacién internacional de los
resultados del aprendizaje. Si bien Colombia
no ha participado, es necesario tener en cuenta

este programa, que sin lugar a dudas se estd
convirtiendo yaenmarco dereferenciaobligado
para cualquier esfuerzo que emprendan pafses
o conjunto de paises en esa direccién.

Aunque inicialmente se tenfa prevista la
participacién tinicamente de los paises indus-
trializados (miembros de la ocpE), desde la pri-
mera administracién de las pruebas en el 2000
participaron paises no miembros; en América
Latina, fuera de México (pais miembro de la
OCDE), participaron Argentina, Brasil, Chile y
Pert. En 2003, sin embargo, solamente partici-
paron México, Brasil y Uruguay.

El trabajo emprendido por pisa tiene algu-
nas caracteristicas que le son peculiares y que
explican en parte su aporte. La primera de ellas
tiene que ver con la intencién de continuidad,
que permitird con el tiempo no sélo establecer
comparaciones transversales o sincrénicas entre
paises, culturas y situaciones, sino también lon-
gitudinales o diacrénicas.

Enefecto,laevaluaciénse planteaenlas dreas
de matemdticas, ciencias y lenguaje, y se hard
cada tres afos; en cada aplicacién se evaltian las
tres dreas, pero se hace énfasis, por turnos, en
cada una de ellas: la primera evaluacién, cuyos
resultados ya estdn publicados, fue en 2000,
con énfasis en lectura; en 2003, cuyos resulta-
dos comenzaron a publicarse a partir de 2004,
el énfasis fue en matemadticas; en 2006 serd en
ciencias, para regresar de nuevo a lenguaje en
2009, y asi sucesivamente. El énfasis consiste
en ampliar cada vez la baterfa de preguntas en
el drea correspondiente, lo cual permite refinar
un poco los niveles de desempefio (las escalas)
y detectar factores asociados més explicitamente
con el logro en esa drea.
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A partir de la aplicacién de 2003 se produce
una innovacién. Ademads de la evaluacién en las
tres dreas bdsicas (lenguaje, matemdticas y cien-
cias), se cuenta conunaserie de itemes especificos
queevaltian la capacidad de solucionar otro tipo
de problemas. Hasta ahora se habia indagado
el desarrollo de esta capacidad en los alumnos,
pero desde la perspectiva de cada una de las tres
dreas especificas; ahora se plantean, adicional-
mente, problemas méds cercanos a la vida real
(en los dmbitos laboral, académico o personal),
cuya solucién implica la activacién de recursos
y estrategias cognitivas de diversas areas. Es lo
que llamarfamos en nuestra "jerga" curricular
"problemas trasnversales". Los resultados de la
evaluaciéndedichashabilidades, y su correlacién
conlas habilidades més especificas por drea, fue-
ron publicadosenuninformeespecifico: Problem
Solving for Tomorrow’s World (2004).

Una segunda caracteristica importante es el
disefio mismo de las pruebas. No fueron hechas
para que se aplicaran a alumnos de un determi-
nado grado escolar, sino a muestras representa-
tivas de jévenes de 15 afios de edad. Con ello se
evita el eterno problema de la compatibilidad o
equivalencia entre los sistemas escolares de los
diferentes paises y simplemente se indaga, con
jovenes que se encuentran ante el umbral de la
edad madura, mds o menos hacia el final de la
adolescencia y también aproximadamente de la
escolaridad obligatoria de casi todos los paises,
qué tan preparados estdn para asumir los retos
de la edad adulta de una manera auténoma y

competente, en la sociedad postmoderna del
siglo xx1. El disefio de la prueba gira entonces
en torno a las competencias para los diversos
escenarios de la edad adulta, independiente-
mente de que las hayan desarrollado en la es-
cuela o fuera de ella; en este sentido, los {ftemes
no indagan por acumulacién o suficiencia en
saberes académicos, sino por la capacidad de
utilizar las herramientas que proporciona una
alfabetizacion basica’ en lectura, matemadticas y
ciencias para desempefiarse en los mds diversos
escenarios de la sociedad contempordnea. La
indagacién por factores asociados va mads alld
de la usual pregunta por las caracteristicas de
la escuela y por el contexto socioeconémico de
los hogares de origen: se indaga también por el
ambiente cultural (de la escuela y de la familia)
en el cual se desenvuelven los encuestados, por
las actitudes de éstos ante el aprendizaje y ante
la lectura (en el caso de las pruebas de 2000).

Una tercera caracteristica es la suficiencia,
en recursos técnicos, financieros y humanos
de la mejor calidad disponible en el momento,
con que cuenta todo el proceso de disefio, ela-
boracién, aplicacién, sistematizacion, anélisis y
difusién de estas pruebas. Los informes finales
de las aplicaciones de 2000 y 2003 presentan
resultados y anadlisis de factores concomitantes
al aprendizaje, respaldados con las tltimas téc-
nicas de medicién e inferencia estadistica, pero
expresados en un lenguaje que no se empantana
enlos tecnicismos con que suelen empantanarse
los informes de este tipo.

PisA se refiere a las competencias como "literacy skills for the world of tomorrow", en el sentido de que no se trata de

cualquier tipo de competencias, sino de aquellas que se desprenden del aprendizaje o alfabetizacién (sistemédtica o no) en
conocimientos organizados. Por eso se puede hablar de una alfabetizacién matemadtica (mathematical literacy), cientifica

(science literacy) y lectora propiamente tal (reading literacy).
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ElCuadro2resumelas caracteristicas principa-
les de los cinco sistemas de evaluacién citados.

B. Los resultados principales

1. icres: la experiencia acumulada

Tanto porladiversidad de dreasevaluadas-prac-
ticamente todas las asignaturas escolares- como
por su frecuencia y continuidad, las pruebas del
ICFEs serfan el instrumento mds adecuado para
elaborar series con resultados promedio nacio-
nales, departamentales e inclusive por tipos de
colegios, para observar al menos parcialmente
el comportamiento dela calidad de laeducacion
enlasultimas tres décadas. Desafortunadamente

estonoes posible, debido a quelos datos consoli-
dados que dispone el icres se refieren aresultados
estandarizados cuya dispersién se establece en
torno a medias arbitrarias que no son compa-
rables aflo a afio, y es practicamente imposible
"desestandarizar" los promedios para regresar
a los resultados originales. Es decir, podemos
observar como se comportan los promedios
departamentales referidos al promedio nacio-
nal, cémo sube o baja una regién del pafs, pero
teniendo como referencia el promedio nacional
paracadaafio, sin poder afirmar si hay evolucién
0 no, ni en qué sentido, de un afio a otro.

A partir de los noventa el ICFEs agrupa los
colegiosensieterangos ordinales, deacuerdo con

Cuadro 2

CALIDAD DE EDUCACION - EVALUACIONES MASIVAS DE RESULTADOS

Programacién Alcance Cobertura Estudios de factores asociados Estudios cualitativos
al logro detectado
IcFEs  Bianual, a partir Grado 11 Colombia Setentas: Velandia

de 1968 Todas las dreas académicas En incremento, acercandose
al 70% al final de los
noventa
SABER  1.1992-1994 Grados 3,5,7,9 Colombia
2.1997-1999 Matematicas, lenguaje Primero muestra,
3. 2002-2003 [una vez civica y ciencias] luego censo
4. 2005 Grados 5,9
Matematicas, lenguaje,
ciencias, sociales,
competencias ciudadanas
TIMSS  1994-1995 13 afios, grados 7,8 Internacional
Matematicas, ciencias (con Colombia)
muestra
LLECE 1997 Grados 3,4 (misma prueba) Latinoamérica
Matematicas, lenguaje (con Colombia)
muestra
PISA Cada 3 afios, a partir ~ Jévenes de 15 afios Internacional

de 2000

(sin importar escolaridad)
Lectura, matematicas, ciencias

(Colombia a partir de 2006)
muestra

Noventas: Sarmiento y Parra

MEN 1993-94 (grados 3,5)

Javeriana (J. Tenjo) 1997-1999
Misién Social Bogota 1998-1999

C. Uribe Bogota 1998-1999

Cepeda, Girardot/Bogoté 1990-2001

Los documentos mismos del estudio
estudio: andlisis de elementos
curriculares (curriculo disefiado y
desarrollado): politicas, escuelas,
docentes

Los documentos mismos del estudio:
contexto familiar y escolar

Los documentos mismos del estudio,
clasificacién mds completa, (inclusive
factores actitudinales)

1998-1999: estudios de caso
realizados en Bogota
por CORPOEDUCACION

Estudio auspiciado por el
mismo LLECE, seleccién
internacional de escuelas
con resultados notables
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los promedios delos resultados obtenidos por sus
alumnosenlas pruebas: muy superior, superior, alto,
medio, bajo, inferior y muy inferior. Al comparar los
afios 1998 y 2000, o sea con las pruebas antiguas
y conlas nuevas, encontramos los porcentajes de
colegios que mantienen o cambian su rango, que
se presentan en el Cuadro 3.

Como puede observarse, la gran mayoria de
los colegios conserva su rango o lo cambia sola-
mente por elinmediatamente inferior o superior.
En efecto, no es de esperarse un cambio radical
en la calidad (ni por tanto de rangos en los cole-
gios) en tan corto tiempo. La gran coincidencia
en los rangos significa entonces que las pruebas
siguen midiendo lo mismo, que el cambio tan

radical que se anunci6 con la aplicaciéon de las
nuevas pruebasno lo fue tanto y que es por tanto
posibleestablecer comparacioneslongitudinales,
al menos desde el punto de vista de los rangos,
antes y después de la reforma de las pruebas.

Organizando la informacién por departa-
mentos, encontramos el siguiente orden des-
cendente en los promedios de sus puntajes, para
tres cortes en el tiempo con intervalos de una
década (Cuadro 4).

Encontramosenlaposiciéonrelativadelos de-
partamentos varias tendencias que se mantienen
alo largo de las dos décadas: Bogotd, Santander
y Boyacd (en ese orden) ocupan los primeros

Cuadro 3
ICFES - EXAMENES DE ESTADO, 1998 VERSUS 2000
(Porcentajes de colegios que mantienen o cambian el rango)

2000
1998 Muy superior Superior Alto Medio Bajo Inferior Muy inferior  Total
Muy superior 64 36 0 0 0 0 0 100
82 14 0 0 0 0 0
Superior 8 78 11 2 0 0 0 100
17 46 3 0 0 0 0
Alto 0 23 58 18 1 0 0 100
1 38 46 5 0 0 0
Medio 0 1 20 59 19 1 0 100
0 2 46 50 15 3 50
Bajo 0 0 2 36 58 5 0 100
0 0 5 43 62 19 0
Inferior 0 0 0 4 53 43 0 100
0 0 0 2 23 72 50
Muy inferior 0 0 0 0 12 88 0 100
0 0 0 0 0 6 0
Total 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: 1cres. Célculos propios.
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Cuadro 4
ICFES - EXAMENES DE ESTADO

(Rangos (en orden descendente) de los promedios departamentales)

Rango 1983 1993 2003

1 Bogota Bogota Bogota

2 Santander Santander Santander

3 Boyaca Boyaca Boyaca

4 Meta Narifo Cundinamarca
5 Risaralda Cauca Caldas

6 Cauca Valle del Cauca Meta

7 Valle del cauca Huila Huila

8 Huila Meta Risaralda

9 Caldas Cundinamarca Casanare

10 Casanare Risaralda Narifio

11 Cundinamarca Norte de Santander Valle del Cauca
12 Tolima Caldas Quindio

13 Norte de santander Quindio Antioquia

14 Narifio Tolima Norte de Santander
15 Antioquia Casanare Tolima

16 Quindio Putumayo Sucre

17 Caquetd Bolivar Putumayo

18 Putumayo Arauca Arauca

19 Bolivar Caqueta Cesar

20 Arauca Antioquia Atléantico

21 Atléntico Atléntico Cauca

22 Coérdoba Sucre Bolivar

23 Sucre Cordoba Caquetd

24 Magdalena Cesar Coérdoba

25 Cesar Magdalena La Guajira

26 La guajira La Guajira Magdalena

27 Choco Chocé Choco

Nota: no se incluyeron los departamentos en los que en 2003 se presentaron menos de 1000 alumnos a los eximenes: Ama-

zonas, Guainia, Guaviare, San Andrés, Vaupés y Vichada.
Fuente: 1cres. Célculos propios.

puestos, mientrasque Chocésemantiene siempre
eneldltimo.Inmediatamente porencima deéste,
y con pocas variaciones, se mantienen ademds
los siete departamentos de la costa (Atlantico,
Bolivar, Cesar, Cérdoba, La Guajira, Magdalena
y Sucre) con Arauca, Caquetd y Putumayo.

Hay hechos notorios, como los rangos relati-
vamente altos ocupados por Meta (4, 8y 6) y por
Huila (8, 7y 6), frente alos rangos relativamente

bajos de Antioquia (15,20 13). Estos resultados
indican, si se toma también en consideracién el
alto puesto ocupado de manera constante por
Boyaca, que los resultados medibles de la cali-
dad de la educacién no necesariamente tienen
que depender de la riqueza o pobreza de la
region. En el caso de Antioquia tendrfamos que
corroborar el hecho, registrado igualmente en
otros sectores sociales, de un departamento muy
centralizado, donde una produccién académica
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sobresaliente que se registra en la capital no
alcanza a contrarrestar en el promedio el peso
que tiene una periferia (en la capital y en el resto
del departamento) altamente deprimida.

Variaciones importantes se registraron en
Narifio, que sube del rango 14 al 4, para bajar
posteriormente al 10; pero, sobre todo, en Cauca,
que de ocupar puestosrelativamente altos (6 y 5)
registra un bajén al puesto 21. Este tiltimo caso
deberia analizarse a la luz del empobrecimien-
to y la descomposicién social que ha vivido el
departamento en la dltima década.

Fuera de esta variacién relativa en los rangos
ocupados por los departamentos, no es mucho
mas lo que se puede decir de la evolucién en el
tiempo de la calidad de la educacién, segin las
pruebas del icres. El anélisis se puede refinar un
poco, sin embargo, si se toman sincrénicamente
los resultados departamentales para un mismo
afio. En el dltimo disponible (2003), estas son las
medias en los puntajes departamentales, orde-
nadas en orden descendente (Cuadro 5).

Si bien es grande la tentacién de sacar apre-
suradamente conclusiones sobre las posiciones
y la variacién en los rangos por departamentos,
como lo presentamos anteriormente, esas con-
clusiones hay que relativizarlas cuantificando
las distancias entre los rangos, como se acaba
de presentar. En efecto, la tinica diferencia en-
tre medias superior a una desviacién estandar
nacional (3,80) es la registrada entre el primero
(Bogotd) y el ultimo departamento (Chocé). Lo
que nos lleva a concluir que, a pesar de todo
lo dicho anteriormente, la diferencia entre de-
partamentos no es tan grande como pareceria
insinuarlo un "ranking" puramente cualitativo,
y que las enormes diferencias en la calidad de

un sistema educativo tan estratificado como el
colombiano habria que buscarlas mds bien al
interior de los departamentos, entre estratos y,
posiblemente también, entre planteles.

Siordenamoslos departamentos porel grado
relativo de la homogeneidad en sus promedios,

Cuadro 5
ICFES 2003: PROMEDIOS DEPARTAMENTALES
EN LOS EXAMENES DE ESTADO

Departamento Alumnos Desviacion Media
Bogota 82.449 4,03 41,32
Putumayo 1.683 3,49 39,18
Santander 21.395 4,04 40,39
San Andrés 588 3,76 39,11
Boyaca 15.535 3,60 40,07
Arauca 1.531 3,20 39,06
Cundinamarca 25.590 3,42 39,95
Cesar 7.789 3,63 39,04
Caldas 9.960 3,70 39,88
Atlantico 25.030 3,86 38,97
Meta 7.086 3,54 39,87
Cauca 8.372 3,45 38,97
Huila 8.388 3,53 39,86
Vaupés 132 2,49 38,81
Guainia 124 3,37 39,72
Vichada 258 2,79 38,73
Risaralda 8.246 3,56 39,65
Bolivar 18.417 3,64 38,69
Casanare 2.588 3,36 39,64
Caquetd 2.307 3,10 38,65
Narifio 12.491 3,45 39,61
Guaviare 434 2,83 38,63
Valle del Cauca 36.947 3,55 39,52
Coérdoba 13.133 3,32 38,36
Quindio 5.500 3,49 39,48
La Guajira 4.636 3,37 38,26
Antioquia 55.199 3,81 39,46
Amazonas 586 2,83 38,09
Norte de Santander 12.830 3,56 39,43
Magdalena 10.113 3,14 38,01
Tolimal 3.307 3,43 39,42
Chocé 3.205 2,71 36,92
Sucre 7.519 3,43 39,34
Total 423.368 3,80 39,76

Fuente: 1cres. Célculos propios.
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medidos por el coeficiente de variacién', obtene-
mos los resultados presentados en el Cuadro 6.

Enel ordenamiento descendiente del Cuadro
6 -de relativamente mds heterogéneos a menos

Cuadro 6
ICFES 2003: COEFICIENTE DE VARIACION EN
EXAMENES DE ESTADO POR DEPARTAMENTO

Departamento Coeficiente
Santander 0,100
Risaralda 0,090
Cundinamarca 0,086
Atléntico 0,099
Putumayo 0,089
Guainia 0,085
Bogota 0,098
Meta 0,089
Casanare 0,085
Antioquia 0,097
Huila 0,089
Magdalena 0,083
San Andrés 0,096
Cauca 0,089
Arauca 0,082
Bolivar 0,094
Quindio 0,088
Caquetd 0,080
Cesar 0,093
La Guajira 0,088
Amazonas 0,074
Caldas 0,093
Sucre 0,087
Chocé 0,073
Norte de Santander 0,090
Narifio 0,087
Guaviare 0,073
Boyaca 0,090
Tolima 0,087
Vichada 0,072
Valle del Cauca 0,090
Cérdoba 0,087
Vaupés 0,064

Fuente: 1cres. Célculos propios.

10" Desviacién estdndar dividida por la media.

heterogéneos- esperariamos que aparecieran
en primer lugar los departamentos con mayor
nimero de alumnos examinados. Ello ocurre
asf en departamentos como Antioquia y Bogotd,
departamentos poblados y con una desviacién
estdndar relativamente alta. En el polo opuesto
(los mds homogéneos), esperariamos igualmen-
te encontrar departamentos menos poblados,
como en efecto ocurre con casi todos los nuevos
departamentos. Sin embargo, se dan casos en
los que la realidad no estd de acuerdo con estas
expectativas: Cundinamarca esun departamento
conunnimerorelativamente alto deexaminados
y un coeficiente de variacién relativamente bajo
(homogenizaci(’)n porloalto); caso contrario ocu-
rre con San Andrés: a pesar de su escaso niimero
de alumnos (menos de mil) presenta una de las
variaciones mads altas en sus resultados.

Por regla general, los promedios més altos
suelen ser los mds dispersos, como en los casos
de Bogotd y Santander, y los mds bajos, mds ho-
mogéneos, como enel caso de Choc6 (homogeni-
zacién porlobajo). Lagrandispersiénrelativade
algunos departamentos con promedios altos nos
estd indicando que, ademds de las marcaciones
altas de un nimero significativamente elevado
de alumnos, existen también marcaciones muy
por debajo de los promedios (Bogotd y Santan-
der). Enlos departamentos con promedios bajos
y variacién relativamente amplia (Atlantico y
Antioquia) hay que concluir igualmente que se
deben dar marcaciones muy por encima de los
promedios.

Un andlisis ulterior, y que puede arrojar re-
sultados todavia mads interesantes, es establecer,
mediante una descomposicién de la varianza
(similaralarealizada por pisa paralos resultados
del 2000), qué porcentaje de ésta se da entre los
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establecimientos o colegios, y qué tanto se da al
interior de los mismos, por departamento. Los
resultados de dicho ejercicio, para 1993, son los
que aparecen en el Gréfico 1"

Elrango de la variacién entre colegios (entre
3,3 para Guainia y 46,6 para Bogotd), es muy
inferior al detectado en pisa 2000, para el ana-
lisis entre los paises participantes (entre 7,0 y
76,0): alld se analizaron paises con un sistema
educativo muy estandarizado y homogéneo
(los paises escandinavos, por ejemplo), frente a
paises muy estratificados, bien sea por el tipo de
colegios (Alemania y Bélgica) o porlos desnive-
les socioeconémicos de los mismos (en general,
los paises no industrializados participantes).
En Colombia, por el contrario, estamos anali-
zando departamentos con comportamientos
relativamente similares (salvo unos pocos casos
extremos), como se anoté anteriormente.

Esteanadlisis delas variaciones enlos puntajes
entrelos alumnos, descompuesta enla variacién
entrelos colegios y alinterior delos mismos, pro-
porciona pistasimportantes tanto para el andlisis
de los factores asociados como para las posibles
medidas en politica educativa: quiere decir que
el estar en uno u otro colegio explica una buena
parte delas diferenciasenlosresultados (variacion
entre, que a nivel del pafs puede estar alrededor
del 40%), y no sélo las diferencias de origen, de
empefio en el estudio o de rendimiento obser-
vadas entre los alumnos individuales (variacién
al interior de). En términos de politica esto quiere

decir que es probable que el mejoramiento en la
calidad se logre no solamente incrementando
las posibilidades individuales de aprendizaje
en los alumnos, sino también mediante acciones
orientadas al mejoramiento de las instituciones
donde éstos aprenden.

Hay un detalle importante en los resultados
de las pruebas del icres. Sarmiento y Parra (2000)
detectaron, para las aplicaciones de 1996 y 1999,
unacorrelaciénaltaentrelosresultadosenlengua-
je y en ciencias naturales'?, superior todavia a la
encontrada por Velandia (1978) para 1974, 1o cual
coincide conlo observadoenrisa2000. El detallees
importante, puesto que en el pafs el rendimiento
escolar en matematicas, o en disciplinas con un
alto contenido matematico (como las ciencias),
ha sido tradicionalmente el criterio clave con
el que los alumnos eligen la carrera a estudiar:
un buen rendimiento en matemadticas o ciencias
los lleva generalmente a seleccionar ingenierias,
carreras técnicas o estudios en ciencias bdsicas.
Un bajo rendimiento, por el contrario, hace que
prefieran el derecho, la filosofia o las ciencias
sociales. Lo que estdn mostrando las correlacio-
nes calculadas, es que probablemente un bajo
desempefio en matemdticas esté asociado conun
mal desempefio también en otras dreas claves del
saber académicoy, en tiltima instancia, con fallas
enelrazonamientolégicoen general (verbalismo
excesivo con poca coherencia de fondo), lo cual
representa un riesgo para el ejercicio profesional,
no solamente en las ingenierfas sino también en
las ciencias sociales y en el derecho.

' En el Gréfico 1 que sigue, los porcentajes estdn expresados en funcién de la varianza total del pais y no de la de cada
departamento. Por eso la suma de los valores para los segmentos de arriba y abajo de cada departamento no necesaria-
mente suman 100. Este procedimiento se realiz6 siguiendo a pisa 2000 (2003).

Calculos realizados por Alfredo Sarmiento y Carlos Parra sobre los datos de las pruebas del 1cres en la Misién Social (hoy

Programa Nacional de Desarrollo Humano), Departamento Nacional de Planeacién, que no fueron publicados.
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Grafico 1

ICFES 2003: ANALISIS DE DESCOMPOSICION DE LA VARIANZA
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2. SABER, TIMSS, LLECE: la aplicacion de los
aprendizajes

Las otras tres mediciones -SABER, TIMSS, LLECE- SON
producto del auge de la evaluacién de los resul-
tados del aprendizaje académico que comenzé a
tener énfasis a partir de los noventa. Todas ellas
tienen en comun que cualquiera sea el tipo de
medicién empleado, no importa sila evaluacion
es interna o se compara a Colombia con otros
paises, siempre se llega a la misma conclusién:
los nifios y jévenes colombianos estdn mal equi-
pados con las competencias necesarias, medidas
desde los resultados académicos en las dreas de
matemadticas, lenguaje y ciencias, para enfrentar
satisfactoriamente los retos que a la nacién y al
individuo les plantea el siglo xxt.

Engeneral, las deficienciasmds grandes quelos
nifiosmuestranenlas pruebassonlosresultadosde
un aprendizaje mecdnico, que se traduce muchas
vecesen:a)laaplicaciénacertadadealgoritmossin
queelloconllevelautilizacién deherramientas del
pensamiento matemdtico paraenfrentar correcta-
mente problemas de la vida cotidiana, o enb) una
lecturatextual en ciertosentido "correcta", desde el
punto de vista de la descodificacién de los signos,
pero a partir de la cual no se logra reconstruir
un sentido, ubicar informacién ttil o pertinente
en una situacién dada, y mucho menos deducir
conclusiones o hacer inferencias no consignadas
explicita o literalmente en el texto.

Ambas conclusiones sonrespaldadas porlos
documentos "oficiales" de andlisis delos resulta-
dos. En matematicas, por ejemplo, el Ministerio
de Educacién afirma:

"...los porcentajes tan bajos de poblacién que
acceden al nivel de resolucién de problemas

demandan andlisis amplios y correctivos in-
mediatos" (Sistema Nacional de Evaluacién
de la Educacién 1997c:47).

Por su parte, el ICFEs enumera, entre otros, los
siguientes problemas en la comprension de tex-
tos:no sereconocen diferentes tipos de textos, no
sereconocen lasintenciones dela comunicacion,
hay dificultad paraestablecer relaciones entrelos
contenidos de diferentes textos, hay dificultades
en la lectura critica (Pérez 2003b).

Como se indicé arriba, el saBer ha medido
los resultados del aprendizaje en las dreas de
matemadticas y lenguaje, en cuatro tandas deeva-
luacién, partiendo de comienzos dela décadade
losnoventahasta el afio2005. Enlas dos primeras
tandas, los datos oficiales publicados por el Mi-
nisterio de Educacién y por el ICFEs se expresan
en términos del porcentaje de alumnos que, para
cada grado y drea, alcanzé al menos uno de los
tres niveles de resultados que fueron definidos
previamente: B, C y D. Estos tres niveles, en el
dreadematemadticas, correspondenalacapacidad
de resolver problemas que contienen:

O relaciones directas en problemas rutinarios
(nivel B),

O relacionesdirectasen problemasnorutinarios
simples (nivel B) o

O relaciones no directas en problemas no ruti-
narios simples (nivel C).

En lenguaje, por el contrario, aunque se con-
tinda trabajando con tres niveles de resultados,
se mencionan sin embargo cuatro tipos de com-
petencias, que parecerian responder a niveles
progresivos de logro:
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Lectura literal
Lectura inferencial
Lectura critica

© 0 0O

Lectura intertextual

Los resultados para las dos primeras tandas
de exdmenes, en términos del porcentaje de
alumnos que superan cada nivel de logro, son
los siguientes en el Cuadro 7.

Al yuxtaponer de esta manera los resultados
de las dos primeras tandas de pruebas, salta ala
vista de inmediato que en précticamente todos
los niveles para todos los grados examinados en

lasdos dreasloslogros alcanzadosenlasegunda
tanda estdn por debajo de los de la primera, en
ocasiones con diferencias muy notorias, como
es el caso de las matemdticas para el nivel D
en todos los grados. Es poco probable que en
el transcurso de cuatro a cinco afios se haya
producido una modificacién tan drdstica en los
resultados.

En la tercera tanda la situacién se complica
un poco mds, puesto que para secundaria se
mencionan otros dos niveles adicionales (E, F)
y dejan de aparecer porcentajes de alumnos que
s6lo han llegado al nivel B (Cuadro 8).

Cuadro 7
RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER, 1992-1994 Y 1997-1998
Matematicas Lenguaje
Nivel Grado 3 Grado5 Grado?7 Grado 9 Grado 3 Grado 5 Grado7 Grado9

1992-1994 B 95,7 94,4 91,6 94,3 97,0 92,3 79,9 98,3

C 76,6 58,4 65,7 73,3 80,3 63,8 50,2 76,8

D 36,7 23,2 25,4 36,4 36,7 20,0 24,7 25,7
1997-1998 B 83,1 82,6 84,3 64,09 5,9 75,7 88,4 92,5

C 54,8 52,9 34,0 20,27 9,4 33,8 53,1 65,2

D 17,4 21,5 2,8 1,8 43,7 4,6 11,8 19,6
Fuente: Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién (1997a) y www.icfes.gov.co (enero 2003).

Cuadro 8
RESULTADOS DE LAS PRUEBAS SABER, 2002-2003
Matematicas Lenguaje
Nivel Grado 3 Grado5 Grado7 Grado 9 Grado 3 Grado 5 Grado7 Grado9

2002-2003 B 79,3 89,8 - - 85,8 91,9 - -

C 41,4 55,3 68,8 73,5 68,1 84,5 95,0 93,7

D 19,6 23,6 28,9 32,5 35,6 52,5 79,6 73,4

E - - 7,8 8,8 - - 41,1 36,3

F - - 2,0 1,3 - - 3,5 4,0

Fuente: Ministerio de Educacion (2002).
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De la comparacién de los resultados para las
tres tandas se puede concluir que las pruebas
del sABER pueden ser un instrumento ttil para
establecer comparaciones entre regiones y tipos
de planteles a un nivel horizontal, toda vez que
se ha pasado, primero, a una muestra mucho
mds representativa (en la segunda tanda el total
de examinados fue mds del doble de la primera)
y, luego, a una evaluacién casi censal (tercera y
cuarta tandas). Segundo, gracias a que se han
refinado, ademads, tanto los criterios de elabora-
cién de pruebas e itemes de las pruebas, comola
medicién e inferencia estadistica. Sin embargo,
la comparacién longitudinal a lo largo de la
década, como permiten suponerlo los datos asf
yuxtapuestos de las tres tandas para las cuales
se tienen resultados, parece todavia muy poco
confiable, en el sentido que permita distinguir
tendenciasen cuanto alaevoluciéndelacalidad
de la educacién del paifs®.

Las otras dos mediciones pueden ser impor-
tantes para ubicar a Colombia en el contexto in-
ternacional. Los resultados, sinembargo, no son
muy halagadores. En el Tivss participaron algo
mas de 40 paises; tanto en matematicas como en
ciencias. Colombia ocupé siempre el pentltimo
lugar, superando solamente aSudéfrica. Ademds
del puesto tan bajo, la diferencia con los paises
ubicados enlas posiciones superiores esnotable:
enciencias, los mejores desempefios colombianos
apenas son comparables con los 10 percentiles
mads bajos de Singapur, en matematicas con los
5 percentiles mds bajos del mismo pais™.

Lo novedoso del Tivss es su concepcién cu-
rricular a tres niveles, como se explicé arriba.
Lo curioso es que, mientras se descubre en el
estudio que el curriculo oficial colombiano estd
ala altura de los mejores, el curriculo realmente
aprendido por los estudiantes arroja los resul-
tados desastrosos ya mencionados. Ello pone
en serias dudas la efectividad de las revisiones
peridédicas al curriculo y los planes de estudios
oficiales, que por decreto se producen periédi-
camente en el pafs.

EILLECE permite situarla calidad de la educa-
cién, al menos la que comienzan a recibir nifios
de tercero y cuarto grado, en un contexto que
paramuchos es mds comparabley, por tanto, mas
"realista": el contexto latinoamericano. Aunque
no todos los paises participaron en el proyectoy
algunos de los que si lo hicieron o se desviaron
de la metodologia prevista o no permitieron
publicar los resultados, los datos disponibles
permitenhacer comparaciones entre once paises
de la regién. Los resultados mds sobresalientes
del estudio, publicados ya por el Laboratorio,
son cuatro, uno de tipo general y tres especificos
por paises.

El primer resultado es que los puntajes prome-
dio de todos los paises -si se excepttia Cuba- son
bastante comparables (ver Grafico 2). Practica-
mente la mediana de ninguno estd a mas de una
desviacién esténdar del promedio estandarizado
regional, y los rangos para el cincuenta por cien-
to de los entrevistados, excluidos los cuartiles

3 A comienzos de abril de 2006 el 1cres no habia divulgado todavia los resultados de la cuarta tanda de aplicacién de las
pruebas del saBer. Informes preliminares permiten deducir que se habrian llevado a cabo algunas modificaciones adi-

cionales en la definicién de los diversos niveles de logro.

14 Véanse las cuatro publicaciones del Tivss/ Colombia citadas en la bibliografia.
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Grafico 2
LLECE - RESULTADOS GENERALES, MEDIANA, CUARTILES 25% Y 75% Y DECILES 10% Y 90%
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Fuente: LLECE 1998.

extremos, se sobreponen en buena parte, como
puede verse en los cuatro graficos que siguen. La
tendenciaes muchomadasmarcadaenmatemadticas
que en lenguaje, donde se observan mayores
desviaciones del comportamiento promedio.

El segundo resultado complementa el ante-
rior, y es el puesto sobresaliente que ocupan los
resultados de Cuba frente al de todos los demés
paises latinoamericanos. A excepcién de un pais
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enun caso concreto (lenguaje, grado 4) el cuartil
inferior de Cuba (excluidos los dos cuartiles
extremos) estd siempre por encima del cuartil
superior de todos los demads paises.

Una caracteristica peculiar de Cuba, que tam-
bién puede verse en las gréficas, mds notoria en
matemadticas que en lenguaje, es la variacién tan
alta en los resultados, superior a la de los otros
paises. Pisa encontrd todo lo contrario: los paises
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con los puntajes mds altos son también aquellos
dondeladispersién delos mismos eslamadsbaja.
En efecto, en uno de los informes indica que la
excelencia en calidad no tiene por qué traducirse
en mayor inequidad. En América Latina, por el
contrario, parece ocurrir algo diferente: las va-
riaciones mds bajas se dan en los paises con los
menores resultados promedio; lo mismo ocurre
en el interior de Colombia, cuando se comparan
las variaciones entre departamentos obtenidas
en los puntajes del 1CFEs'™.

Los otros dosresultados sobresalientes tienen
que ver con una de las estratificaciones en que
organizo el LLECE los resultados. A fin de com-
probar mds al detalle el efecto de la megaciudad
en la educacién, la acostumbrada clasificacién
urbano/rural fue convertida en tres estratos:
megaciudad (mds de un mill6n de habitantes),
urbano (el resto) y rural. Como era de esperarse,
los resultados dela megaciudad fueron superio-
res a los urbanos y éstos a los rurales en précti-
camente todos los paises, con dos excepciones
notables que analizan los documentos:

O En Chile los puntajes urbanos promedio
fueron superiores a los de megaciudad. El
documento explica esto como una posible
consecuencia de las politicas de regionaliza-
cién educativa en ese pais.

O En Colombia, los puntajes rurales promedio
fueron superiores a los urbanos en lenguaje
paratercer grado, y superiores tanto a urbanos
comoamegaciudad enmatematicas. Comoel
sector rural es en su totalidad oficial, el docu-
mentoatribuyeestos resultados alimpactodel

modelo de Escuela Nueva, que se ha implan-
tado en el pais desde hace algunas décadas
como modelo oficial paralaescuela del sector
rural. Los resultados rurales en matematicas,
inclusive, son superiores en tercero y cuarto
grados a los resultados rurales de los demds
paises latinoamericanos, excepto Cuba.

Las diferencias en los resultados, sin embar-
go, pierden mucho en su significacién cuando
entran los puntajes de Cuba en la comparacién:
elrango de variacién entre los cuartiles primero
y terceroenresultados rurales dematemdticasen
Colombia -esto es, la mitad de los encuestados
excluyendo el 25 % de cada extremo- estd entre
221y 274 puntos para el tercer grado, mientras
que en Cuba esa misma variacién va de 300 a
400 puntos. En otras palabras, si bien Colombia
es ligeramente superior al resto de los paises de
la regién en los resultados de matemaéticas de
las escuelas rurales, los mejores nifios rurales
colombianos (excluidos los extremos) tienen
puntajes inferiores a los peores nifios rurales
cubanos (excluidos también los extremos).

3. p1sa: un punto necesario de referencia

Como se dijo anteriormente, risa fue disefiado
para aplicarse originalmente a los paises indus-
trializados (paises miembros de la oOEcp). Sin
embargo, ya desdela primera aplicacién de 2000
participaron 15 pafses no miembros, entre ellos
cinco latinoamericanos: México, Brasil, Argen-
tina, Chile y Perd. En la segunda aplicacién de
2003 dejaron de participar Argentina, Chile y
Perti, se mantuvieron Brasil y México y entré a
participar Uruguay.

5 Aunque no es siempre el caso. Entre los departamentos con mayor variacién en los resultados se pueden encontrar tanto

los de promedios més altos como los de promedios bajos.
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La particicpacién de Colombia esta prevista
a partir de la aplicacién de 2006. Es probable
(como puedeinferirse a partir dela comparacién
latinoamericana lograda por LLECE) que nuestro
pais, endichaaplicacién, obtenga puntajes simi-
lares a los obtenidos por México y Brasil, tinicos
paises latinoamericanos que han mantenido su
participacién en las dos tandas realizadas hasta
el momento, cuyos resultados no han sido muy
favorables:juntamente con Ttinez, dichos paises
han continuado ocupandolostltimoslugaresen
todos los promedios de puntajes y niveles de lo-
groarrojados porlas dos tandas, muy por debajo
(con significacion estadistica) de los promedios
logrados por los paises industrializados.

No tiene sentido, sin embargo, que Colombia
seretire después deunosresultadosnomuy favo-
rables (como esjustificadamente esperable) enla
primera participacién, tal como lo hicieron Perd,
Argentinay Chile después de su participaciénen
2000. No se justifica la cuantiosa inversién de re-
cursos financieros, humanosy deinfraestructura
que ello supone, si no se participa al menos en
unciclocompletodetres tandas de evaluaciones,
con los énfasis sucesivos en ciencias, lenguaje y
matemadticas, en 2006, 2009 y 2012. Y ello, por
muchas razones:

En primer lugar, el objeto de dicha participa-
ciénno debe ser el dela autopropaganda politica,
sino ponernos mds bien bajo la lupa del mejor
instrumento disponible en el momento de verifi-
caciéndelosresultados del esfuerzoeducativo-o

la calidad de la educacion”.

almenosalgunosdeesosresultados-. Ensegundo
lugar, la verificacion internacional no sélo tiene
por objeto comparar resultados entre diversas
nacionesenun corte detiempodado-locualesya
de por si sano-, sino también mostrar tendencias
alo largo del tiempo'®. Y, en tercer lugar, porque
participarenelsistema, trabajar conlaexperiencia
mejor y mds consistente demedicién masivadela
calidad, esunaoportunidad tinica de aprendizaje,
para mejorar lo que tenemos.

C. ICFES y SABER: ;qué estan midiendo?

Ademas de los resultados recogidos en las apli-
caciones de las pruebas, y de los instrumentos
estadisticos empleados para concluir qué tipo
de generalizaciones se pueden hacer y qué com-
paraciones se pueden establecer entre dichos
resultados’, es necesario analizar también las
mismas pruebas, su presentacién y el tipo de
itemes o preguntas que las componen (que son
producto de consensos de determinado tipo de
expertosy de sus expectativas de lo que esperan
que los alumnos aprendan) para saber qué es lo
que se estd midiendo o verificando en el pais.
Este ejercicio debe centrarse fundamentalmente
en las pruebas del saBER y las del icFEs, que son
las dnicas que se plantean una periodicidad,
incipiente o consolidada, en su aplicacién. En
risA, desafortunadamente, Colombia comienza
a participar sélo hasta 2006, con lo cual los cri-
terios de comparacién de que disponemos son
referidos al pais mismo (salvolas participaciones
episédicas en el TiMss y el LLECE).

Tendencias que, como lo muestra el presente estudio, son dificiles captar con nuestro actual sistema de "evaluacién de

7" Resultados de tipo horizontal (diversas instancias, regiones, zonas o planteles en un momento dado) y longitudinal

(tendencias a lo largo del tiempo).
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Un andlisis dispendioso del tipo de pregun-
tas que se hacen y del saber que estas estdn en
capacidad de detectar -es decir, la calibracién del
instrumento- es practicamenteimposible dadolos
alcances de este estudio y la magnitud del objeto
de andlisis, especialmente enlo concerniente alas
pruebas delicres'®. No obstante, unarevisién par-
cial permite concluir que las pruebas (especial-
mente las del saBer) adolecen de muchos defectos
de construccién y parecen estar mds orientadas a
detectar unas competencias demasiado escolares
oacadémicas, que unas competencias mds funda-
mentales para todo ciudadano, académico o no,
traducidas en el uso adecuado de herramientas
de conocimiento tedricoy practico con que proba-
blemente se enfrentarifa con éxito alos problemas
y retos que le plantea el siglo xxi*.

Hay dos problemas adicionales que se presen-
tan en las pruebas. El primero tiene que ver con
losniveles delogro, que constituyen una especie
de grandes escalas para clasificar los resultados
individuales y colectivos de los alumnos. En las

aplicaciones modernas de pruebas masivas de
resultados del aprendizaje®! los niveles de logro
se definen para cada drea o topico (equivalentes
a los aspectos o lineas bdsicas de cada drea en
nuestros estandares curriculares). Un nivel de
logro serefiere tanto al tipo de preguntas o itemes
de un examen como al nivel de desarrollo del
conocimiento en que se encuentra el alumno,
en un tépico o linea especifica de un drea. Se
supone que a medida que se incrementa el nivel
delogro el alumno es capaz de realizar una serie
de tareas cada vez mds complejas inherentes a
esa linea. El nivel de logro se detecta mediante
la seleccién de una serie de tareas o itemes de
prueba, para cuya realizacién el alumno debe
activar las estrategias cognitivas y habilidades
inherentes a dicho nivel. Se dice que un alumno
hallegadoadeterminandonivel delogro cuando
tiene una probabilidad alta (usualmente superior
al 50 por ciento) de responer correctamente los
itemes seleccionados para dicho nivel (y, 16gi-
camente, una probabilidad mayor de responder
los ftemes de los niveles inferiores).

20

21

Son dos aplicaciones anuales realizadas durante mds de tres décadas. La aplicaciéon de septiembre de 2003, para citar un
ejemplo, consté de 22 pruebas distintas en 16 dreas académicas con un total de 590 itemes o preguntas.

En el estudio que sirvi6 de base para el presente documento se hace una aproximacién a los contenidos de las pruebas
y ala estructura de sus ftemes con una muestra de las mismas, tanto del 1cres como del sABER, que no pretende ser esta-
disticamente representativa. Sin embargo, no se puede negar que el andlisis del instrumento de medida es un elemento
clave para saber lo que significan los resultados de la medicién de la calidad de la educacién, aunque sea tan sélo desde
la perspectiva parcial del conocimiento desarrollado por los alumnos.

No se trata de desconocer el valor de las competencias académicas, sino de sefialar que no son el objetivo exclusivo de la
educacién bésica. Sin embargo, la tendencia academicista parece imponerse, a pesar de los esfuerzos por sefialar que se
trata de verificar la construccion de competencias bdsicas cotidianas; basta con analizar los ftemes que, a guisa de ejem-
plo, aporta el IcFEs como material explicativo para la tltima aplicacién de las pruebas (icres 2005: passim). Esta tendencia
indujo, igualmente, a que el aparato conceptual sobre el cual se construyeron las pruebas en sus tltimas versiones, asf
como sus correspondientes niveles de logro, parezca insinuar la peregrina idea de que en el desarrollo del conocimiento
tiene lugar, primero, el manejo de los c6digos y, luego, el de los conceptos que expresan dichos cédigos.

En uno de los documentos producidos por pisa 2003 (Learning for Tomorrow'’s World), por ejemplo, después de explicar para
cada una de las disciplinas evaluadas las diversas lineas temadticas o de contenidos, sus dimensiones, sus competencias
fundamentales y las situaciones en que probablemente se ejercitardn (pp. 25-27), pasa a definir para el drea béasica de
dicho afio (matematicas) unos niveles de logro, no solamente para el drea en general, sino también para cada uno de sus
topicos o lineas de contenido (pp. 37-89).
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Por otro lado, como los estdndares académi-
cos de que dispone el pais a partir de 2004 se han
especificado en términos de metas académicas
(competencias) claras y verificables para cinco
grupos de grados (1-3, 4-5, 6-7, 8-9, 10-11) en las
cuatro dreas académicas bdsicas -matemaéticas,
lenguaje, sociales y ciencias-, con ello se definen
automdticamente también cinco niveles escalo-
nados de logro en esas mismas dreas. No se ve,
en consecuencia, qué papel tengan que jugar
unos niveles de logro paralelos establecidos por
los expertos del ICFES -que no siempre coinciden
con los de los estdndares-.

Paraquelosresultados delas pruebas puedan
ser tutiles en los procesos de mejoramiento de
la calidad escolar, se necesita, por tanto, que se
conozcan no solamente los puntajes brutos por
asignatura, sino los niveles de logro alcanzados
por los diversos grupos de alumnos en cada uno
de los tépicos de las asignaturas. Se necesita, adi-
cionalmente, que en la difusién posterior de los
resultados, no solamente se conozcan los itemes
aplicados en las pruebas, sino los tépicos y los
niveles de logro a que corresponden cada uno
de esos items. Dicha claridad no ha sido hecha
en las pruebas del SABER.

El segundo problema tiene que ver con la
evaluaciéondelasllamadas"competencias ciuda-
danas", drea transversal que comenzd aevaluarse
a partir de la tanda de 2005. Aun superando el
escepticismo ocasionado por querer verificar
habilidades casiexclusivamente comportamen-
tales mediante pruebas escritas de tipo cerrado,
quedanalgunas dudas sobre el tipo de {tems que
las constituyen, y lo que en realidad estarfan
indicando. Enel documento preparatorio citado
(1cFEs 2005:30), se mencionan algunos ftems que
nodejan claridad sobrelo que pretenden verificar

ni sobre el tipo de informacién que se pretende
levantar con ellos: el examinado puede apren-
der facilmente a responder lo que esperan que
responda, como cuando se le pregunta cudntas
veces le pegué a alguien (item 2), si las reglas
se hicieron para romperlas (item 4), o si actio
cuando me da rabia (item 7).

Sin embargo, con todo y sus defectos de cons-
truccién, parece que la caracteristica mas impor-
tante detectada porlaspruebassiguesiendovalida,
y es que, en el mejor de los casos, el aprendizaje
realizado en Colombia, como tendencia general,
es mas mecdnico que flexible, mds memorista que
de comprension, se orienta mds a la reproduccién
rutinaria de conocimientos que asu usocompeten-
te en las diferentes formas que puede adquirir la
cotidianidad -baja calidad del aprendizaje-. Esmuy
probable, sinembargo, que dichas deficienciasen
el aprendizaje no solamente estan siendo produ-
cidas por una docencia también deficiente -baja
calidad de la ensefianza-, sino que igualmente
estén inducidas por unos sistemas de evaluaciéon
masiva donde todavia predominalomecénico, lo
excesivamente académico o la poca claridad en
los planteamientos -baja calidad delaevaluacion-.
Lostreselementosjuntos-calidad del aprendizaje,
calidad dela docenciay calidad delaevaluacién-
no sélo se condicionan mutuamente, sino que
de su interaccién podria generarse una idea de
aquello porlo quenos preguntamosinicialmente:
¢Cudl es la calidad de la educacién?

IV. Aproximaciones complementa-
rias a la calidad de la educacion

A. Los estudios de factores asociados

En las pruebas de evaluacién masiva general-
mente se incluyen cuestionarios adicionales
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destinados alos alumnos mismos, alosrectoreso
alos docentes, en los que se indaga por diversos
tipos de informacién relativa a circunstancias o
procesos que, se presume, es probable que estén
asociados a los logros académicos que se estan
evaluando. Digamos que estos son los factores
asociables al logro.

Una vez recogidala informacién, los especia-
listas usan diversos modelos estadisticos para
determinar, con base en la informacion recolec-
tada, de cudles de esos factores puede decirse
que estdn efectivamente asociados -positiva o
negativamente-, con determinado margen de
error, a los logros detectados en las pruebas. Es
mas, algunos llegan a emplear instrumentos de
estimacién estadistica todavia mésrefinados que
les permiten calcular qué tanto se incrementarfa
hipotéticamente el logro delos alumnos por cada
tanto que se incrementara uno de los factores
estudiados. Las herramientas estadisticas han
convertido entonces a algunos de los factores
asociables en factores asociados allogro académico
o cognitivo.

Elestudio delosfactoresasociadosrepresenta,
entonces, otraaproximacion-estavezindirecta-al
andlisis de la calidad educativa. Ellos permiten
analizar en qué circunstancias, en qué contex-
tos y bajo qué condiciones es probable que se
obtengan mejores resultados en las pruebas de
logro de los alumnos que, en dltima instancia,
estdn midiendo o verificando uno de los ejes
importantes con que se determina la calidad de
la escuela o del sistema educativo, cual es el del
conocimiento.

Como no se trata de hacer una discusién
conceptual sobrelametodologfa y los resultados
de la literatura disponible, que va en aumento

constante, sino mds bien de recoger los resul-
tados mds notables de los estudios que han
acompafiado los sistemas de evaluaciéon masiva
que mencionamos arriba, plantearemos a conti-
nuacién tres preguntas que pueden ordenar la
exposicion: i) ;de qué tipo de factores se trata?
ii) ;c6mo se pueden agrupar esos factores? iii)
;qué tan asociados estan?

Respecto a la primera pregunta -de qué tipo
de factores se trata- hay que admitir que précti-
camente todas las circunstancias que rodean los
procesos de docencia y aprendizaje son suscep-
tibles de ser codificadas u operacionalizadas en
forma de variables, por lo que podria afirmarse
que todas pueden ser trabajadas como factores
asociados o, al menos, asociables.

O Engeneral, algunos distinguen entre factores
directos (como seria la diddctica empleada
por el maestro) e indirectos (como podria
ser la presencia de campos de juego en el
colegio), segln sea su manera de incidir en
los resultados (en este caso académicos) del
proceso educativo.

O Desdeel punto de vista dela pragmaéticaenla
politicaeducativa, el LLECE distingue, ademads,
entre factoresmadsestructurales (las condiciones
socioeconémicas delosalumnos, por ejemplo),
y factores que pueden ser modificados o afectados
por la politica educativa (como seria el caso de
las dotaciones escolares).

O Estdn ademads los factores asociados al rendi-
miento individual de los alumnos, tales como
su edad, sexo, historia educativa o actitud
hacia el aprendizaje, y factores que s6lo pue-
den estudiarse desde su asociacién probable
al rendimiento promedio de los alumnos de un
grupo o colegio, tales como el clima de aula,
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o0 la administracién y la dotacién académica
del plantel.

O Tanto los factores relativos a personas, como
los referentes a procesos o circunstancias,
pueden ser ademads de dos tipos. El primer
conjunto de factores son fdcticos o descrip-
tivos, los cuales son més faciles de detectar.
Tales son, por ejemplo, las caracteristicas
sociodemograéficas del rector, de los alumnos
o de los docentes, para hablar de personas,
y la cantidad de libros en la biblioteca, para
hablar de cosas. Los otros factores son mds
evaluativos, de comportamiento o procedi-
mentales, como serfan el autoconcepto de
los alumnos, el ambiente de aprendizaje en
el aula, la calidad de los textos o la asiduidad
del trabajo en la biblioteca. Estos dltimos fac-
tores son mads dificiles de detectar, requieren
de una operacionalizacién o indexacién para
ser trabajados como variables, lo cual puede
prestarse a simplificaciones exageradas.

En cuanto a la segunda pregunta -agrupacion
posible de los factores- las respuestas son también
diferentes: Pisa organiza los factores asociados
de una manera, los estudios realizados a partir
de las pruebas del saBer* de otra y el LLECE de
otra manera diferente. La agrupacién que sigue
procura dar cabida a todos los factores estudia-
dos en los diferentes tipos de evaluacién y a
los estudios concomitantes. Esta agrupacién es
independiente del tipo de asociacién, observable
uobservado; setrata por tanto de unaagrupacion
posible de factores asociables, nonecesariamente
asociados:

O Un primer grupo de factores estaria relacio-
nado conlas politicas educativas globales del
pais, que dealgunamanera puedanestudiarse
en asociacién con el logro académico. Ejem-
plos de este grupo pueden ser los curriculos
oficiales o el impulso de estrategias determi-
nadas, como por ejemplo la implementacién
del modelo de Escuela Nueva, para el sector
rural colombiano. Este tipo de factores sola-
mente aparece en los estudios del LLECE.

O Estdn, en segundo lugar, los factores que
tienen que ver con la escuela. Los grandes
grupos de factores son los siguientes:

e El rector (algunos lo consideran como
un grupo aparte de factores), tanto sus
caracteristicas demogréficas (edad, ex-
periencia, sexo, formacién, etc.) como sus
actitudes (liderazgo pedagégico vs. lide-
razgo administrativo, principalmente).
La presencia de liderazgo pedagdégico en
la escuela, que puede estudiarse también
como factor asociable, nonecesariamente
debe radicar en la persona del rector.

e La administracién y organizacién de la
institucién o, como se llama a menudo,
la "gestion escolar".

e Los recursos humanos, especialmente los
maestros. Se trata de analizar aqui tanto
su cantidad como sus caracteristicas mds
descriptivas: edad, sexo, experiencia, for-
macién, remuneracién. Elcomportamiento
mads especificamente pedagogico de los

2 Las pruebas del saBEr recogieron datos adicionales, que permiten hacer un analisis de los factores asociados al logro en
el aprendizaje, solamente en las primeras dos tandas aplicadas hasta el momento.
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maestros se analiza, generalmente, como
unfactordetipodidéctico, dentrodel grupo
de factores relacionados con el aula.

e Ladotacidn, tanto detipo general (espacios
culturales, recreativos, etc.) como especi-
ficamente académica (aulas, bibliotecas,
laboratorios, etc.) de la escuela.

e Finalmente, hay unfactor queseinvestiga
tanto a nivel de escuela como a nivel de
aula, y tiene que ver con el clima escolar.
Anivel de escuela se refiere méas que todo
a los aspectos institucionales de las rela-
ciones interpersonales, a la presencia de
conflictos o de problemas de convivencia
que tienen que ver con la escuela en su
conjunto.

O Un tercer grupo de factores se relacionarfan
directamente con el aula, como lugar donde
se realizan concretamente los procesos de
docencia y aprendizaje. Aqui se incluyen en
su mayoria factores de tipo actitudinal / pro-
cedimental y, aunque teéricamente serian los
mads decisivos enlos procesos de aprendizaje,
son los menos estudiados, al menos de ma-
nera directa. Este tipo de factores asociables
se podrian organizar en dos subgrupos:

e El primer subgrupo tiene que ver con el
ambiente del aula. Se podria distinguir
entre un ambiente general de convivencia
y un ambiente especifico de aprendizaje.
En la convivencia habria que considerar
tanto las relaciones entre alumnos y do-
centes como las relaciones horizontales
(convivencia, conflictos) entrelos alumnos
del grupo. En el ambiente de aprendizaje
seestudian, por regla general, situaciones

de aula que influyen en el aprendizaje:
alumnos por grupo, condiciones generales
de comodidad, conformacién del grupo
(el grupo de pares, segtin el estudio de
Uribe), dotacién de materiales.

El segundo subgrupo, mds actitudinal,
comprende los factores de tipo diddctico.
Se refieren, generalmente, a la organiza-
cién, metodologia y rutinas seguidas en
las sesiones de clase (ejercicios, trabajo en
grupos/trabajo individual/clase magis-
tral, enfoques pedagdgicos, etc.). A juicio
de los pedagogos y profesionales de la
educacién es el factor mds importante; no
obstante, es el menos estudiado.

O Un cuarto grupo de factores se relaciona
con los alumnos. Estos factores, igualmente,
pueden ser de dos clases:

e El primer grupo son caracteristicas pura-

mente descriptivas de los alumnos: edad,
sexo, historia escolar, historia (si se tiene)
laboral.

Un segundo grupo tiene que ver mds
directamente con las actitudes de los
alumnos: hacia si mismos (autoconcepto,
principalmente), hacia los demds (actitu-
des de convivencia), hacia la escuela en
general (identificacion, satisfaccién), hacia
el aprendizaje y hacia el conocimiento
especificamente. En este tdltimo tipo de
factoresrisa tiene anotacionesinteresantes,
referentes a factores asociados a la capa-
cidad lectora, tales como gusto / placer
por la lectura, diversidad del material de
lectura, estrategias metacognitivas frente
a lalectura y al aprendizaje.
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O Por ultimo, los factores que tienen que ver
con lafamilia del alumno, se podrian agrupar
de la siguiente manera:

e Elnivelsocioeconémicodelafamilia, para
lo cual se pueden recabar datos relativos
al estrato, el tipo de vivienda, los ingresos
y la educacién de los padres.

e La estructura de la familia: extensa, mo-
noparental, namero de hijos.

e Las posesiones, especialmente de tipo
cultural (libros, prensa, computador).

e La comunicacién del alumno con su fa-
milia (especialmentelos padres), tanto de
tipo general (temas socioculturales) como
relativo al aprendizaje (tareas, dudas). Un
factor especial estudiado en este grupo es
el delaactitud del alumno y de su familia
ante las tareas asignadas en la escuela (si
le ayudan, si las hace solo, si consulta, si
la familia se margina del problema...).

e Relaciones de la familia o los padres con
la escuela.

e En risa se pregunta ademds si el idioma
"oficial" de la familia es el del pais, como
indicador para tratar de calificar el factor
migraciénexterna. En Colombialamigra-
cién externa no es tan significativa, pero
si podria serlo la migracién interna, o su
agravante el desplazamiento forzado.

Finalmente, la tercera pregunta -qué tan aso-
ciados estin- se refiere al grado de correlaciéon
(positiva o negativa) detectado con el aparato
estadistico entre esos factores mencionadosy los

resultados del logro; vale decir, cudntos de esos
factores asociables puedenser calificados, desde
el punto de vista de la probabilidad estadistica,
como verdaderos factores asociados.

Antelaimposibilidad de mencionaral detalle
todoslos estudios de factores asociados, nos refe-
riremos enlo que sigue al resumenelaborado por
elprofesor Cepeda (s.f.), dela Universidad delos
Andes, sobre los factores asociados encontrados
para Bogotd; puntualmente lo complementa-
remos con los hallazgos de las otras fuentes.
Estos son los factores a los que les detecté una
asociaciéon mads significativa con los resultados
académicos mostrados por los alumnos:

O En los factores relacionados con las politicas
educativas nacionales, LLECE encontré una
asociacién positiva entre los resultados de
los alumnos y la politica nacional colombiana
de implementar de manera masiva el mo-
delo de Escuela Nueva para el sector rural.
En contra de lo esperado, por otra parte, de
los resultados obtenidos por Colombia en el
tiMss (buenos curriculos, malos resultados) se
deduce que la oficializacién del curriculo no
es relevante para los resultados académicos.
LLECEencontré unaligera correlacién positiva
entre el logro y el hecho de haber cursado al-
gun tipo de preescolar; si bien esta asociaciéon
serelaciona con las caracteristicas individua-
les (historia educativa) de los alumnos del
numeral4), laexistenciamisma del preescolar
enelsector oficial esuna politica del gobierno
central que, en casos como el colombiano, es
reciente y todavia no ha logrado su completa
implementacién.

O Entrelosfactoresrelacionados conlaescuela,
cabe mencionar los siguientes:
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e Noesmuy claro el significado que tienen

las caracteristicas personales (formacion,
edad, sexo) del rector; por otro lado, una
asociacion positiva se encontré con su
liderazgo o interés de tipo pedagédgico,
mads que con el de tipo administrativo.

Hay una correlacién positiva entre el
logro y la calidad de las instalaciones
educativasengeneral, y especialmentelas
pedagdgicas. Se menciona, en particular,
la dotacién y los servicios de la biblioteca.
Noaparecen atin estudios sobrela correla-
cién entre logro y dotacién de equipos de
cémputo, aunque algo se puede inferir de
los estudios del Tivss (ver recuadro 2).

En cuanto a las caracteristicas de los do-
centes, Claudia Uribe (2003) encontré po-
sitiva la asociacion de su formacién (més
lalicenciatura que los postgrados) y de su
experiencia conellogro delosalumnos. El
incremento en los resultados asociado al
incrementoenlaexperiencia, sinembargo,
es mds notable en las primeras fases de
la carrera docente y disminuye después
de algunos afios; LLECE encontré también
asociaciones bajas entre experiencia do-
cente y logro escolar.

Hay asociacién positiva con el espiritu
colaborador delos docentes, con las prac-
ticas deevaluacién alos mismos por parte
de los colegios, y con la carga laboral: los
rendimientos més altos se asocian a 20-25
horas semanales de clase, y disminuyen
con rubros superiores o inferiores a este
rango. En general, LLECEencontré también
correlaciones positivas conla satisfaccion
del docente, tanto con su salario como con

la autonomia de que goce pararealizar su
labor pedagoégica.

En el clima escolar se detecté asociacién
positiva conlaexistencia de actitudes posi-
tivasybuenasrelacionesentrelosdiferentes
estamentos de la comunidad educativa.

Los estudios realizados por la Misién
Social con los datos de Bogota muestran
que, como tendencia general, la asocia-
cién entre las caracteristicas del plantel
y el logro académico es mds estrecha en
primaria que en secundaria.

O Entre los factores relacionados con el aula,
aquellos mds notables por su asociacién sig-
nificativa con el logro fueron los siguientes:

® LLECE encontré que el factor con mayor

grado de asociacion entre los estudiados
fue el del clima general de convivencia en
el aula. Sin embargo, la variable se refiere
alaconvivenciaen cuanto a percibida por
los alumnos, por lo cual bien puede con-
fundirse o sobreponerse con factores més
subjetivos relacionados con los alumnos,
del grupo siguiente de factores.

En cuanto el clima de aprendizaje, se en-
contré una asociacién negativa con un
nimero muy grande de alumnos por aula,
especialmente cuando pasan de cuarenta
(ver recuadro 2).

Una serie de précticas pedagogicas inda-
gadas muy al detalle en las pruebas del
SABER, N0 mostraron correlacién alguna
(ni positiva ni negativa) con el logro; las
principales, enumeradas por Cepeda,
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Recuadro 2
Rendimiento académico y tamafio de los grupos de clase

Existen posiciones encontradas sobre la relacién entre el tamafio de las clases y el rendimiento académico: tradicionalmente
los pedagogos han sostenido que un niimero menor de alumnos por grupo redunda en mayor motivacién de estudiantes y
docentes y en mayor disponibilidad de éstos tiltimos para resolver problemas individuales, mientras que los disefiadores
de politica educativa sostienen que aumentar el niimero de alumnos por grupo no afecta para nada el rendimiento y que,
por el contrario, se traduce en una mayor eficiencia del gasto en educacién.

Los resultados del Tivss parecen darle la razén a esta segunda posicién: algunos paises asidticos, que ocuparon los pri-
meros rangos en la prueba, se caracterizan por tener aulas con promedio de alumnos bastante elevado, como Singapur
(36), Hong Kong (40) y Corea (46), mientras que nuestro pais, cuyos resultados ocuparon los tltimos lugares, ostent6 un
numero significativamente menor de alumnos por grupo en promedio (33). En diferentes paises, ademads, los mayores
porcentajes de puntajes altos se registraron en las escuelas mds grandes (Martin 1999 y 2000).

Con cierto despliegue la revista Semana hizo eco en nuestro medio de esos hallazgos, al citar en su edicién del 18 de abril
de 2002 los estudios del profesor Ehrenberg, de la universidad de Cornell, en los que afirma que la mayoria de los estudios
aportados para defender el mayor rendimiento académico de las clases pequefias no son serios ni consistentes.

Sin embargo, este tipo de conclusiones apresuradas puede también ser leido de manera diferente, al ubicar los datos en
su contexto. En efecto, los estudios citados del Tivss afirman también, primero, que en muchas escuelas se observa la
tendencia a ubicar a los alumnos con problemas académicos en grupos mds pequefios, con lo cual se estarfa sesgando la
relacién entre rendimiento y tamafio del grupo; y, segundo, que en los mismos paises donde se detectaron rendimientos
sobresalientes y tamarfios grandes de grupos se observé también una dotacién significativamente mejor de las aulas,
que pudo haber contrarrestado el impacto negativo de los tamarios de las clases. Para citar un solo ejemplo, mientras en
Singapur, Hong Kong y Corea el porcentaje de escuelas sin computadores es 9, 17 y 0 respectivamente, en Colombia es
del 68 por ciento; en Singapur el 39 por ciento de sus escuelas dispone de un computador para menos de 15 alumnos, en
Colombia sélo el uno por ciento de las suyas.

En una revision de la literatura efectuada por Blachford (1998) se concluye que, aunque la investigacion al respecto es
insuficiente, ésta se centra casi siempre en medir la relacién entre tamario de clases y rendimiento académico, y pocas veces
entre tamafio y procesos pedagégicos. Una revision mas detenida de la literatura, sin embargo, le lleva a concluir que se
dan relaciones verificables entre el tamafio y una serie de procesos pedagdgicos, tales como los criterios para la organiza-
cién de subgrupos en las clases, la naturaleza y calidad de la docencia, la atencién de los alumnos, la adaptacién de los
alumnos a la escuela, ademds de la moral, el estrés y el entusiasmo con que trabajan los docentes. En Colombia habria que
medir un factor adicional, que se presenta cuando las decisiones de politica obligan a incrementar indiscriminadamente
el niumero de alumnos por grupo, y es el del hacinamiento de los nifios en espacios muy reducidos.

Las conclusiones de Claudia Uribe (2003:122) en su tesis doctoral son muy tajantes al respecto: “my study finds a subs-
tantial effect of class size on students’ fifth grade mathematics achievement”; segtn su estudio, se espera que los logros
de los estudiantes en una clase de 39 alumnos de matemadticas de quinto grado estén 0.4 desviaciones estdndar por debajo
de los de una clase de 29 (controlando las caracteristicas de los docentes).

Maés cautelosas son las conclusiones que arroja el LLECE (2000:18): hay una correlacién negativa entre tamafio de las clases
y rendimiento, pero ésta es “de proporciones sumamente pequefias”. Cepeda (s.f.) puntualiza un poco mds, al afirmar
que la correlacién negativa encontrada comienza a ser de importancia solamente con tamafios muy grandes de las clases:
a partir de los 40 y, mds todavia, a partir de los 47 alumnos por clase.

Una vez mds, hay que concluir que el andlisis descontextualizado de cierto tipo de factores asociados al resultado académico
puede apresurar conclusiones -y decisiones de politica- poco acertadas. Como lo afirman los estudios de PISA (2003b:21),
"no hay un factor que explique por si solo porqué algunas escuelas o algunos paises tienen mejores resultados que otros.
El desempefio exitoso se atribuye a un conjunto de factores, incluyendo los recursos escolares, la politica y practica de la
escuela, y la préctica de clase".
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son las siguientes: elaborar un plan diario
de clase, planear ejercicios, desarrollar
experiencias fuera del aula, fomentar ac-
tividades de integracién con otras dreas,
realizar anotaciones de seguimiento a los
alumnos, anunciar el tema o relacionarlo
con los hechos cotidianos para captar la
atencién de los alumnos, realizar durante
las clases demostraciones, ejercicios de ob-
servacion, ejercicios pararesolver, solicitar
a los alumnos que presenten aplicaciones
concretas de lo tratado en clase. Tampoco
se hallan asociaciones significativas con
el enfoque diddctico declarado por los
docentes (conductista, culturalista, inte-
grador, constructivista), ni conorganizar el
trabajo en grupos, auténomos o dirigidos,
homogéneos o heterogéneos. Tan sélo se
encontraron asociaciones entre el logro y
el tiempo dedicado al trabajo individual
(frenteal colectivo) y negativas conrespecto
altiempodedicadoaescuchar (pasivamen-
te) al maestro. Una correlacién positiva fue
encontrada igualmente por LLECE entre los
resultados académicosy elhecho de quese
cuente con un sistema concreto y explicito
de evaluacién de los alumnos.

O Entrelos factores relacionados con los alum-
nos, cabe destacar:

e Por un lado, la asociacién negativa con

la extraedad. Por otro lado, la ventaja de
los varones sobre las mujeres en matema-
ticas, y de éstas en lenguaje, aunque no
tan pronunciada en América Latina ni en

Colombia como la encontrada por risa en
los paises industrializados.

e En cuanto a las actitudes generales, se de-
tect6 una asociaciéon negativa con la pre-
ocupacién porlos problemaseconémicosy
familiares, y conlaangustia producida por
la situacién social del pais, especialmente
enlo tocante a la violencia y el desempleo.
Hay una correlacion positiva con las posi-
bilidades de esparcimiento y diversién y
con la aficién no excesiva a la televisién.

e Elestudio de risa encontré que la autoes-
tima (también detectada en los estudios
colombianos), la actitud positiva ante el
estudio, loshdbitos delecturay el accesoa
material diverso delectura (no solo libros
y no solo textos) tienen una correlacién
positiva con los logros académicos.

e Igualmente, hay una correlacién positiva
conelestudioindividual (frente al estudio
acompafiado por compafieros).

O Finalmente, los factores relacionados con la
familia son quizd los mas mencionados en
todos los estudios. Muchos de ellos tienen un
cardcterestructural, queloshace muy dificiles
de modificar desde la perspectiva del sector
educativo. Los mds importantes fueron:

e Correlaciéon negativa con el tamafio de
la familia, medido en el niimero de her-
manos®. PIsA, por su parte, no encontré
asociaciéonentre el logroyla caracteristica
monoparental de las familias.

En paises no industrializados se ha comprobado una correlacién alta entre pobreza y tamario de la familia; es posible, por
lo tanto, que sea la variable pobreza la que en tltima instancia explique la correlacién negativa encontrada entre tamafio
de la familia y rendimiento académico.
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® Existe una fuerte correlacién significativa
entre el logroy el contexto socioeconémico
y cultural delas familias, medido en térmi-
nos de estrato econémico, nivel educativo
de los padres y posesiones de la familia,
especialmente enel dmbito cultural:libros,
computadores, obras de arte.

® Con respecto al ambiente familiar se
encuentran relaciones positivas con la
atencién recibida de los padres, saberse
querido por ellos y poder contar con ellos
en las dificultades. LLECE, que evalud a
nifios mds pequefios, encontrd asociacion
positiva entre los resultados y el hecho de
quelos padresleanasus hijos. risaencontrd,
adicionalmente, una correlacién positiva
con la frecuencia con que se tratan en fa-
milia temas de interés econémico y social
generales. Quiza tenga eso algunarelacién
con la asociacién encontrada en Colombia
coneltiempode permanenciadelos padres
en la casa, en las horas no laborales.

® Enrelaciénmdsexplicitaconloacadémico,
hay correlacién positiva con el interés de
los padres por el estudio de sus hijos, por
revisar y corregir (no hacer) sus tareas,
por informarse y recibir informacién de
lo que pasa en la escuela.

B. Los estudios cualitativos

El estudio de los factores asociados es ante todo
un ejercicio analitico, que tiende a dar cierta
claridad sobre el grado probable de incidencia
de una serie de elementos y procesos diversos
(desglosables, agrupables y vueltos a desglosar,
cuantificables y medibles casi indefinidamente)
en aquello que finalmente pretendemos cap-

tar o detectar, como es la calidad del sistema
educativo. El resultado final es un mapa mds
0 menos coherente, mds o menos agregado, de
una serie cada vez mds grande de causalidades
0 asociaciones probables. Las conclusiones de
los estudios casi siempre van igualmente en
el mismo sentido: uno sélo de esos factores no
explica el comportamiento del sistema, lo mds
probable es que éste se deba a una combinacién
delosmismos. ;Cémo es esa combinacién, como
se comportan unos factores con otros en la vida
real de las instituciones educativas, del aula de
clase, odelasalida delaescueladondeel alumno
pone en préctica u olvida sistemdticamente lo
aprendido en las aulas?

Los estudios cualitativos pretenden respon-
der a ese interrogante. Son por eso complemen-
tarios y en ningtin momento sustitutivos de la
deteccién del logro y del anadlisis estadistico de
los factores asociados al mismo. En tales estudios
pretende acercarse a escuelas concretas, donde
se ha medido el nivel de logro de los alumnos
y donde se ha indagado por el grado de asocia-
cién de aquellos factores que se prevé inciden
o acompafian al logro observado, para ver en la
préctica cémo se comportan, vale decir, cémo es
la combinacién concreta de factores dela que, se
sospecha, provienen los resultados observados.
Enotras palabras, se busca pasar delaexplicacién
de las relaciones entre factores convertidos en
variables, dependientes oindependientes, inter-
vinientes o asociadas, a la comprension concreta
de cémo funcionan los hechos o procesos que
prefiguran dichas variablesenla cotidianidad de
hacer educacién, en el funcionamiento concreto
de escuelas determinadas. Es decir, se busca
complementar la visién analitica que arroja el
andlisis estadistico con la visién sintética que da
el estudio cualitativo.
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Los estudios cualitativos generalmente se
emprenden con la metodologia del estudio de
caso®. Cuando se toman como complemento
de las evaluaciones masivas, el "caso" se refiere
concretamente a una escuela o grupo de escuelas
cuyos alumnos participaron en las pruebas. Es
util seleccionar los sujetos de estudio (escuelas o
conjuntos deescuelas) delosrangosextremos, bien
seadeentreaquellos cuyos alumnos mostraronlos
mejores resultados en promedio, o de los peores.

En los cinco sistemas de evaluacién masiva
estudiados encontramos dos que contaron con
estudios de caso complementarios realizados
con escuelas exitosas. El primero de ellos se
refiere a las pruebas del saBer®: valiéndose de
la informacién suministrada en sus resultados,
CORPOEDUCACION selecciond de entre las escuelas
exitosas bogotanas un grupo de doce con las
que realizé estudios de caso. El estudio buscaba
la comprension concreta de como funcionaban
dichasescuelas, particularmente desde el punto
de vista de la organizacién y gestién escolar.
Aunque esta investigacién (no publicada) no
pertenece oficialmente al sistema SABER, si puede
tomarse indirectamente como un complementoy
secuela delamisma, particularmente delatanda
de evaluacién realizada en Bogota en 1998.

Los estudios de caso realizados por el LLECE
tienen un interés adicional por dos motivos: en
primerlugar, porque fue unainvestigacién com-
plementaria patrocinada y coordinada directa-
mente por el mismo Laboratorio responsable de

laevaluacién masiva.. Ensegundolugar, porque
ademads de tratar de comprender el funciona-
miento de la escuela como tal, su organizaciéon
y su gestion (a lo que se limité CORPOEDUCACION),
se meti6 en el aula, realiz6 indagacién y buscé
comprension de lo que sucede en ella, de los
comportamientos y las relaciones entre sus ac-
tores, de lo que se pretende lograr, de la manera
como se trabaja y de lo que de hecho se logra,
elementos éstos que han sido los que menos se
hanestudiadoy analizadoenlasinvestigaciones
de los factores asociados.

Las instituciones seleccionadas por el LLECE
para los estudios de caso fueron un total de 35
de siete de los paises participantes, entre ellas
cincode Colombia. Hay escuelas de diverso tipo:
urbanas y rurales, grandes y pequefias, oficiales
y privadas. El grupo total no puede tomarse
como una muestra, en el sentido estadistico del
término, y la validez de los resultados no estd en
la representatividad estadistica de un universo
investigado, sino en la comprensién lograda de
como funciona la mezcla de factores (investi-
gados 0 no) en situaciones concretas que estan
detrds deuntipo deresultados detectados (eneste
caso promedios altos de acierto enlas respuestas
alas pruebas planteadas). Elideal seria entonces
reconstruir el funcionamiento de estos factores (la
mezcla que produce los resultados) en forma de
un relato® coherente para cada institucién. Por
organizacién del tiempo y de los resultados, en
ambos casos se optd mads bien por presentar los
datos de manera agregada, por capitulos o por

2 La observacidn se refiere a los estudios cualitativos cuyo objetivo es una escuela o grupo de escuelas (ver metodologias
y clases de estudios en Senhouse 1988). La indagacién de los comportamientos en el aula, sin embargo, puede hacerse
con otro tipo de metodologias cualitativas, compiladas en diversos articulos del manual editado por Keeves (1988).

% Véase Camargo (2000).



LA VERIFICACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN COLOMBIA

temas. Cada capitulo o cada temase soportaenel
documento final con observaciones o testimonios
realizados en las instituciones.

En el estudio del LLECE se analizaron los si-
guientes tépicos o temas relacionados con la
gestion escolar: los procesos relacionados con
la construccién del ambiente de aprendizaje
en la escuela, el dmbito organizacional de la
misma, la forma peculiar de hacer las cosas en
ella, la administracién de recursos humanos y
financieros, las autoridades de la escuela, las
normas, los modelos de decisiones académicas
e instancias relevantes de toma de decisiones,
la cultura organizacional. Como queda dicho,
varios de estos tépicos contienen factores cuya
asociacion con los resultados del logro cognitivo
de los alumnos ha sido estudiada por diferentes
estudios de tipo analitico.

Los tépicosrelacionados conla practica peda-
gobgica, que fueronestudiados desde el acontecer
del aula, fueron los siguientes: el repertorio de
estrategias y principios de accién sostenidos por
los docentes, la administraciéon de los recursos
del aula, del curriculum, del tiempo asignado,
la perspectiva o enfoque pedagégico global, el
nivel de compromiso profesional delos docentes,
las expectativas de los docentes sobre sus alum-
nos, los recursos materiales disponibles para los
procesos del aula. Aunque parece un listado de
temas significativamente menor, el tema primero

(repertorio de estrategias diddcticas) es el mds
extenso del estudio, y se desagregaen tépicos tan
diversos (cerca de20) como las rutinas de trabajo,
elmanejonotradicional del error, loacogedor del
ambiente de aula, la integracién de las practicas
a la vida del alumno, la integracién del juego
como recursodidéctico,la comunicacién entrelos
actores, el trabajo de andlisis individual, grupal
y del conjunto de la clase, etc. Muchos de estos
tépicoso "factores", al analizarseindividualmente
pueden no mostrar un grado de correlacién alto
con un nivel alto o aceptable de resultados en las
pruebas pero, al tomarse en su conjunto, nos estan
informando sobre cémo funcionan las escuelas
cuyos alumnos, precisamente, muestran buenos
resultados en esas pruebas.

Finalmente, el estudio concluye conel andlisis
dealgunos tépicosno previstosinicialmente, pero
que resultaron importantes parala comprensiéon
de lo que ocurre en las escuelas seleccionadas,
sobre temas relativos al clima escolar y a la inte-
raccién de la institucién con el contexto.

Un ejemplo concreto de cémo los estudios
de caso pueden aportar niveles de comprensiéon
dificiles de alcanzar porlos estudios analiticos es
eldelavariable"climadeaula", queenelestudio
del LLECE mostré el mayor grado de asociaciéon
conlosresultadosacadémicos delas pruebas. La
definicién operativa de la misma, sin embargo,
fue muy pobre, ya que se la construyé a partir

% Se trata de un relato que involucre testimonios, integre situaciones de la cotidianidad, incorpore perfiles de los actores,
adjunte material adicional (gréfico, auditivo, documental), etc., de manera que el lector pueda reconstruir situaciones
con coherencia y verosimilitud. Puesto que los estudios de caso no tienen la pretensién de validez estadistica, no tendria
sentido reducir su informe (como desafortunadamente muchas veces se hace) a un simple listado de categorias (en vez
de variables), y sintetizar sus rasgos comunes (en vez del comportamiento promedio o estadistico de las variables), en
un esfuerzo vano por remedar los estudios analiticos m4s cuantitativos. Es 1o mismo que pasa con la historia, cuando se
quiere superar el listado anodino de fechas, personajes, lugares y batallas no queda mds remedio que acudir al relato,

igualmente consistente, verosimil e integrador.
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de tres variables dicotémicas que expresaban el
sentir de los alumnos interrogados sobre si los
otros los molestan (si/ no), si son buenos amigos
enel grupo (si/no) y siocurren peleas frecuentes
enelmismo (si/no). Como consecuencia, a pesar
de tener un gran poder explicativo la mediciéon
de esta variable, su grado de simplificacion es
tal, que sino se enriquece con el conocimiento ad
hoc de cémo se comportan los ambientes reales
de clase, cudl es la interaccién real de los actores
en los mismos, qué tipo de conflictos se presen-
tan y como los manejan las escuelas exitosas (y
cémo las escuelas deficientes), es poco lo que
se gana en la comprensién de la misma como
factor o contexto importante de la producciéon
de determinados resultados académicos.

C. El criterio de los expertos

Un acercamiento adicional a la situacién educa-
tiva en el pafs es el juicio o criterio de expertos
sobre aspectos importantes de la misma, que
complementan tanto los estudios cuantitativos
como los cualitativos y definen, a partir de una
ponderacién mds o menos juiciosa de las bue-
nas précticas educativas (reales o pensadas), 1o
que podriamos llamar la "ortodoxia" educativa
del pais.

Acertados o no, los criterios de los expertos
han sido los responsables de muchas decisiones
concernientes a la calidad de la educacién del
pafs, tales como el disefio de los curriculos ofi-
ciales,ladefinicién delas dreas del conocimiento
objeto dela docenciaescolar, la determinaciénde
lo que se espera de esas dreas y las pautas parala
elaboracién de pruebas que midan si se logré lo

¥ Ley General de Educacién (ley 115 de 1994).

esperado. En pocas palabras, los "expertos" han
definido siempre estdndares o metas, el camino
(curriculo sugerido) paralograrlos y los criterios
para verificar si se lograron o no.

Eljuicio de los expertos, respaldado general-
mente por criterios pedagdégicos y educativos,
no siempre estd exento de la "contaminacién'de
algunos intereses que pueden estar latentes de-
bajo delamesa. Unejemplomuy concreto deello
fueron las discusiones en torno a las llamadas
"dreas del conocimiento" definidas en Colombia
-caso insdlito- por la ley”, cuyo producto final,
mads que las buenas practicas y los consensos
aterrizados en torno a una estructura curricular
basica, fue mas bien resultado de transacciones
y estrategias de negociacién, en ocasiones por
debajo delamesa, entre los intereses defendidos
por grupos de mandos medios del gobierno y
las presiones de los representantes sindicales en
las mesas de negociacion.

Sin embargo, no todos los resultados de este
tipo de decisiones tienen que ser objeto de tran-
sacciones parroquiales de intereses creados. El
criterio de los expertos sigue siendo vélido en la
toma de muchas decisiones que tienen que ver
con el futuro de la calidad educativa. En pisa,
por ejemplo, fue el criterio de los expertos el que
determind por consensolo que se esperaba medir
(el logro deseado para los distintos niveles de
competencias cientificas, matemdticas y de com-
prensién de lectura) y los instrumentos (itemes
de las pruebas) mismos con que se midieron.

Mencionemos, a guisa de ejemplo, tres ins-
tancias criticas para la calidad de la educacién
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contempordnea en general y colombiana en
particular, cuyo énfasis y llamado de atencion,
mads que de resultados empiricos de medicién de
la calidad, provienen del buen juicio de expertos
que vienen trabajando el tema de tiempo atrds.

El primer ejemplo tiene que ver con la pro-
blemética delasbibliotecas. Jorge Orlando Melo,
desde su posicién de director de la principal
biblioteca del pafs, y por lo tanto en su calidad
del principal experto colombiano en el tema,
viene poniendoeldedoenlallagadesdehaceun
buen tiempo. Por un lado, estd su andlisis (Melo
2001) de la pobreza histérica de las bibliotecas
universitarias del pafs, lo que lo lleva a concluir
que varias generaciones de profesionales colom-
bianos se formaron, no en la consulta y andlisis
de fuentes diversas, sino en el estudio mecdnico
de fotocopias del libro o texto favorito de cada
docente y de sus apuntes de clase. Su anélisis
también se ha referido (Melo 1998) a los centros
de educacién bésica: independientemente de lo
que concluya cualquier investigacién empirica,
es evidente que no puede desarrollarse la com-
prensién de la lectura con unos docentes que no
leen y unos alumnos que no tienen acceso a los
libros; y, paralos alumnos de mdsbajos recursos,
el acceso a los libros significa la existencia de
bibliotecas escolares. Lo que existe, desafortu-
nadamente, no son bibliotecas escolares donde
se facilita el acceso de los alumnos a diversos
tipos de materiales textuales, sino simples ana-
queles donde se guardan libros y textos viejos
que ya nadie usa.

Unsegundoejemploserefierealaintegracion
curricular o integracién de dreas, tan de moda
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en los dltimos afios. Un grupo de expertos,
en su mayorfa antiguos colaboradores de los
grupos disciplinares de desarrollo curricular
patrocinados por el Ministerio de Educacién,
resolvieron acogerse al patrocinio de una ONG
nacional y lanzarse, junto con algunos maestros,
a la aventura de proponer alternativas novedo-
sas de integracién curricular para los colegios
colombianos. Aunque su trabajo estd todavia
inconcluso, algunas publicaciones son ya un
adelanto del mismo, en especial el libro El saber
tiene sentido (Vasco et. al. 2001), donde sittian el
problema curricular dentro del contexto de una
cosmovisién y de una visién epistemolégica que
organiza el conocimiento, construye unrelato de
fondo serio que le presta sentido y no cae en el
verbalismo pseudocientifico vacio que prolifera
en muchos de los escritos pedagdgicos contem-
pordneos que se ven en el pafs.

Para el tercer ejemplo situémonos en la
reflexion que han suscitado los resultados del
PIsA en ciertos grupos de expertos educativos de
Alemania, pafs que no salié muy bien librado en
los resultados de la primera aplicacién del 2000,
frente al comportamiento promedio del resto de
los pafses industrializados. Si bien algunos se
rasgan las vestiduras y tratan de desencadenar
una especie de "sindrome de Sputnik" con los
resultados, hasta el punto de proclamar la ne-
cesidad de pasar a una nueva era, de comenzar
de cero la reconstruccién del sistema -Lernen
nach Pisa, aprender después de Pisa®-. Otros son
mas criticos, y se plantean interrogantes como el
siguiente, valido también para nosotros: en un
mundo altamente competitivo y globalizado,
donde las evaluaciones masivas convierten el

"Lernen nach Pisa", por ejemplo, es el tema central del ntimero 2 de la revista Pddagogik en febrero de 2003.
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aprendizaje en un proceso efectista que tiene que
mostrar resultados inmediatos, ;dénde queda
la escuela de la reflexién, de la meditacién, de
la contemplacién activa, del profundizar y ver
las cosas desde diferentes perspectivas? La
escuela de la reflexion, de la Nachdenklichkeit?,
podria llamarse ese conjunto convergente de
pensamiento, que estarfa de alguna manera
emparentado conlas reflexiones deun pedagogo
colombiano, convertido después en politico,
quienabogaba por unos curriculos intensivos (de
profundizacién, de reflexién, hasta cierto punto
de contemplacién), frente a unos curriculos
extensivos, enciclopedistas, de datos y respues-
tas inmediatas, que prepara para responder a
preguntas cerradas de seleccién multiple, como
son las que se planten en las pruebas para las 22
asignaturas con que examina el ICFEs a los que
terminan la secundaria.

Igualmente, podrian mencionarse otros te-
mas criticos abordados por diferentes grupos de
expertos, tales comolas opciones metodoldgicas
basicas olas reflexiones en torno aescuela y con-
vivencia o escuela y conflicto, que no aparecen
con mucha nitidez en los andlisis estadisticos de
factores asociables a unos resultados medidos
con unas pruebas de evaluacién masiva.

V. Anilisis final: ;hay respuestas a
las preguntas iniciales?

Si regresamos a las cuatro preguntas sobre la
calidad delaeducaciénen Colombia, planteadas

alinicio®, y queremos responderlas con base en
las reflexiones hechashasta aqui, tendremos que
decir lo siguiente:

O La primera pregunta -qué tanto les atrae la
escuela a nifios y jévenes, qué tanta es la
satisfaccién que les produce lo que hacen en
ella- partia de la consideracién de la escuela
como un bien en si, de lo que la escuela hace
como algo deseable por sf mismo y no sélo
por lo que ayuda a alcanzar otros bienes. En
este sentido, es muy poco lo que se puede
afirmar en el momento. Plantearse si estan
contentoslosnifios enlaescuelaes tanto como
preguntarse por la felicidad de los nifios,
en qué consiste y como se logra, tema poco
trabajadoenlaliteraturarelativaaeducacién
y pedagogia®. Aunque serfa posible medir el
grado de satisfaccién construyendo algunas
variables a partir de ciertas preguntas, las
conclusiones serfan muy pobres y habria
que echar mano de las investigaciones cua-
litativas; lo poco que se sabe con estas es que
satisfaccién personal y logro de objetivos
cognitivos pueden estar estrechamente co-
rrelacionados, y que es posible que nifios que
no aprendan o vivan un clima conflictivo en
la escuela, no se sientan muy felices en ella.

O Para responder a las otras tres preguntas
que siguen, contamos con instrumentos de
verificacion en lo relacionado con el conoci-
miento y bien poco en lo relacionado con la
convivencia. Enla primeradeellas, sobresise

#  El numero doble (7-8) de la misma revista en 2002 (julio-agosto) traia como uno de sus temas centrales "Schule der Na-

chdenklichkeit".

¥ Los cuatro planteamientos iniciales para verificar la calidad de la educacién, que fueron mencionados en uno de los
acdpites iniciales de este trabajo (II.C. Hacia una aproximacién a la calidad de la educacion).
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sabe o0 no qué es lo que se pretende ensefiar,
el Tivss avanzé notablemente en el estudio de
los curriculos. Menciondbamos atras que en
Colombia se legislé sobre plan de estudios
practicamente cada década y se produjo una
renovacién curricular importante enla déca-
da de los ochenta, y que después de cierta
anarquiaderivada delaautonomfa curricular
establecida porlaley general de educacién, se
haregresado a ciertos pardmetros nacionales
conel establecimiento de unos esténdares cu-
rriculares minimos, de reciente divulgacion®,
tanto en las dreas bdsicas de matematicas,
lenguaje, ciencias y sociales como en el drea
transversal de competencias ciudadanas. El
TIMSS, sin embargo, encendid una especie de
alerta roja al afirmar que no es solamente
el curriculo oficial lo que importa, sino la
porcién de éste que realmente se ensefiay, de
esto tiltimo, la porcién que asu vez aprenden
los alumnos. Es mds, si bien en Colombia se
detectaron avances significativos en el curri-
culooficial, el curriculo aprendido estuvo por
debajo de casi todos los paises participantes
en esa misma evaluacién masiva.

Quiz4 esta distancia entre el curriculo oficial
y el curriculo realmente aprendido resida en
el nivel intermedio: el curriculo ensefiado.
No sélo las condiciones de ensefianza distan
mucho de ser las ideales que supone el curri-
culo oficial, sino que habria que preguntarse

hasta qué punto los docentes, responsables
del curriculo realmente ensefiado, llegan a
conocer de verdad (y no por terceras interpre-
taciones) el curriculo oficial, cuando de éste se
imprimen cuando mucho 10.000 ejemplares
decadaedicién paralos cercade mediomillén
de docentes existentes en el pais, cuando la
mayor parte de los colegios no disponen ni
de la facilidad de fotocopiado ni -moderna-
mente- del acceso masivo a Internet.

La tercera pregunta se referfa a la pertinencia
delos conocimientos que se pretende ensefiar
y de las habilidades sociales que se pretende
construir. Ya el tivss dio la respuesta: tal vez
los curriculos son pertinentes, lo que no estd
claro es si lo son los instrumentos que se
adoptan a) para ensefiarlos (la docencia) y b)
para lograr que los alumnos se los apropien
(el aprendizaje). Un analisis de la pertinencia
de los curriculos, por otro lado, tendrfa que
involucrar la pregunta de hasta qué punto
hemos logrado avanzar desde la definicién
de estdndares cognitivos de una pertinencia
marcadamente "escolar" (competencias aca-
démicas), vélida para los representantes de
cada parcela del conocimiento que elaboran
los curriculos, hacia una relevancia més cen-
trada en los problemas y retos que plantea la
cotidianidad delasociedad del conocimiento
enelsigloxxi (competencias parala cotidiani-
dad, tanto privada como ptblica y laboral).

Fuhr (2002), por ejemplo, insiste en la necesidad de investigar més el tema de la felicidad de los nifios y de tener més en

cuenta sus repercusiones en la pedagogfa.

En 2002 se publicaron unos estandares provisionales, grado por grado, para las dreas de matematicas, lenguaje y ciencias.
En 2003 se publicaron estdndares definitivos para matemadticas y lenguaje, en 2004 para ciencias, sociales y competencias
ciudadanas. Los estdndares definitivos ya no estan definidos grado por grado, sino para los grupos de grados (1-3), (4-5),

(6-7), (8-9) y (10-11).



COYUNTURA SOCIAL

154

Enestohay debates, detractores y defensores,
pero una mirada desapasionada a los ftemes
de las pruebas actuales, tanto del 1crFes como
delsaBer, permite sospechar quelaindagacion
todaviase orienta preferencialmente desdela
visién un poco cerrada y hasta cierto sentido
autista delos grupos académicos que manejan
cada drea del conocimiento. Si bien sélo los
miembros de una comunidad cientifica vali-
dan en la sociedad postmoderna los avances
endichadrea, enlaeducaciénbdsica tiene que
ser una discusién interdisciplinariala que los
valide, puesto que su razén de ser estd por
fuera de cada drea del conocimiento. En otras
palabras, para citar un ejemplo, se estudian
matemadticas en la educacién bdsica no para
ser matemadticos ni para responder a la racio-
nalidad del conocimiento matemdtico, sino
para responder a una serie de expectativas y
retos ciudadanos que trascienden el mundo
de las matematicas y de los matemadticos®.

Finalmente, la cuarta preguntase orientahacia
el grado en quelos conocimientos elaborados
o construidos por los alumnos responden
realmente a los planteados por la sociedad
para la escuela. Las evaluaciones masivas
disponibles permiten responder que lo lo-
grado por la escuela, si podemos hablar de
promedios o tendencias nacionales, se centra
muchoenel aprendizaje mecdnico, de c6digos
en el caso del lenguaje y de algoritmos en el
caso de las matematicas.

Sin embargo, es posible que en el cuartil su-
perior del rendimiento promedio por escuelas

podamos encontrar situaciones interesantes
quesepuedan profundizar mediante estudios
orientados ala mayor comprensién, como lo
son los estudios de caso. Igualmente serfa
vélido el estudio de experiencias de aula
mds exitosas que otras dentro de una mis-
ma escuela. En esos casos convendria hallar
respuestas al interrogante de por qué, enuna
situacién general de resultados muy deficien-
tesen cuanto al aprendizaje de conocimientos
y habilidades ttiles para el mundo de hoy
algunas escuelas, publicas o privadas, urba-
nas o rurales, o algunas experiencias de aula
logran que sus alumnos, ricos o pobres, como
tendencia se aparten del comportamiento
global y muestren resultados satisfactorios
en sus aprendizajes.

Queda por plantear una tiltima pregunta que
en cierto sentido condiciona las respuestas
que hemos dado a las preguntas anteriores,
y serfa aproximadamente del siguiente te-
nor: ;qué tan acertados o adecuados son los
instrumentos con que estamos verificando la
calidad de nuestras escuelas? O mejor atn,
(qué tan ttiles son como instrumentos de
informacién en el momento en que se tengan
que disefiar politicas tendientes a elevar esa
calidad de la educacién que ellos miden? En
la respuesta tendrian que salir a flote dos
escollos ya mencionados, sin que por ello
tengamos que negar que es mejor medir algo
amedir nada. El primer escollo tiene que ver
conlainsistenciamarcadamente "escolar" con
que se contintian elaborando las pruebas,
que implica una concepcién de la escuela al

Esto implicaria igualmente, que en el "criterio de los expertos" a que nos referimos en el acépite anterior, habria que
pasar también de un criterio meramente disciplinar especializado o "endogdmico" a otro de tipo mds integrador, como

el logrado por Carlos Vasco y su grupo en la obra citada (2001).
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servicio del conocimiento académico, y no al
serviciodel ciudadano comtny corriente, que
necesita desarrollar unas herramientas para
vivir mejor el siglo xx1, y no necesariamente
para ser un cientifico -al menos enlo que ala
educaciénbadsicaserefiere-. Elsegundoescollo
tiene que ver con la falta de consistencia de
unos instrumentos que, como en el caso del
SABER, sibienson ttiles paramedir o comparar
particularidades regionales o institucionales
en un momento determinado, se muestran
inoperantes para analizar la evolucién mis-
ma de la calidad del sistema educativo en el
tiempo, yaquelosresultados de susmedidas,
atin en el corto lapso que lleva su aplicacién,
no son consistentes entre si.

Resumiendo este acdpite, tendrfa aqui tam-
bién que concluirse que una visién completa
de la calidad de la educacién tiene que ser el
resultado combinado -la mezcla- de una aproxi-
maciénmasiva con pruebas donde se verifiquen
resultados concretos de los aprendizajes, més
una serie de estudios que nos permitan sospe-
char qué factores o conjunto de factores puedan
estar asociados a ese tipo de resultado, mds la
constatacién en la préctica sobre cémo se com-
binan dichos factores en las escuelas y en las
aulas que producen resultados notables, bien
sea porque sobresalen por encima -las mejores
précticas-, bien sea porque sobresalen por debajo
-las situaciones catastréficas que valdriala pena
evitar-. Finalmente, en temas especificos habria
que tener en cuenta los consensos o los criterios
de aquellos expertos que, por su vinculacién al
temay aexperienciasexitosas dentrodeese tema,
tienen mucho que aportar, asi sus afirmaciones
sean todavia tentativas y no puedan aducir
todas las veces una fundamentacién empirica
cuantitativa completa que las soporte.

VI.Para terminar: la calidad y la or-
ganizacion del servicio educativo
colombiano

Laorganizacién del sistema educativo colombia-
no con miras a desarrollar su calidad, se ha ido
perfilandoalrededor detres polosinstitucionales
con funciones muy especificas:

O El Ministerio de Educacién, que produce
unos estdndares nacionales de calidad, en
el sentido de unas metas minimas, claras y
verificables que expresan los consensos, tanto
nacionales como internacionales, sobre los
resultados deseables del aprendizaje y de la
convivencia escolar.

O Los planteles educativos (oficiales o no) que,
coordinados y apoyados por las autoridades
educativas locales y regionales, definen e
implementan,

e Loquesevaaensefary las reglas basicas
de convivencia escolar,

o Lamaneracomo vanahacerlo (metodolo-
gia de la docencia y de la convivencia),

e La verificaciéon permanente (evaluacién)
deloquesevalogrando, tantoen términos
de conocimiento como de convivencia.

O Elicres, queevaltiade maneramasiva, peri6di-
cay consistente los resultados de la actividad
educativa de los planteles en sus alumnos; es
decir, la calidad de la educacién.

Esteesquemainstitucional puede funcionary
seria bueno para el fortalecimiento de la calidad
de la educcién en Colombia si se cumplen, al
menos, ciertas condiciones bdsicas que se pueden
resumir en las tres siguientes: a) sihay coordina-
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ciény al mismo tiempo autonomia entre las tres
instancias, b) si hay claridad con respecto a la
calidad de la educacién y ¢) si hay consistencia
en la estructura planteada. En particular:

a) Coordinacién y al mismo tiempo autonomia
de las instancias:

e Es funcién exclusiva del Ministerio la
produccién de unos estdndares, como
objetivos nacionales minimos y medibles
en conocimiento y convivencia. Los es-
tdndares deben tener difusién suficiente
entre los involucrados de las otras dos
instancias, especialmente los maestros de
los planteles. No basta con "colgar" unos
estdndares en una pagina Web, cuando la
mayoria de las escuelas del pafs ni tienen
acceso a Internet, ni disponen de impreso-
ras o fotocopiadoras. La difusién masiva
de los estdndares por el medio impreso
parece que sigue siendo ineludible, si no
se quiere que se conviertan en unos docu-
mentos cuasi-clandestinos, como sucedi6
con los curriculos. Los estdndares deben
consultar tanto los consensos internacio-
nalesenmateria de curriculoescolar como
larealidad nacional, sinllegarnuncaal pa-
rroquianismo académico: el conocimiento
es cada vez mds universal.

e Los planteles deben tener plena auto-
nomia para definir lo que van a trabajar
(curriculo y convivencia), la manera

apoyo (financiero, logistico y pedagégico)
de las autoridades educativas locales.

El 1cres, como entidad especializada en
la evaluacién masiva, es autonomo para
definir las técnicas y procedimientos de la
misma. Noesauténomo paradefinirloque
se va a evaluar (los resultados concretos
del trabajo educativo de los colegios),
ni el marco de referencia contra el cual
va a evaluar (los estdndares publicados
por el Ministerio). En pocas palabras, el
ICFES ni debe inmiscuirse en el curriculo
o la metodologfa de ensefianza, ni en los
estandares. Es decir, s6lo es una entidad
técnica evaluadora, que debe disefiar sus
pruebas, aplicarlas, analizarlas y publicar
susresultados, y que tiene la responsabili-
dad de adecuarlas cada dia méds para que
verifiquen, de la manera mds acertada y
comparable posible, el cumplimiento en
los colegios de los estandares. Sin embar-
go, aunque es auténomo en producir los
resultados (de las evaluaciones), no es
auténomo en definir sus caracteristicas:
los resultados de las evaluaciones tienen
tres tipos de destinatarios, con necesida-
des especificas y no siempre coincidentes:
el Ministerio, para definir sus politicas
educativas;laescuelay sus docentes, para
mejorar susresultados; ylasociedad en ge-
neral, iltima veedoray supervisora delas
politicas publicas y de sus resultados.

como van a hacerlo (metodologia) y los
procesos de verificacién permanente de
lo que van logrando (evaluacién), con el
compromiso de que ello vaya orientado a
cumplir, como minimo, conlos estdndares
nacionales. Para ello deben contar con el

b) Claridad con respecto a la calidad de la edu-
cacion:

Endosaspectos fundamentaleslas tresinstancias
tienen que tener claridad para que el esquema
funcione:
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e Hay dos tipos de evaluacién, con dos

alcances perfectamente diferentes. El
primero se refiere a la evaluacién como
proceso permanente deacompafiamientoa
lalaboreducativa, que esresponsabilidad
ineludible de la comunidad educativa, de
cada docente en particular, en cada insti-
tucidn; se trata del monitoreo permanente
que debe acompariar a cualquier actividad
humana intencional y sistemdtica: ;como
hacemos para saber si lo que estamos
haciendo estd dando resultados, si esta-
mos logrando lo que pretendiamos? La
segunda es la evaluacién masiva de tipo
diagnéstico, queserealiza periédicamente
con el fin de calibrar los resultados del
sistema, de comparar los de los diversos
subsistemaslocales, de visualizarlos frente
al panorama internacional y de observar
su evolucién a lo largo del tiempo. La
evaluacién masiva detecta situaciones
y resultados, especialmente relativos al
conocimiento, de politicas educativas en
conjunto; perolaevaluacién acompariante
de la docencia verifica y se informa sobre
procesos y actitudes, tanto cognitivos
como comportamentales, que se escapan
alamasiva. El sistema nacional de educa-
cién necesita de ambas evaluaciones, que
no se superponen porque tienen objetivos
y razones de ser diferentes.

EI Ministerio, el ICFEs y, sobre todo, los co-
legios, deben tener en claro las diferencias
entre estdndares, evaluacién y calidad
de la educacién. Los estdndares, por si
mismos, no garantizan la calidad, solo
ayudanatener metas comunesy minimas.
La evaluacién tampoco es en sf calidad,
s6lo verifica en qué medida nos estamos

acercando o no a la calidad deseada (Lu-
cio, 2002). La calidad, querdmoslo o no, se
produce enlos colegios, con la interacciéon
de convivencia y de conocimiento que
éstos propician entre los alumnos y entre
alumnos y docentes. La razén de ser de
los estandares y de la evaluacién masiva
radica en ayudar a que se produzca o se
incremente en los colegios esa calidad.
Esto es importante porque muchas veces,
con intenciones de propaganda politica
que es facil entender, se proclaman los
avances en la produccién de estandares o
enlaevaluacién masiva comologrosenla
calidad, cuandosonséloinstrumentos que
puedenayudarapromoverla, sivanacom-
pafiados con acciones reales destinadas a
mejorar lo que se hace en los colegios. Si
no se da este segundo componente, es lo
mismo que creer que los casos de fiebre
elevadase solucionansolamente con tener
buenos termémetros y saber medir bien
la temperatura corporal del paciente.

c) Consistencia en la estructura planteada:

Las politicas educativas deben ser politicas de
Estado, y no se pueden estar modificando en
cada gobierno los esquemas de funcionamiento,
ni arrancar de cero con cada nuevo ministro o se-
cretario deeducacién. Esto quiere decir que, para
que el sistema funcione, tiene que garantizarse
cierta consistencia en el tiempo. En particular, es
necesario que no se cambien cada afio los estan-
dares (como pas6 con los estdndares publicados
en 2002 y 2003); que no se vayan improvisando
cadavezdiferentes sistemas de evaluacién masi-
va, que ala larga hacen imposible la verificacién
a lo largo del tiempo del comportamiento de
la calidad (como estd pasando con las cuatro
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tandas de aplicacién del saBer); que los colegios
tengan la posibilidad de aplicar correctivos y
redireccionamientos a lo que hacen (en términos
de docenciay de convivencia), orientados porlos
estdndares y por los resultados observados en

sus alumnos con respecto a esos estdndares con
cierta consistencia en el tiempo, lo que significa
consistencia en el mejoramiento de sus recursos
institucionales (tanto fisicos como financieros y
humanos).
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