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3.1 Políticas educativas y "evaluación de la calidad' 

La evaluación es una forma distinta y nueva de hacer 
política * 

E n este punto se hará una reflexión sobre la relación percibida, una vez rea­
lizada la investigación, entre la llamada "evaluación de la calidad" y la deter­
minación de las políticas educativas. Se explican de manera crítica algunos 
componentes de la evaluación de la calidad (que son idénticos en la evalua­
ción de impacto del PUEBP, objeto específico de este trabajo), la interacción en­
tre ellos y la distancia que todo eso puede tener con una evaluación del 
sistema educativo (o de alguna de sus partes), con la toma de decisiones, con 
la definición de la política educativa. Al final se plantea una propuesta que no 
constituye otro "deber-ser" de la educación, sino unas implicaciones prácticas 
del estudio realizado, si se es consecuente con sus presupuestos. 

3.1.1 Algunos componentes de l a evaluación masiva 

En Colombia es posible interrogar la sistematicidad del proceso de evaluación 
masiva, tal como la palabra "sistema" promete, en los nombres Sistema nacio­
nal de evaluación de la calidad de la educación, antes de la Ley 115, y Sistema 
nacional de evaluación de la educación, según establece el artículo 80 de di­
cha Ley. Haciendo referencia a algunos componentes de la evaluación masi­
va —instrumentos para medir desempeño estudiantil, instrumentos para 
establecer factores asociabies, búsqueda de asociaciones, investigación y esta­
dística—, a continuación se exponen algunos argumentos a favor de la idea 

OEI, 1994:5. 
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de que sistema [de evaluación], como tal, es muy difícil aceptar que haya habi­

do, cosa que no ha impedido proceder como si hubiera. Esto no quiere decir 

que se aspire a que haya sistema, con todo lo que, como se verá, tal cosa impli­

caría. Pero incluso podría ponerse en duda si ha habido evaluación de la edu­

cación (por ejemplo, si hubo evaluación de impacto del PUEBP) y si "evaluar la 

calidad de la educación" sería o no lo que está en juego. 

3.1.1.1 Evaluación del desempeño 

Durante la evaluación de la calidad educativa en Colombia, lo indagado en 

los estudiantes ha tenido varias denominaciones: "desempeño" ha sido la 

denominación clásica; "logro cognitivo" o "académico" se empezó a decir 

en la época de Gaviria; "competencias" también se dice actualmente (por 

ejemplo, "competencias básicas" en la evaluación censal del Distrito Capi­

tal). Pese a que estas denominaciones puedan tener algún correlato concep­

tual y, en consecuencia, diferencias teóricas entre sí [MEN, 1997b], han 

terminado utilizándose como sinónimos, pero con la connotación que esté 

de moda. 

Para conocer el desempeño (se ha adoptado este término como genéri­
co en el texto), en la evaluación de la calidad se diseñan pruebas específicas; 
no se utiliza el examen de Estado, por un lado, porque se hacen aplicaciones 
a lo largo de toda la educación básica, grados 3, 5, 7 y 9, cosa que dicho exa­
men no permite, pues se aplica solamente en grado 11 (hubo un examen del 
Icfes para grado 5 en el Distrito Capital, que ya fue abolido). Pero ¿por qué 
no ampliar el examen de Estado a estos cursos? Peña [1999: 26] lo explica 
como sigue: 

Los sistemas de evaluación de la calidad de la educación no tienen 
una relación directa con los sistemas de exámenes nacionales, como 
los que aplica el Servicio Nacional de Pruebas del Icfes en Colombia. 
Estos últimos son pruebas individuales de selección y, como tales, sus 
propósitos son distintos; esto es, seleccionar a los individuos y certifi­
car, con base en un puntaje, si adquirieron unos conocimientos que 
les permitan ingresar, por ejemplo, a determinadas carreras universi­
tarias. Por su parte, los sistemas de evaluación se realizan con base en 
pruebas diagnósticas que operan sobre una selección de indicadores 
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que dan cuenta de los resultados que la sociedad le exige al sistema 
educativo, 

No obstante, no hay una diferencia nítida entre "certificar si se adqui­
rieron unos conocimientos", es decir, aquello que —según la cita d e Peña— 
hace el examen de Estado y "dar cuenta de los resultados que la sociedad le 
exige al sistema educativo", es decir, lo que —según Peña— harían las prue­
bas de evaluación de la calidad. Ante esto, cabrían preguntas tales como: los 
conocimientos "adquiridos" por los bachilleres, ¿acaso n o son exigidos por 
la sociedad al sistema educativo?; los resultados que la sociedad exige al sis­
tema educativo, ¿acaso no son parte de los conocimientos adquiridos por los 
bachilleres? Si las respuestas fueran afirmativas, la justificación citada n o se­
ría admisible. Pero, aún así, la actual promoción del examen d e Estado como 
una prueba "de competencias" invalida los argumentos de Peña y muestra 
que dicho examen no tiene "propósitos distintos", como afirma ella. 

Otra justificación se hizo con el nacimiento del SINECE; se dijo que el 
examen de Estado establece la posición de quien presenta una prueba fren­
te al resto de personas que también la presenta (es el análisis con arreglo a la 
norma que regularmente se ha hecho en el SNP del ICFES); mientras que eva­
luar la calidad educativa requiere establecer la posición d e quien presenta la 
prueba en relación con un saber estratificado (es el análisis denominado con 
arreglo a criterio, sobre el cual el Icfes reconocía, a principios d e la década de 
1990, no tener experiencia). 

Por su parte, el exministro y exdirector del Icfes Jaime Miño Diez plan­
tea que el examen de Estado está diseñado más «para acceder a la educación 
superior que para evaluar la calidad de la educación» ["Carta a los maes­
tros", en MEN, 1997b:6]. Agrega que «de esta forma también se evitará que 
dicho examen, que es por lo demás excelente para su cometido específico, y 
que se perfecciona año tras año, se preste para distorsionar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de la educación básica primaria y secundaria, pro­
cesos que no se agotan con el paso a otro nivel de educación» [:6]L 

Este extraño reconocimiento de que el examen de Estado h a distorsionado las prácticas educativas 
(ahora no importa aprender sino aquello que va a "salir" e n dicha prueba) debería llamar la aten­
ción sobre la pragmática d e la evaluación, de manera que es lícito preguntar si las evaluaciones "de 
la calidad" n o producen también, a su manera, una distorsión: prepararse para quedar bien en di­
chas evaluaciones, siendo que —parafraseando al exministro— "los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de la educación básica primaria y secundaria n o se agotan e n la llamada evaluación de 
la calidad" . 
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La idea de que el examen de Estado no servía para medir la calidad de 
la educación y, en consecuencia, que no servía como base para tomar las de­
cisiones en política educativa, a veces parece no haber trascendido más allá 
de los equipos técnicos que desarrollaron las evaluaciones; es decir, no ha 
habido ni una justificación pública de por qué no se lo tomó para este pro­
pósito, ni una apropiación de dicha justificación. Esto ha facilitado que, con 
la misma naturalidad, en algunos momentos se lo deseche y en otros se lo 
retome para ponerlo en función de la calidad, tal como se ve en los tres casos 
siguientes. 

En primer lugar, el recién creado SINECE, en consecuencia con la diferen­
cia entre interpretación con arreglo a la norma e interpretación con arreglo a 
criterio, invertía tiempo y dinero en la producción de pruebas que ubicaran a 
los estudiantes en relación con unos niveles de logro cognitivo —establecidos 
mediante teorías explícitas sobre el desarrollo del conocimiento en las áreas 
básicas—. Mientras esto sucedía en una oficina del Ministerio de Educación 
Nacional, en otra se diseñaba el Programa Institucional de Mejoramiento2, en 
el que el examen de Estado era el instrumento para establecer los desempe­
ños con los que se mediría la incidencia del programa PACES en la calidad de 
la educación secundaria donde se invirtieran sus recursos. 

El segundo caso es la Ley 115, que en el artículo 99 dice: 

A los 50 estudiantes del último grado de educación media que anual­
mente obtengan los más altos puntajes en los exámenes de Estado [...] 
se les garantizará el ingreso a programas de educación superior en 
instituciones del Estado. De igual beneficio gozarán los estudiantes 
de último grado de educación media que ocupen los dos primeros lu­
gares en cada uno de los departamentos, según las mismas pruebas. 

La instauración de estos estímulos (independientemente de que sean 
demandables por no ser equitativos) indica que el legislador cree —después 
de varios años de estar consolidando el SINECE— en el examen de Estado 
como un instrumento que efectivamente mide el desempeño de los estu­
diantes y, entonces, habla de la calidad de la educación. 

El tercer caso es el del gobierno de Pastrana: mientras bajo su gestión se 
cambió la prueba de Estado, su plan de desarrollo para el sector educativo 

2. Formato para aspirar a recursos del Programa de Ampliación de la Cobertura en Educación Secun­
daria, PACES. 
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valida la que había estado vigente hasta hoy, con propósitos de informar so­
bre la calidad de la educación: «Los resultados en materia educativa para la 
educación media son igualmente preocupantes. Al analizar los resultados 
obtenidos por los bachilleres colombianos e n los exámenes de Estado del 
Icfes se puede apreciar u n deterioro progresivo d e la calidad d e la educa­
ción» [DNP, 1999:9]; las cifras del examen de Estado comparadas son las que 
van de 1986 a 1995 [: 10], es decir, que abarca cinco años de implementación 
del SINECE, el cual rechazó dicha prueba como indicio de calidad. 

Cabría entonces preguntarse: si el examen de Estado sirve para medir 
calidad, ¿por qué se lo transformó? Resulta paradójico que se lo transforme 
justamente a nombre de sus limitaciones para hablar d e los desempeños, y 
bajo el modelo d e la evaluación de la calidad, es decir, hacia el concepto de 
competencias, que fue el que se impuso corno objeto de evaluación en el SINE­
CE desde el comienzo. Que la propiedad, que aveces se le reconoce, de me­
dir la calidad sea independiente del hecho de que esta información sirva 
para dar acceso a la universidad o para " diagnosticar" la educación, muestra 
que al modelo en boga lo único aue le in teresa es una clasificación del desempeño, in­
dependientemente de la manera que se use para obtenerla. 

De ahí que la evaluación oficial de la calidad argumente extensamente 
a favor de una indagación de "logro cognitivo" y no de "desempeño", a fa­
vor de pruebas con referencia a criterio y no a la norma, y, sin embargo, ter­
mine aceptando lo segundo. Por u n lado: 

Estas "pruebas con referencia a criterio" se diseñan dentro de una 
evaluación que da significado al nivel obtenido por cada estudiante, 
con referencia a qué ha aprendido, qué ha aprovechado, qué ha lo­
grado en su experiencia educativa, en nuestro caso, en las áreas de 
matemáticas y lenguaje. En cambio, en las pruebas conocidas como 
de referencia a la "norma", utilizadas fundamentalmente con fines de 
selección, como sucede en el examen de Estado para ingreso a la edu­
cación superior, los resultados de cada estudiante, al compararse con 
los de los otros estudiantes, se interpretan o expresan, en función del 
rendimiento promedio del grupo y de las diferencias individuales 
[MEN, 1997b:ll]. 

Por otro, el análisis se hace con arreglo al segundo concepto: en una nota 
de pie de página se aclara que «el instituto SER se refiere a desempeño y a rendi­
miento escolar porque ajustólos resultados de logro suministrados por el Icfes 
a una escala que permitiera la aplicación del modelo multicorrelacional que 
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utilizó» [:29]; lo que queda aclarado en el aparte llamado ''El procedimiento": 
«La transformación de los resultados de "logro cognitivo" (suministrados por el 
Icfes en escalas de naturaleza categórica ordenada) e n puntajes teniendo en 
cuenta el número de preguntas totales correctas y obviando el nivel al que co­
rresponde cada pregunta» [:39]. Es necesario insistir que para el Ministerio de 
Educación Nacional —por lo menos en ese documento—, la evaluación de de­
sempeño no es evaluación de la calidad y, sin embargo, acepta que el análisis, 
cuya síntesis representa el documento en mención, se haga con arreglo a esa 
noción. Igual ocurre en el Distrito Capital a la hora de cruzar los desempeños 
con factores asociabies: promedios de rendimiento sobre escalas estandariza­
das [SED-Corpoeducación-DNP, 1999]. Es necesario insistir: interesa una clasifica­
ción del desempeño, independientemente de cómo se obtenga. 

Con todo, en atención a que las pruebas d e desempeño en la evalua­
ción de la calidad han sido un reciente objeto de investigación, no han man­
tenido una misma conceptualización a lo largo del proceso, de manera que 
sus resultados son hasta cierto punto incomparables. Es decir, a la fecha no 
se dispone realmente de una "lineábase" de desempeños délos estudiantes 
en el país, pese a lo cual no sólo se utilizan los resultados cada vez para ha­
blar supuestamente de la misma educación, de la misma población, sino que 
a veces se comparan entre sí... incluso reconociendo a renglón seguido que 
«estas pruebas no se han estabilizado de manera que permitan hacer com­
paraciones en el tiempo de factores identificados como estratégicos para el 
mejoramiento de la calidad. El sistema de evaluación déla calidad d e la edu­
cación es aun débil y no está articulado al diseño de la política educativa» 
[DNP, 1999:11]. 

Otra cosa es pensarlo desde el ángulo de la investigación del desempe­
ño: no se sabe todo sobre los procesos de conocimiento y, particularmente, en 
las diversas áreas. Esto plantea una tensión: o aparente permanencia de las 
pruebas y, en consecuencia, comparabilidad de las cifras (es decir, sistema), o 
transformación permanente de los mecanismos de indagación de lo que los 
niños saben (es decir, investigación) y, en consecuencia, por un lado —para 
quienes se mantengan en ese tipo de indagación—, cifras con distintos gra­
dos de "incomparabilidad" que ninguna prueba, por "buena" que sea, elimi­
naría; y, por otro lado, indagaciones desde múltiples perspectivas3. 

Es a lo que se ha hecho un llamado en este libro, lo cual no hace incompatibles ambas perspectivas, 
sino inviables las alternativas unilaterales. 
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En otras palabras, en este momento en Colombia se cree tener certeza 
y por eso se habla de la educación y de los niños, y se toman medidas; pero 
podría tenerse incertidumbre y hablar del aprendizaje que hemos ido te­
niendo, de la distancia, tanto con los procesos cognitivos de los niños, 
como con los fenómenos educativos, con lo que se tomarían medidas mo­
destas4, que explicitan sus condiciones de posibilidad, que hacen historia y 
que se reconocen como limitadas; en tal sentido, se pueden compartir al­
gunas de las ideas de Michel [1996:18], aunque su objetivo sea defender 
una "conducción" del sistema educativo: «la complejidad [...] puede con­
ducir, en la esfera educativa, a la prudencia en las recomendaciones y a 
orientaciones estratégicas que privilegien acciones de mayor duración y a 
experimentos, antes que a intempestivas reformas basadas en análisis 
apresurados o parciales»; más adelante dice: «la conciencia de la compleji­
dad del sistema educativo ha de llevar a renunciar a esquemas demasiado 
centralizados y simplistas de conducción y a tener mucho más en cuenta 
quiénes son las fuerzas en presencia» [:33]5. 

A veces resultan incompatibles incluso los objetos de evaluación en­
tre pruebas de la misma área. Es el caso de dos pruebas realizadas en el 
área de lenguaje para el grado tercero: la primera utilizaba ejercicios de 
"completación" (frases en las que el niño debe introducir la palabra fal­
lante, cuyo lugar está indicado por una línea), ejercicios de "pluraliza-
ción" (pasar a plural una oración [sic] que está en singular), etc. En este 
caso, el objeto de evaluación explícito era «el manejo de los aspectos for­
males de la lengua y la adquisición de las habilidades necesarias (hablar, 
escuchar, leer y escribir) para comunicarse» [MEN, 1993b:10]. Las pruebas 
que se hicieron después para el mismo grado no tienen este tipo de ta­
reas; en lugar de eso, preguntan por la representación conceptual de la 
información brindada [Baena, 1976], por lo que d e ella se p u e d e inferir y 
por las posiciones que es posible asumir frente a ella. En este caso, el obje­
to de evaluación fue la competencia comunicativa, algo que no equivale a 

Triana [1995:60] coincide, a su manera, en la idea de la modestia: n o intentar cubrirlo todo, n o hacer 
sistemas muy sofisticados ni complejos, no generar amplia contestación. Pero, como se v e en sus 
criterios, podría tratarse de una renuncia a la investigación y de una evitación de! conflicto social. 
El autor retoma [:16-17] de Lesourne [Education et societé demain] los atributos de la complejidad 
educativa: objeto conformado por seres humanos, diversos y autónomos; dimensiones m u y gran­
des; multiplicidad formal; conjuga centralización y autonomía; sistema cerrado, pero abierto a la 
sociedad; sus efectos abarcan grandes períodos; limitaciones económicas versus una eficacia difícil 
de definir y de medir; causas indiscriminables; multiplicidad e imprecisión d e objetivos; lugar d e 
conflictos e intereses divergentes entre sus actores. 
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"las cuatro habilidades" (y menos al "manejo de los aspectos formales de 
la lengua"), pues en la enseñanza de la lengua éstas, a diferencia de la 
competencia comunicativa, pretenden volcarse al uso, pero no lo hacen 
de manera contextual [Widdowson, 1983]. 

Vale la pena anotar que al mismo tiempo que se aplicaba la primera 
prueba para tercero con las características anotadas, se aplicaba una prueba 
para quinto, elaborada por otro equipo, que había definido como objeto de 
la evaluación el concepto de competencia comunicativa explicado. 

El otro ejemplo que puede exponerse es el que se ha materializado 
en la presente investigación: la misma prueba, interpretada con categori-
zaciones diferentes, arroja resultados distintos (y más interesante resulta 
la idea de que incluso el orden de las preguntas sea determinante6). Dis­
tintas pruebas (o interpretaciones) promueven a la existencia distintos 
objetos, perfiles distintos de estudiante, con lo que no podrían justificar­
se las comparaciones ni las políticas educativas que dicen basarse en una 
información que es obtenida cada vez de formas tan diferentes (tampoco 
se justifica, entonces, decir que se evaluó el impacto del PUEBP). Al me­
nos, habría que decir —pues muchas veces la política educativa no puede 
esperar a la terminación de los debates— cuáles son las condiciones en 
las que se obtuvo la información y, en consecuencia, las limitaciones que 
tienen las conclusiones... No obstante, suele usarse esta especificidad de 
la decisión en relación con la discusión, justamente para n o dar lugar a 
que se discuta. 

3.1.1.2 Indagación de factores asociabies 

En en el numeral 1.1.1 se expusieron las menciones a los factores asocia-
bles. Comienza a ser una especie de obligación hablar en términos de «un 
sistema evaluativo que realmente pretenda tener impacto en la educación, 

Oliverio [1998] trae la noticia del experimento d e unos psicólogos norteamericanos: hacen dos en­
cuestas a muestras de adultos en las que indagan la postura de sus compatriotas frente a la Unión 
Soviética. Se hacen dos preguntas, pero a una muestra se le presentan en un orden, y a la otra en el 
orden inverso. Cuando se pregunta primero: «Un país comunista como la URSS, ¿debería permitir a 
los periodistas norteamericanos difundir en Norteamérica aquellas noticias que consideren oportu­
nas sin censurarlas?», el 82% de los encuestados responde que sí; al abordarla siguiente pregunta: 
«¿Debería permitir Estados Unidos a los periodistas rusos difundir las noticias tal y como las ven y 
juzgan bajo su óptica particular», aproximadamente el 75% responde que sí. Pero cuando se invier­
te el orden de las preguntas, el 75% baja a 55% y el 82% baja a 65%. 
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no debe prescindir de la medición de tales factores ni de su relación con los 
resultados de logro académico, para poder así llevar a cabo una búsqueda 
de soluciones pertinentes y diferenciadas» [MEN, 1992:25]. Se entiende, 
pues hay claros condicionamientos de parte de las instancias que prestan 
el dinero para educación, que es necesario justificar en qué aspectos se in­
vertirá el dinero, y no parece haber otra manera de hacerlo más que la 
"investigación" estadística: «factor (de), en general, es todo aquello que pro­
duce un efecto (en) si puede verificarse empíricamente y que, al utilizar un 
modelo estadístico para identificar los factores (de), se busca una explica­
ción de carácter probabilístico» [MEN, 1997b:28]. Cualquier otro tipo de 
investigación, como se ve, queda descartada... y eso que "investigación esta­
dística" no hay, sino más bien investigación que utiliza la estadística [esto 
se amplía en el numeral 3.1.1.5], 

Entre los factores asociabies sobre los que se ha indagado en la década 
de 1990, se han venido incluyendo aquellos indicadores tradicionales que se 
utilizaban en décadas anteriores, pero también una serie de aspectos que, 
sin embargo, varía de una aplicación a otra, aparentemente de manera in­
consistente. A lo largo del proceso, los instrumentos de factores asociabies 
muestran características como las siguientes: 

• Número extremadamente variable de factores, algunas veces bajo la 
creencia de que a mayor tamaño más exhaustividad. No obstante, 
«las determinaciones numéricas en ningún caso deben sobrepasar en 
exactitud a los medios de investigación» [Bachelard, 1979:254]. Esta 
variabilidad numérica se ve, por ejemplo, en el cuestionario de facto­
res asociabies para estudiantes: el primero que aplicó el SINECE tenía 
41 preguntas; el segundo tenía 72 (con muchas más opciones cada 
ítem); el que aplicó la evaluación de impacto del PUEBP tenía 11... De 
esto no suele darse justificación. 

• Ajuste de los instrumentos a los recursos económicos disponibles para el 
estudio, y a la política educativa: «De estas variables descartadas se ex­
ceptuaron aquellas que presentaban especial importancia en relación 
con el diseño de políticas educativas» [MEN, 1992:55]. 

• Falta de jerarquía, de relaciones, entre los factores indagados; esto 
muestra la ausencia de una teoría que organice y, en consecuencia, lo 
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que se presentan son listados de factores que presuponen que todas las 
variables están en interacción al mismo nivel [3.1.1.4]. 

• Excluyentes entre sí, a la hora de indagar el mismo objeto (a continua­
ción se muestra un ejemplo a propósito del material impreso), lo que 
confirma la carencia de una teoría explícita que organice la indagación. 

• Copia de otras indagaciones, poco o nada explicitadas, cuyas condicio­
nes de realización pueden diferir radicalmente. 

• Exclusión de ciertos factores que podrían ser fundamentales, pero que 
tocan a las instancias que determinan la realización de las evaluaciones: 
«Como parte de un sistema global juegan un papel muy importante en 
el proceso: la nación, las entidades territoriales y las entidades locales» 
[MEN, 1997b:42], pero, aclaran entre paréntesis: ese aspecto no forma 
parte del estudio (claro, ¿qué tal que el Ministerio de Educación Nacio­
nal saliera asociado negativamente al logro?). 

De ahí que las características de los diversos listados difiera de manera 
notable. Nuevamente, esto trae como resultado que a la fecha no se dispon­
ga de una historia del proceso: ni una "línea base" de factores asociabies de 
la educación en el país, ni una teoría para su investigación; sin embargo, los 
estudios existentes se usan (o se mencionan) para hacer comparaciones, 
para tomar decisiones... De nuevo, no se trataría de que hubiera una lista de 
factores constante o listas equivalentes; esto no ha sido posible, pero no por 
las razones por las que la indagación del desempeño ha requerido la investi­
gación. De nuevo, aparece la tensión: sistema o investigación, aclarando 
que el sistema legaliza una política educativa no del todo legítima, mientras 
que con ayuda de una investigación más amplia se podría soportar una mo­
desta política educativa. 

Un ejemplo: el material impreso disponible en la casa, como factor aso­
ciable al desempeño de estudiantes de grado 3. En 1992, durante la evalua­
ción de la calidad del SINECE, se pregunta7: 

7. El cuestionario va encabezado con la leyenda Ministerio de Educación Nacional. Sistema nacional 
de evaluación de la calidad de la educación. Colombia, 1992, y corresponde al Cuestionario para el 
alumno. 
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10. En tu casa, ¿lees libros distintos de los 
textos escolares: 

Muchas veces? 
Rara vez? 
Nunca? 

• 
n 
n 

En la evaluación de impacto del PUEBP [MEN, 1997a] esto se indaga de la 
siguiente manera8: 

5. ¿Cuántos libros hay en 
(No incluyas las revistas 

A 

| B | 

LcJ 
D 

Solamente los texto. 

Los textos escolares 

Los textos escolares 

Los textos escolares 

tu casa? 
ni los periódicos) 

5 escolares 

y menos de 10 libros 

y más de 10 y menos d e 50 

y más de 50 libros 

Y en la evaluación censal del Distrito Capital, correspondiente a 19989, 
en relación con el mismo aspecto se hace la siguiente pregunta: 

20. Para ayudarte 

Enciclopedia 

i hacer las tareas en 

Libros de literatura o cuentos 
Diccionario 
Otros libros 

tu casa tienes; 

sin 
sin 
sin 
sin 

Non 
NfoC 
N o D 
N o H 

Como puede verse, sin ir más allá de la literalidad de las preguntas, pa­
rece haber más de una concepción sobre el material impreso: 

8. El instrumento se denomina Evaluación de impacto. Plan de Universalización. Prueba de matemá­
ticas y ciencias naturales, ba pregunta está en la página 3 y fue analizada en el numeral 2.2.2.1. 

9. El instrumento se denomina: Evaluación de competencias y saberes básicos e n lenguaje y matemá­
tica. La pregunta está e n la página 17. 
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• En la evaluación de impacto y en la evaluación del SINECE, se establece 
una diferencia, que la evaluación censal no hace, entre "texto escolar" y 
"libros". 

• La segunda hace una jerarquización, que la tercera no hace, entre mate­
riales impresos, pues solicita excluir revistas y periódicos (la primera tie­
ne una pregunta sobre los periódicos que se refiere a la frecuencia de 
lectura de tal material en la casa del niño, no por parte del niño). 

• La primera y la segunda indagan desde cierta "unanimidad" del mate­

rial impreso; a la tercera, le interesa la diversidad de textos. 

• La segunda interroga por la tenencia de los libros; la tercera indaga por una 
de las posibilidades de su uso, y la primera por la frecuencia de lectura. 

No parece haber claridad ni obrarse en consecuencia con lo que se defi­
ne como objeto de evaluación. Veamos, por ejemplo, las siguientes declara­
ciones [MEN, 1997b: 19]: 

podríamos explorar sobre los "determinantes" del conocimiento con­
cernientes a la estructura cognitiva del sujeto e irnos por una vía de 
investigación experimental que resultaría adecuada para propuestas 
de investigación universitaria en escuelas de postgrado. Podríamos 
por supuesto, explorar los factores de transformación y desarrollo del 
conocimiento, lo que nos llevaría a una historia del conocimiento 
científico. Así que lo más adecuado para los propósitos déla evalua­
ción de la calidad educativa, a nivel global, es asumir que los hechos 
que la afectan se dan en el contexto escolar,comunitario, cultural..., y 
mediando o "desencadenando" los logros cognitivos. 

En otras palabras, la investigación que propiamente tendría lugar, la 
científica, no es la que se hace, sino una más fácil, más asequible, más com­
prensible por los miembros de la comunidad educativa (de antemano consi­
derados incapaces de comprender cierto tipo de investigación) y por quienes 
toman decisiones de política educativa. La "adecuación" no es a principios 
epistemológicos, sino a "los propósitos de la evaluación de la calidad". ¡Una 
perfecta tautología!: los objetivos de la evaluación de la calidad están deter­
minados por los propósitos de la evaluación de la calidad. N o se desecha teó­
ricamente la opción de que el desempeño tenga que ver fundamentalmente 
con la estructura cognitiva del sujeto, con la transformación y desarrollo del 
conocimiento, pero se toma, eso sí, una decisión política: se va a evaluar el 
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desempeño de los estudiantes como si tuviera que ver principalmente con los 
contextos escolar, comunitario, cultural (su propia estructura se desecha). ¿Y 
si lo desechado fuera cierto, al menos parcialmente? 

Que no parezca que se obra de esa manera porque estamos en Colom­
bia; desde España se dice: «La evaluación es conceptual y empíricamente di­
fícil, por eso desplaza la valoración de los resultados deseables a los 
efectivamente medibles» [Triana, 1996:53]; y desde Francia: «En este campo re­
sulta preciso realizar un esfuerzo especial de conceptualización para cons­
truir algunos indicadores susceptibles de iluminar las decisiones a adoptar y 
los términos de un consenso social» [Michel, 1996:30]. No se trata de conocer 
los factores asociados, sino de producir los factores en función de las "deci­
siones a adoptar" (es decir, los factores anteceden a la búsqueda) y en fun­
ción del "consenso social" (no es que nos consulten a todos, sino que existen 
los conflictos sociales y se trataría de no exacerbarlos). De ahí que las infor­
maciones que se recojan 

• Tienen que estar en «un idioma común...» [:23]. 

Es decir, sin problematización conceptual, que es la única forma de ha­
cer consensos e "idiomas comunes". 

• «... para poder ser agregadas y comparables» [:23]. 

Es decir, la comparabilidad no depende de la consistencia de la infor­
mación, sino de su "aplanamiento" a una nomenclatura de validez univer­
sal: transcultural, transcontextual; es decir, para que haya tal grado de 
validez, tal posibilidad de comparación con culturas y contextos diversos, 
debió ocurrir una reducción epistémica al mundo de la medida, una homo-
geneización de procesos heterogéneos. 

• «Estas informaciones, en la medida de lo posible, deberán estar cuantifi-
cadas...» [:23]. 

Es decir, no se trata realmente de un "idioma común", sino del idioma 
que cierto modelo quisiera que fuera común: los números; no obstante, como 
no todo conocimiento es reductible a cifras, esta declaración deja ver clara­
mente los tipos de "conocimiento" y de "investigación" a los que se refiere. 

• «... y ser puestas a disposición rápidamente» [:23]. 

Es decir, como si se estuviera bajo la égida de las leyes del mercado y del 
consumo que hace todo perecedero, no bajo la especificidad de lo educativo, 

203 



Factores asociabies al desempeño de los estudiantes 

que tal vez no podría reducirse a la categoría de "producto desechable". En 
otras palabras, se trata de buscar una actuación «en tiempo real» [:24]: que los 
resultados de las evaluaciones no lleguen cuando las condiciones hayan cam­
biado, sino que constituyan una fotografía del aquí y el ahora para poder inci­
dir en la educación real; es decir, se trata de la ilusión referencial de los mass 
media: lo que se transmite en directo es conocimiento "en tiempo real", como 
si la inmediatez fuera sinónimo de estatuto científico; pero los enunciados de 
los medios no se juzgan verdaderos o falsos, sino verosímiles o inverosímiles y en 
ese caso la impresión de objetividad que causa la transmisión en directo10 es 
un efecto de sentido. 

• Por otro lado, del hecho de que las necesidades de información sean «in­
mensas y muy diversas en todos los niveles de responsabilidad» [:23], 
«deriva el problema de escoger las informaciones más pertinentes en función 
de una jerarquía de las necesidades, puesto que una abundancia excesi­
va de datos sería fuente de ineficacia» [:24, destacado del autor]. 

Es decir, la política comienza a imponer una manera de hacer las cosas 
que implica obtención de información (por ejemplo, los sistemas de evalua­
ción masiva) y después se refiere a esos montos de información como el 
punto de partida de un problema en el que la política no tiene responsabili­
dad, pero sabe que es fuente de ineficacia, cosa que ella ataca, porque está 
para eso; el criterio, entonces, es escoger la información más pertinente (lo 
que quiere decir que el sistema reconoce que produce información imperti­
nente), salvo que la pertinencia, de nuevo, no está en función de los concep­
tos (que es como la nueva política se presenta a sí misma: técnica, no política 
[3.1.1.4]), sino de la jerarquía de las necesidades... salvo que las necesidades 
cambian de acuerdo con el modelo. Se ha visto en este estudio, por ejemplo 
en el caso de los textos: para el modelo es una necesidad inobjetable, mien­
tras que para otras miradas se trata de lo que se hace con los textos. 

• «La información también ha de ser fiable, lo que implica protocolos de acceso 
estrictos y procedimientos de control de la calidad de los datos» [:23, 
destacado del autor]. 

Es decir, de nuevo aparece el criterio técnico, cuando los términos de 
consenso y de necesidad los han excluido; en todo caso, se trata de 

10. Por ejemplo, de noticias o de la vida de alguien durante las 24 horas del día, tal como en los noticieros 
permanentes se mueve incesantemente una franja de la transformación de los valores de la bolsa. 
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protocolos estrictos", es decir, de acceso denegado para los que participan 
del consenso. 

• «Todas estas características explican el desarrollo de la informática en el 
seno de la Educación Nacional y la creación de nuevos sistemas de informa­
ción» [:24, destacado del autor]. 

Es decir, la causa se pone después como solución: se impone una ma­
nera de hacer las cosas que requiere la informática (por ejemplo, que las 
pruebas deban ser masivas, para que el procesamiento de los datos sea im­
posible hacerlo manualmente) y después se la pone como algo que nos ayu­
da, que nos saca del problema. 

• En definitiva, «se trata, pues, de construir un conjunto de indicadores 
que den una medida sintética, y por ello aproximativa, de los costes, de la acti­
vidad y de los resultados del sistema educativo. Este conjunto constituye, en 
definitiva, un esbozo de "modelo" del sistema, con una finalidad más 
operativa que explicativa» [:24, destacado del autor]. 

Al afirmar que con una finalidad más operativa que explicativa, ahí cae 
la máscara cientifidsta. 

De ahí la posición a la que se reduce a la comunidad educativa: en la 
presentación al documento del Ministerio de Educación Nacional [1997b] 
que publica los resultados de la aplicación de instrumentos de "factores aso­
ciados" a estudiantes de grados 3 y 5 entre 1993 y 1995, el entonces ministro 
de educación habla de los "factores asociados al logro" como un tema de 
suma importancia «cuyo análisis permitirá a la comunidad educativa y a las 
autoridades locales y nacionales introducir innovaciones pedagógicas, cu­
rriculares, de materiales educativos o de políticas de apoyo, tanto en educa­
ción como en otros asuntos, para que el esfuerzo del maestro y del alumno 
conduzca de una manera más segura a una educación de calidad para to­
dos» [:7], Es decir, según los funcionarios educativos, los propios agentes 
del proceso educativo no pueden pensar, investigar, decidir ni innovar por 
su propia cuenta, deben esperar a que los "expertos" apliquen sus instru­
mentos y les digan qué hacer11. Esa pretensión es consistente con el cuerpo 
del documento: cuando se promete dar cuenta de los enfoques para evaluar 

11. Algo parecido a lo que ocurría con el diseño instruccional: el docente era considerado una especie 
de auxiliar del currículo diseñado por los expertos del MEN. Lo curioso es que en este momento si­
multáneamente se le asigna al maestro un perfil distinto: investigador, constructor de PEÍ, etc. 
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las áreas (matemáticas y lenguaje), se pretende «preparar al lector para la 
mirada e interpretación de los resultados que se presentan» [:10]. No es para 
discutir los datos, pues éstos están por fuera de toda duda, sino para poner a 
los no preparados a tono con el lenguaje de los expertos (y eso que el docu­
mento en mención es una "vulgarización" en 67 páginas de una investiga­
ción que tiene 6 tomos). 

Pero no es esta una posición esporádica, accidental; es una perspectiva 
que le da razón a la "evaluación de la calidad". En el Distrito Capital se en­
cuentra lo mismo, pues se dice que las evaluaciones tendrán cobertura cen­
sal con dos objetivos, uno de los cuales es «que cada institución reciba la 
información sobre el desempeño de sus alumnos, con el fin de que pueda 
orientar sus planes de mejoramiento» [SED-Corpoeducación-DNP, I999:ii]. 

Lo curioso es que a esta pretensión se le responde de manera tal que se 
cierra el círculo. Los instrumentos están constituidos por un conjunto de 
enunciados ante los cuales quienes responden se posicionan en forma di­
versa [Velásquez, 1995a]: por ejemplo, preguntarse qué querrá el otro y, en 
consecuencia, responder sobre la base de esa expectativa. Esto —que en 
otro estudio se llama pragmática de la evaluación [Caicedo y Bustamante, 
1998]— se deduce de una propiedad de la comunicación; no obstante, la 
nueva política educativa necesita hacer evaluaciones masivas para averi­
guarlo: «A menudo se tiene la sensación de que se contesta en los cuestiona­
rios lo que los sujetos creen que debe ser respondido» [Cabrera, 1999:82]. Lo 
cual, como el mismo Cabrera afirma [:82], le resta credibilidad a los procesos 
de evaluación12. Pero las muchas otras actitudes que son posibles (entre ellas 
está la "ideal" presupuesta por los instrumentos: responder como si el en-
cuestador tuviera necesidad real de esa información y como si sus intencio­
nes estuvieran claras a lo largo del cuestionario) no van a ser tenidas en cuenta, 
pues, para efectos de la "investigación" estadística, las posiciones frente al 
evaluador se consideran homogéneas (de lo contrario, la información obte­
nida con el instrumento no sería confiable [Simiand, 1994]). 

Sin embargo, desde otro punto de vista, es posible pensar que esas po­
siciones son determinantes. Por ejemplo, cuando están en juego los dineros 
de los incentivos [MEN, 1996b] y al docente le preguntan si en su trabajo es 
puntual: 

12. Según Triana [1999:58], «la experiencia internacional demuestra que la aparición de efectos no de­
seados ni deseables en este ámbito es más frecuente de lo que debiera». 
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Siempre 5 
Muchas 

veces 
4 

Algunas 
veces 

3 
Pocas 
veces 

2 Nunca 0 

¿Quién respondería otra cosa que no sea "Muchas veces" o "Siempre"? 
En cuyo caso lo único que se estaría "midiendo" es la capacidad del encues-
tado para enfrentar la pragmática del instrumento13. 

Los formularios de factores asociabies siempre van encabezados con 
algún nombre como Ministerio de Educación Nacional, SINECE, SNP, Secre­
taría de Educación Distrital, etc. Quien diligencia el formulario puede pen­
sar que estos organismos tienen una relación con el asunto de la calidad 
educativa y, en consecuencia, que todo lo dicho en el instrumento apunta a 
eso. El que contesta puede creer que contribuye a la preocupación por la ca­
lidad de la educación, pues, además, lo interpelan como individuo: en todos 
los instrumentos se pide a los estudiantes identificarse. Sin embargo, esta in­
terpelación por aquello que supuestamente constituye al sujeto es aparente: 
por una parte, en realidad el instrumento sólo necesita del sujeto una marca 
que permita sacar diversos tipos de conclusiones producto del "cruce de in­
formación" (perfectamente podría pedírsele una identificación aleatoria 
pero que se mantuviera sistemáticamente en todo el sistema); y, por otra 
parte, el efecto del diligenciamiento del formulario va en contra de la indivi­
dualidad apelada: con él se obtendrá una estandarización de la población, 
una identificación de muchas personas sobre la base de los rasgos que el sis­
tema de información hace aparecer como comunes, n o sobre la base de sus 
rasgos específicos, sino a la escala en que se quiere mirar14: «Los alumnos de 
los grados tercero y quinto de la educación básica primaria no muestran, en 
su mayoría, logros que reflejen el nivel educativo en el que están ubicados» 
[MEN, 1992:97]. 

13. 

14. 

Lo mismo subyace a las posiciones d e estudiantes hispanos y norteamericanos en Estados Unidos. 
cuando son entrevistados: Stubbs [1984] señala que, para los primeros, la situación de entrevista 
está ligada a problemas con las autoridades (sobre todo con inmigración). 
Procusto era un bandido de Ática que poseía un lecho pequeño y uno grande, en los que obligaba a 
los viajeros a echarse: a los altos, en el pequeño y, a los bajos, e n el grande. Si sobrepasaban la longi­
tud del lecho, les cortaba el sobrante; de lo contrario, los estiraba hasta que alcanzaran la medida. 
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3.1.1.3 Asociaciones o correlaciones 

Fiel al principio de la psicometría de asegurar la validez vía "expertos" 

—principio que amerita una discusión epistemológica que siempre se evi­

ta—, los aspectos cuya asociación se busca en la evaluación de la calidad son 

tratados independientemente, incluso por equipos distintos. Por ejemplo, 

los instrumentos, tanto para establecer el desempeño de los estudiantes 

como para establecer factores asociabies, han sido elaborados por grupos e, 

incluso, por personas, que han operado con independencia unos de otros: 

En el desarrollo de este trabajo, que se inicia antes de la expedición de 
la Ley General de Educación, participaron paralelamente tres entida­
des: el MEN, el Instituto SER de Investigación y el SNP, con la condición 
de llevarlo a cabo en muy corto tiempo. Esto último originó que las 
instituciones trabajaran separadamente y que, incluso en su interior, 
hubiera poca comunicación [tefes, 1996:5]. 

Sin embargo, cuando ha habido tiempo, tampoco se han relacionado 
los trabajos. En el caso de la evaluación de impacto del PUEBP, a las reunio­
nes de trabajo asistían todos los grupos, pero en ningún momento se permi­
tía transgredir el proverbio según el cual "entre bomberos, n o se pisan las 
mangueras". 

Pero si en los instrumentos de desempeño hay alguna o algunas con­
cepciones —así sean implícitas— sobre la educación y, por lo tanto sobre los 
factores que inciden en su calidad; y si, de la misma manera, en los instru­
mentos de factores hay alguna o algunas concepciones —así sean implíci­
tas— sobre desempeño, entonces a la hora de cruzar las informaciones que 
vienen de instrumentos aislados, se pueden estar cruzando medidas reali­
zadas sobre objetos que pertenecen, al menos parcialmente, a clases dife­
rentes, es decir, hasta cierto punto incompatibles (como se ha intentado 
mostrar en este estudio), y pueden verse asociaciones debidas más a la acci­
dentalidad o, en el mejor de los casos, al azar15. De donde las correlaciones 
encontradas, en cualquier magnitud y sentido, pueden ser tan azarosas 
como las decisiones tomadas en política educativa a partir de esa informa­
ción o usándola como legitimador. 

15. No se discute la validez estadística (o psicométrica) que puedan exhibir tales instrumentos. 
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Un ejemplo con el factor textos. En la prueba de desempeño en lengua­
je para la evaluación de impacto del PUEBP se concebía la competencia fren­
te a los textos en función de la naturaleza d e las prácticas que con ellos se 
realizan, en la escuela o fuera de ella, lo cual implica la diversidad del mate­
rial impreso; de ahí que la base para realizar la prueba fuera una narrativa 
icónica [Jurado etal , 1998: Anexo I] que enfatiza sobre la diversidad textual 
y sobre los usos de los textos. Pero mientras así se lo concebía en la prueba 
de desempeño en lenguaje, la concepción que se materializa al respecto en 
los instrumentos de factores asociabies, en la misma evaluación de impacto, 
gira en torno al concepto de "dotación" [2.2.3.1], frente al cual resulta rele­
vante la cantidad y resultan irrelevantes la diversidad y el uso. Entonces, 
cuando se cruzan informaciones recogidas con ideas opuestas sobre el mis­
mo objeto, ¿qué tan confiables pueden serlas conclusiones? 

El "análisis", que a veces se menciona a la hora de establecer la política 
educativa, puede ser hecho por una instancia que incluso sea ajena a aque­
llas que desarrollaron cada instrumento. Esto puede introducir otra concep­
ción que no se explícita y que puede ser determinante para la interpretación 
(parece como si el objetivo fuera acumular entropía). Es el caso del estudio 
sobre repitencia en Colombia: «la parte cuantitativa del estudio se centró en 
el análisis estadístico de las respuestas a las preguntas cerradas de las entre­
vistas y en los resultados de las pruebas de logro académico. Dicho análisis 
fue adelantado por el equipo de Harvard Institute for International Deve­
lopment» [MEN, 1993c:7]. También es el caso déla evaluación de impacto del 
PUEBP: hubo un equipo distinto para el diseño de la muestra y para cada una 
de las siguientes pruebas: matemáticas-ciencias, valores-actitudes infanti­
les, lenguaje, gestión, costo-efectividad; y otro equipo, de estadísticos, hizo 
el análisis "muí ti variado". En otras palabras, es posible encontrar trabajos 
"multidisciplinarios", pero no interdisciplinarios, es decir, que obedezcan a 
alguna articulación. Las decisiones que se toman al respecto parecen reve­
lar, en el fondo, la idea de que los instrumentos están hechos a prueba de su­
jetos, a prueba de interpretación (... a pesar de los sujetos de la evaluación, a 
pesar de la teoría). 

Toda iniciativa y política educativa se inscribe automáticamente en 
esta dinámica de cotejar desempeño y factores: son los casos de la evalua­
ción de impacto del PUEBP, el de la evaluación censal en el Distrito Capital, el 
estudio sobre repitencia en Colombia, el TIMSS... Claro que el desconoci­
miento de lo hecho incluso puede ser explícito: después de casi diez años de 
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estar gastando empréstitos internacionales16 en este tipo de estudios, el Plan 
educativo para la paz de Pastrana dice: «La investigación sobre factores aso­
ciados a la calidad es incipiente en el país»; y agrega que eso «limita el análi­
sis costo-beneficio de los resultados obtenidos y dificulta el diseño de una 
canasta educativa de calidad que permita maximizar la utilización de los re­
cursos asignados a mejorar la calidad educativa» [DNP, 1999:11]. 

A continuación se ve cómo cada plan d e desarrollo educativo "usa" este 
mecanismo. En primer lugar, el Salto educativo no sólo retoma la idea de que 
la calidad de la educación es deficiente (pues, según dice, los estudiantes fa­
llan en las habilidades que requiere la continuación del aprendizaje), sino que 
agrega que ésta se ha deteriorado. Así mismo, utiliza las asociaciones estadís­
ticas entre indicadores para justificar la política educativa: «Las características 
del plantel y las de los procesos pedagógicos son las variables que más pesan17 

en la explicación del rendimiento de los estudiantes. Esto indica que el siste­
ma educativo tiene en sus manos las principales herramientas para mejorarla 
calidad de la educación. En efecto, docentes calificados, planteles bien dota­
dos, estudiantes con textos, y una mayor jornada, están asociados positiva y 
significativamente con el logro de los estudiantes» [DNP, 1994:11]. En segun­
do lugar, el Plan educativo para la paz plantea que los resultados del progra­
ma SABER indican que la calidad de la educación es deficiente: dice que no se 
alcanzan los objetivos curriculares nacionales ni los estándares internaciona­
les [DNP, 1999:8-9]. A partir del cruce con factores asociabies, plantea que las 
variables escolares explican hasta el 30% del rendimiento escolar [:10] y que 
factores como textos, bibliotecas, medios pedagógicos, promoción d e la lectu­
ra y tiempo efectivo de aprendizaje son factores decisivos —pero, si sólo ex­
plican el 30%, ¿no serán decisivos los que explican el 70%?— para la calidad 
de la educación [:11]. 

Compárense los factores que en cada caso se califican como más rele­
vantes y que, sin embargo, se obtienen de los mismos estudios o de estudios 
que, por principio, tendrían que ser equivalentes: se nota que sin problema 
alguno se hacen desaparecer y aparecer factores en el escenario de la políti­
ca educativa, de una manera misteriosa (pero, ¿los conejos estaban en la 
chistera del mago?) 

16. El modelo para regular la política educativa calculaba que e n las etapas iniciales las evaluaciones se 
harían con préstamos internacionales, pero que a medida que avanzara el sistema d e evaluación, 
los recursos tendrían que ser del presupuesto nacional. 

17, Lo del "peso" se refiere a la significatividad estadística. 
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Algo en común que, a propósito de la política educativa, tienen estas 
referencias es el hecho de señalar: 

• Que las diferendas de desempeño tienden a coincidir con las diferencias 
sociales: a) En su investigación sobre repitencia, el MEN [1993c:8] dice que 
«los resultados de los análisis estadísticos muestran que los niños de los sec­
tores más pobres de la población —urbano-marginales y rurales— tienden 
[...] a tener menos logros»; y más adelante: «Las escuelas situadas en los sec­
tores más pobres son las que presentan las peores condiciones materiales y 
académicas y por lo tanto, son aquellas en las que los niños tienen menos 
oportunidades de aprender» [:12]. b) Por su parte, el DNP [1999:20] afirma: 
«Cuando se analizan los factores asociados de las pruebas de calidad (SA­
BER), es evidente que buena parte de las ventajas que tienen los niños que 
estudian en colegios privados, no se debe a la calidad del establecimiento, 
sino a soportes que las familias de más altos ingresos dan a su educación», 
c) Se une al coro laMisión de educación ciencia y desarrollo [1997:141], didendo 
en qué estratos está la baja calidad de la educación primaria: «sobre todo la 
oficial y la de gran parte de colegios privados de estrato medio y me­
dio-bajo», d) El mismo Ministerio de Educación Nacional [1997b:40] afirma: 
«Se puede suponer que, a mayor nivel de satisfacción de necesidades bási­
cas, corresponden mejores condidones iniciales de partida para el aprendi­
zaje» (lo cual justifica que se hable de «democratizar la calidad» [:9]); e) 
SED-Corpoeducación-DNP [1999:2] encontraron lo mismo: «hay una fuerte 
asociación positiva entre logro y nivel socioeconómico»; un poco más atrás 
dicen [:2]: «En general, los planteles privados, los de mayor nivel sodoeco-
nómico, los no mixtos, los de jornada única y los que ofrecen todos los nive­
les educativos, son los planteles de mayor logro académico promedio». 

• Que la educación ya no es un factor de ascenso social, que no puede so­
lucionar los asuntos de calidad educativa debidos a las diferencias socia­
les, pero que sí puede incidir sobre u n porcentaje del desempeño, el 
debido a factores propiamente educativos. A partir de esto se habla de 
equidad, en un sentido compensatorio: «el maestro puede jugar un papel 
fundamental en el aprendizaje, a pesar de las condiciones desfavorables 
del medio en el que viven los niños» [MEN, 1993c:5]; «[...] estas condicio­
nes desfavorables sean compensadas con un buen ambiente escolar» [:8]. 
Y es que, según Michel [1996:37], «una actuación evaluativa constituye 
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el resultado de una triple exigencia: eficacia, transparencia democrática 

y equidad»; así mismo, para Triana [1996:52], la reducción de las desi­

gualdades ocupa un lugar prioritario entre los objetivos de la evaluación 

de la educación. Pero qué es "democracia": «Desde una lógica democrá­

tica, parece razonable que la toma de decisiones acerca de cuestiones 

que tanto y tan íntimamente afectan a la sociedad...», aquí espera uno de 

qué manera es que los afectados van a participar, a discutir, a tomar de­

cisiones, a controlar... pero no; en cambio, la frase continúa:«... se realice 

a través de una evaluación cuidadosa y sistemática de los efectos produ­

cidos en las situaciones de cambio» [:50]. 

Mientras para el Salto educativo estos principios indican que el sistema 
tiene «las principales herramientas para mejorar la calidad de la educación», 
el Plan educativo para la paz las reduce a un 30%. Por su parte, el plan sectorial 
en educación de la Secretaría de Educación Distrital [1998:3] dice: «La educa­
ción es una condición indispensable para lograr una sociedad más igualitaria, 
y puede compensar en parte las condiciones de pobreza a las que están sometidos 
muchos de nuestros conciudadanos»; y más adelante [:3-4]: «no tenemos des­
de el Estado la capacidad para hacer óptimo el habitat individual de cada uno 
de los niños del Distrito, pero sí estamos en capacidad de ofrecerles ambien­
tes educativos adecuados y placenteros. Buscaremos que la infraestructura 
educativa de los más pobres esté a la altura de la que tienen los mejores cole­
gios» (o sea, ¿de los ricos?). Para sustentar esto, que es vox populi en la jerga 
neoliberal en educación a nivel mundial, se habla de manera que ¡nuevos fac­
tores, nuevas cifras, nuevas correlaciones y nuevos ámbitos aparecen!: 

La Misión Social del Departamento Nacional de Planeación ha reali­
zado análisis con los datos de las diversas evaluaciones adelantadas, y 
una de sus principales conclusiones señala que los factores asociados 
al plantel educativo pueden afectar hasta en un 29% el logro. 
Los resultados de todos estos análisis plantean que la política tiene un 
gran margen de acción y que la escuela, por consiguiente, merece ma­
yor atención. Sugieren que es importante analizar aspectos como las 
prácticas pedagógicas, el desarrollo institucional, la cualificación de 
los métodos de gestión, la oportunidad de la información y la asigna­
ción eficiente de los recursos [Ávila: 1999:37], 

Tenemos, entonces, basados en los mismos estudios, los siguientes facto­
res que en cada caso se "escogen" para decir de qué depende el mejoramiento 
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de la calidad y, como se ha venido diciendo, hacia dónde debe dirigirse la polí­
tica educativa: 

VI 
o 

•a 
a 

O 
Vi 
ni 

Vi 
01 
u 
O 

u « 

Salto educativo 

Docentes calificados 
Dotación de planteles 

Textos 

Mayor jornada 

Plan educativo para la 
paz 

Medios pedagógicos 
Textos 
Bibliotecas 
Tiempo de aprendizaje 
Promoción de la lectura 

DNP 

Prácticas pedagógicas 
Desarrollo institucional 
Métodos de gestión 
Información oportuna 
Recursos asignados con 
eficiencia 

Pese a que se supone que están basados en las mismas cifras (o equi­
valentes), se observa que en ningún caso concuerdan las tres maneras de 
concluir; sólo hay coincidencias parciales en dos casos (textos y tiempo de 
estudio); se da aproximación en un caso (dotación de planteles/medios pe­
dagógicos) y hay muchas casillas vacías que hablan de inconsistencia. Las 
conclusiones del DNP, basadas según Ávila en «los datos de las diversas 
evaluaciones adelantadas» (es decir, incluyendo las que subyacerían a los 
planes de Samper y de Pastrana), no coinciden en ningún punto con las 
otras dos... Y eso que el modelo que impone las evaluaciones masivas dice 
que «la coherencia entre la política de evaluación y la política educativa en 
general es la única condición capaz de asegurar una evaluación realista y 
justa de las reformas educativas» [Triana, 1996:59]. 

Es notable que la manera de concluir del DNP tenga la marca del mode­
lo que impulsa para toda la política nacional: la administración. En otras pa­
labras, para el DNP, el asunto educativo es más de índole administrativa; 
atención a su lenguaje: "desarrollo institucional", "gestión", "oportunidad", 
"eficiencia", "recursos". Pero claro: «Es este un estilo de funcionamiento fre­
cuente en las organizaciones productivas, que ha ido arraigando también 
entre las administraciones públicas. Parece ser que la educación no constitu­
ye una excepción a lo que va siendo una regla cada vez más extendida en la 
gestión de los servicios públicos» [Triana, 1996:42]. 
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Así mismo, en los diversos estudios se hacen afirmaciones que, si no 
son contrarias, por lo menos son parcialmente excluyentes. Como en los si­
guientes casos: 

• Sobre número de alumnos por docente, en la evaluación de impacto del 
PUEBP se ha encontrado —mediante la interpretación con arreglo a crite­
rio de los desempeños en el área de lenguaje— que allí donde hay menos 
estudiantes, los desempeños son superiores; es decir, una correlación ne­
gativa, contrario a lo que se plantea como fundamento de la política de au­
mento de alumnos por docente: a saber, que no es un factor que influya 
sobre el desempeño. 

• Sobre capacitación, el SINECE plantea que los cursos de capacitación do­
cente recibidos en servicio no aparecen con asociaciones significativas 
[MEN, 1992:89]; sin embargo, el Salto educativo [DNP, 1994:11] afirma que 
la calificación de los docentes —entre cuatro factores— está asociada po­
sitiva y significativamente con el logro de los estudiantes. 

• Sobre textos escolares, el primer informe del SINECE recomienda su do­
tación, en tanto factor decisorio de la calidad [MEN, 1992:100]; mientras 
que uno de sus últimos informes plantea que, en el sector oficial urbano, 
la dotación de la biblioteca (tener enciclopedias, diccionarios y cuentos) se 
asocia positivamente con un mayor logro promedio [MEN, 1997b:45]. O 
sea, a diferencia del primer informe, el material impreso que estaría aso­
ciado al desempeño no serían los textos escolares, ni este hallazgo sería 
generalizable para toda la educación. 

• Mientras se justifican las evaluaciones de la calidad porque la escuela, 
aspecto en el que sí podría actuarse, explicaría un porcentaje importante 
del desempeño, el informe del MEN sobre factores asociabies encontró 
que «el mayor número de factores de logro del estudiante se registra, y 
no sólo estadísticamente hablando, en el "estudiante y su hogar"» [MEN, 
1997b:56]. 

Dadas estas diferencias, cabe preguntar sobre los estudios en los que 
dice apoyarse la política educativa en cada caso; sobre la responsabilidad de 
los instrumentos en los hallazgos; y sobre el papel que juega la interpreta­
ción de las cifras. No se explicitan las diferencias entre los diversos estudios 
(si los hay), siendo que llegan a afirmar cosas que podrían ser contrarias. En 
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cada caso, la política educativa parecería basarse en un estudio que, dado 
que sirve para tomar decisiones fundamentales, ha de considerarse objeti­
vo, independientemente de que otros estudios digan otra cosa, e incluso, de 
que el mismo gobierno tome más adelante decisiones en otra dirección. 
Aquí no hay más remedio que recordar el extinto principio musulmán gra­
cias al cual quedaba demostrado que, excepto El Corán, se podían quemar 
todos los libros: si decían lo mismo que éste, sobraban, pues estaban repi­
tiendo; si decían cosa distinta, debían ser falsos, pues sólo aquél dice la ver­
dad. Entonces, queda claro que es el interés el que decide qué es y qué no es 
verdad, y no la "verdad" la que determina el interés. 

Los últimos resultados de evaluación de la calidad se exponen en un or­
den muy particular: se habla de la cientificidad de la investigación, se expo­
nen las asociaciones y, como si fuera algo a agregar, se plantea que «cerca del 
50% de las variables exploradas no registraron asociación con el logro cogniti­
vo y que, las que sí lo hicieron, tuvieron poca densidad: no lo hicieron para los 
tres sectores» [MEN, 1997b:51]. Lo más importante de la cita es el fracaso de la 
indagación; sin embargo, en todo el documento se habla dando respuestas o 
planteando preguntas sin poner en duda los instrumentos ni la metodología; se 
dice incluso que «nos aseguramos que nuestras fuentes sean válidas»18 [:31], 
que la información «debe recogerse en situación confiable que permita, con 
un nivel conocido de confianza, considerar los hallazgos de la investigación 
como factores que realmente lo son» [:31]19. Valdría la pena darle crédito al 
mismo documento cuando plantea [:50] que «todos sabemos que una dicoto­
mía 50% vs. 50% es atribuible al azar», con lo que el resultado de la investiga­
ción puede calificarse de azaroso. Después de tanta validez, confiabilidad, 
confianza y realidad mencionadas, ¿qué pasó? Como dice el mismo docu­
mento más adelante [:52]: «Próximas investigaciones, posiblemente aclararán 
el problema». 

18. Claro que para salir del paso en un aprieto se puede decir: «Cabría la pregunta de si es exacta la in­
formación sobre el porcentaje de docentes que ha tomado los cursos [de capacitación]» [:55]. O sea, 
que no sólo no es cierto que se hubieran asegurado de que las fuentes fueran válidas, sino que es 
posible dudar de toda la información recibida. 

19. Es la misma posición en todo el mundo; Triana [1996:46], por ejemplo, dice: «Parece suficientemen­
te demostrada la capacidad de la evaluación para generar conocimiento válido, fiable y relevante acer­
ca de la situación y el estado de la educación [...]». Así mismo, pone la tendencia mundial de las 
evaluaciones masivas en términos de «la demanda de respuestas objetivas y fiables a las cuestiones 
suscitadas acerca del sistema educativo estadounidense [...]» [37]. Y más adelante [:48] sostiene que 
los modernos sistemas de indicadores interesan porque proporcionan información relevante, per­
miten comparaciones objetivas, permiten estudiar las tendencias y enfocarse en puntos críticos de la 
realidad. 
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Pero, ¿se justifica que el país diga que está evaluando la calidad de la 
educación, invierta no pocos recursos en ello y, al final, se haga tal afirma­
ción? Si próximas investigaciones aclararán el problema, ¿por qué no inver­
tir de una vez en ellas? ¿Acaso ya no se invalidó toda pesquisa que no 
tuviera piso en el análisis estadístico? 

Esto sería contraproducente para la educación si la política se diseñara 
efectivamente con base en estos resultados, tal como reza el credo del actual 
modelo: «Parece suficientemente demostrada la capacidad de la evaluación 
para generar conocimiento válido, fiable y relevante acerca de la situación y 
el estado de la educación, como proceso previo a la toma de decisiones susceptibles 
de producir una mejora de su calidad» [Triana, 1996:47]. Pero si a la hora de defi­
nir la política educativa fueran determinantes otros asuntos, incongruen­
cias como estas resultarían secundarias... 

Por ejemplo, pese a que el documento que da cuenta de los factores 
asociabies en la evaluación del SINECE de los años 1993 a 1995 reconoce que 
no funcionó más del 50% de las variables exploradas sobre el director y su 
gestión [MEN, 1997b:51], se aventura a preguntar si la gestión tendría que es­
tar centrada más en el desarrollo humano que en técnicas, dotaciones y ope­
raciones [:53], de donde «el diagnóstico guía para las decisiones en política 
educativa es que falta gestión de lo intrínsecamente humano» [:53]. Extraña 
conclusión para un documento que no lo ha posibilitado y que se ha preocu­
pado todo el tiempo por mostrar su cientificidad. No obstante, sirve para 
mostrar las flagrantes contradicciones entre la política educativa (para la 
que la gestión es de orden administrativo) y lo que supuestamente le da sus­
tento (para esa "investigación", la gestión es de orden "humano"). 

3.1.1.4 Investigación 

La búsqueda de correlaciones se postula a sí misma como una investigación 
científica: Triana [1999:53] afirma que «el conocimiento objetivo y la valora­
ción rigurosa de los resultados de la educación, generalmente efectuados a 
partir de su comparación a través del tiempo y del espacio, constituyen una 
base sólida para la toma de decisiones encaminadas a la mejora». Más ade­
lante plantea que «movidos por ese propósito de desvelar la realidad educa­
tiva tal y como se presenta en su encarnación escolar, los mecanismos de 
evaluación permiten arrojar luz sobre el interior de la mencionada caja 

216 



Para concluir... y seguir 

negra que son los centros y comprender cómo la educación en abstracto se 
convierte en relación educativa concreta» [:54]. Se trata de un modelo políti­
co que se presenta a sí mismo como eficaz, técnico y desprovisto de rasgos 
politiqueros. Sin embargo, tal modelo de investigación y conocimiento no 
se sostiene ni en el mismo documento. Más adelante, Triana [1999:56] plan­
tea que «la acción evaluadora está forzosamente sometida a una tensión in­
terna entre conocimiento e interpretación, que no siempre resulta fácil de 
resolver» [:56]. 

Existe una "investigación" de otro orden: aquella que viene después de 
la investigación que se identifica con evaluación. Según el Ministerio de Edu­
cación Nacional [1992:26], los estudios que indagan factores asociabies dan 
lugar a la investigación cuando es necesario explicar la interacción de varia­
bles «no completamente conceptualizadas»; o sea, la investigación comenza­
ría cuando el cruce de información (de desempeño y de factores) revela 
hechos especiales. Esto equivaldría a plantear que durante la elaboración de 
los instrumentos de factores asociabies no mediarían teorías, salvo las del ma­
nejo estadístico. Tal vez por eso, en el cuestionario de factores asociados del 
profesor, durante la evaluación de impacto del PUEBP, pueden estar pregun­
tas como: «¿Es usted hombre o mujer?» y «¿Con qué frecuencia se reúne con 
otros profesores de su escuela o escuelas similares, para discutir y planear en­
foques curriculares o didácticos?»; también por eso la tabla de factores pone 
estos aspectos al mismo nivel, sin jerarquías entre ellos, como si fueran del 
mismo nivel la diferencia sexual anatómica y la construcción de comunidades 
académicas y pedagógicas. 

Esta posición no ha cambiado con el curso de las aplicaciones. En 1997 
se definen como factores asociabies al logro cognitivo «a los componentes 
que por hacer parte del sistema educativo mismo inciden de manera directa 
en el proceso educativo y aparecen simultáneamente con el buen o el mal 
desempeño de los alumnos, sin por ello explicar necesariamente el resulta­
do encontrado, ya que se requiere de mayor investigación para poder afirmar con­
clusiones al respecto» [MEN, 1997b:29]. 

Esta manera de proceder se asemeja a la situación comentada por Ba-
chelard [1979:257] sobre el abuso de las determinaciones recíprocas; dice 
que para un espíritu precientífico «todas las variables características del fe­
nómeno están en interacción y el fenómeno se considera como igualmente 
sensibilizado en todas sus variaciones. Ahora bien, aun cuando las variables 
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estén ligadas, su sensibilidad no es recíproca. Hay que hacer de cada investi­
gación un caso especial». Por eso es tan fácil hacer listados: cualquier perso­
na puede listar los factores que él "cree" que afectan el desempeño de los 
niños. Lo difícil, en cambio, es establecer relaciones. 

Se ha dado por hecho que hacer un listado de factores es el resultado de 
"observar objetivamente" la realidad (particularmente la realidad educati­
va); recuérdese que, para el MEN [1997b:28], una variable es factor de algo 
cuando produce un efecto que puede verificarse empíricamente. De esta ma­
nera, las discusiones teóricas parecen secundarias, tal vez inconvenientes, 
sobre todo cuando el "investigador" que cruza factores y desempeño se 
pone en la posición de «representar a los colombianos que desean saber so­
bre la calidad de la educación» [:31] (así, los que quieren discutir automática­
mente quedan del lado de los que no quieren saber sobre la calidad, 
¡concepto que el Ministerio de Educación Nacional ha dicho que es discuti­
ble!). En el informe sobre factores son notables el esfuerzo por hacer una 
sustentación teórica y el papel secundario que ella ocupa realmente. Se ha­
bla de que hay dos puntos de partida para proponer variables asociabies al 
logro: una aproximación sociológica (de cuyas fuentes y principios no se 
dice nada) y una indagación bibliográfica sobre factores ligados al proceso 
de aprendizaje; es decir estudios anteriores que ya hicieron búsquedas pa­
recidas... y cuyos fundamentos no se discuten ni se explicitan, pues lo im­
portante son los factores que ya se buscaron, que van a servir para nutrir los 
instrumentos. Prueba del papel secundario de la teoría es que el documento 
se explaya en el segundo punto de partida: cita indagaciones realizadas en 
países latinoamericanos y publicaciones de la UNESCO20 y cuando va a defi­
nir los factores, se olvida que había enunciado un primer punto de partida y 
afirma: «Tratando de agrupar los factores hallados en la literatura científica 
revisada, el Instituto SER encontró sugerencias teóricas que le autorizan a 
considerar factores ligados indirectamente al desempeño escolar [...] y fac­
tores ligados directamente al desempeño escolar», y a continuación agrega 
una lista. 

20. Durante un Seminario sobre investigación en educación (Biblioteca Luis Ángel Arango, 1993), uno 
de los estudios concluía que mejorar la calidad de la educación requería cambiar la composición fe­
menina del magisterio de primaria, a favor de una composición masculina. Ante semejante afirma­
ción, una de las preguntas a los ponentes fue por el marco epistemológico de su investigación, por 
las teorías que los "autorizaban" a escoger los factores asociabies que interrogaron; ante esto, res­
pondieron que los factores sobre los que obtuvieron información venían de un listado validado por 
la Unesco. 
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Según se ha visto, tal actitud también se muestra con ocasión de los ins­
trumentos de logro: las preguntas de la evaluación del PUEBP en ciencias y 
matemáticas se sacaron «de un banco de preguntas, experimentadas y valida­
das para el TIMSS» [MEN, 1997a:83]. De igual manera, cuando el Banco Mun­
dial rechazó las primeras pruebas realizadas en Colombia, puso a 
disposición del país pruebas hechas en Estados Unidos que, no obstante, 
servirían para los propósitos de evaluar la calidad de la educación en Co­
lombia, en tanto eran pruebas validadas por el Educational Testing Service 
de Estados Unidos. 

Al punto vienen, entonces, las anotaciones de Tort [1979:5]: 

Si se le acosa, esgrime las armas propias de su competencia; compara­
ción, muestreo, contrastación [...] al no haber sido instruido en los ar­
canos de la estadística, no [se] tiene más remedio que admitir estos 
argumentos como moneda de curso legal [...]. Cuando hace pregun­
tas, no tiene que hacerse preguntas acerca de las preguntas (eso es 
asunto del autor del test), pues las preguntas han sido comparadas, 
contrastadas, muestreadas, patentadas [...]. La cifra, además de la au­
toridad que se confiere a la cantidad como tal, cuenta para sí con el 
marchamo de la "Ciencia", es decir, que es la medida de la "Ciencia" y 
no la palabra de nadie. 

De ahí que suelan tomarse los factores de listas elaboradas en otras in­
vestigaciones21. Es lo que anuncia el Ministerio de Educación Nacional en su 
último informe y lo que efectivamente hace [1997b:30]. De nada sirve la 
"aproximación sociológica" que anunció. Se pueden validar pruebas sobre 
objetos de conocimiento con muchas deudas frente a lo científico [2.4.2.1], 
que se pueden validar instrumentos con fundamentos discutibles [2.2], que 
se pueden encontrar asociaciones estadísticas entre cifras sin que eso repre­
sente una relación de causalidad [3.1.1.5] y, lo que es menos visible, que los 
instrumentos reafirman la circulación de ciertas nociones o las promueven a 
la existencia en el ámbito educativo... como en el caso siguiente: en el instru­
mento de factores asociabies aplicado en 1993, se le pide a los estudiantes 
decir si ven y oyen bien (preguntas 3 y 4). Esta pregunta posiblemente se 
origine en la apreciación de que los sentidos son los principales instrumen­
tos del conocimiento: "ver para creer", "¿no entiende?, ¿es que no me oye?". 

21. Es el objetivo de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico, OCDE: construir 
indicadores internacionales de la educación [Triana, 1996:38]. 
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«El niño no puede aprender qué es un imán, si no manipula un imán» [Col­
bert y Mogollón, 1980:168]). Pero el proceso cognitivo humano también ha 
sido interpretado de maneras para las que los órganos de los sentidos se vin­
culan de otra forma y, en consecuencia, las limitaciones en relación con ellos 
requieren explicaciones complejas. Hay, por supuesto, un soporte orgánico 
para los fenómenos cognitivos, una condición de posibilidad; pero éste no 
es determinante. Conceptos como el de "obstáculo epistemológico", en filo­
sofía, o el de "resistencias", en psicoanálisis, o el de la "producción social de 
la realidad", en sociología y ciencias del lenguaje, hablan más de la naturale­
za propiamente humana del conocimiento. 

Ciertas limitaciones en los órganos de los sentidos ni siquiera son perci­
bidas por la persona que las sufre (¿cómo se puede saber si se es ciego cuan­
do nunca se ha visto?), pues éstas aparecen como problema sólo a partir de 
la interacción con otros seres humanos. Razón de más para pensar en la im­
portancia de esa zona de interacción, en detrimento de la que podría atri­
buírsele a los órganos de los sentidos. Beethoven era sordo, pero oía la 
música, por eso podía componer: se trata de la producción, mediada por el 
lenguaje, de sentidos culturales. Por eso decía Marx que los sentidos han de­
venido sentidos humanos: «el ojo se ha hecho un ojo humano, así como su 
objeto se ha hecho un objeto social, humano, creado por el hombre para el 
hombre. Los sentidos se han hecho así inmediatamente teóricos en su prác­
tica [...] estos órganos inmediatos se constituyen así en órganos sociales, en 
la forma de la sociedad» [1989:148-149]. Investigaciones en óptica revelan 
[Foerster, 1994], por ejemplo, que nuestro campo visual también está inte­
grado por puntos ciegos, pero que no los percibimos; es decir, no vemos que 
no vemos. Estos estudios concluyen —contra el adagio empirista "ver para 
creer"— que no vemos algo si no lo creemos: aquello de "ojos que no ven, 
corazón que no siente" resulta bastante extraño para la lógica del celoso, 
cuyo corazón siente aun en ausencia de un hallazgo visual. 

El formulario, entonces, valida un modelo empirista de conocimiento 
("nada hay en el entendimiento que no pase por los sentidos"). La dificultad 
del maestro para explicar determinadas diferencias de ritmos de aprendiza­
je, proviene de este modelo: o bien piensa que la "incomprensión" del estu­
diante debería provenir de deficiencias en los órganos de los sentidos, ya 
que supuestamente son los instrumentos del conocimiento, o no compren­
de por qué el estudiante no entiende [Bachelard, 1979:20], siendo que sus 
órganos de los sentidos están en buen estado. La perspectiva materializada 
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en el cuestionario, legitimada por él, promovida por él a la existencia, es in­
herente no sólo a una mirada sobre el conocimiento desde lo disciplinar, 
sino a ciertas condiciones de entender a los sujetos de acuerdo con perspec­
tivas históricas precisas. 

Por todo esto, la investigación tal vez comenzaría con el análisis de la 
concepción que da lugar a los listados de factores, no con su transformación 
en instrumentos con los cuales tener después una coartada a la hora de tra­
zar la política educativa. Mientras de un lado se convierte la "confusión" del 
mundo circundante en una lista de factores (lo que incluye las asignaturas 
sobre las cuales se pregunta) que se seleccionan con arreglo a criterios no 
siempre explícitos22, por otro lado se intenta convertir esa misma "confu­
sión" en complejidad, es decir en una red de relaciones que jerarquiza el pa­
pel de los elementos y sus interrelaciones en los efectos y, en consecuencia, 
la organización y selección pretende obedecer a criterios explícitos. 

Si se tiene en cuenta que es la interpretación racional la que ubica los 
hechos (y no el experimento o la estadística), incluso en ciencias considera­
das "duras", la ausencia de explicación que parece haber en estos estudios es 
significativa. «Solóla razón dinamiza ala investigación, pues sólo ella sugie­
re, más allá de la experiencia común (inmediata y especiosa), la experiencia 
científica (indirecta y fecunda)» [Bachelard, 1979:19]. ¿Cuál es, en el caso de 
la investigación de factores asociabies, la "interpretación racional", la razón 
más allá de la experiencia común, la que da consistencia a esos listados? Para 
poner un par de ejemplos, en el listado del MEN [1997b:30] se enuncian las 
"condiciones climáticas" dentro de los factores "relativos al medio social"; y 
como hay factores "de carácter educativo", la "repitencia" y el "alto desarro­
llo educativo del distrito escolar-" también quedan dentro de los factores "re­
lativos al medio social". 

Para encontrar estas cosas no se necesita perspicacia; se puede buscar 
en la literalidad de los enunciados ministeriales: «La lista de factores de de­
sempeño escolar verificada por estudios adelantados en diferentes países 
[...]» [:31]. Tampoco es difícil encontrar que, más allá de toda justificación 
teórica hay otro interés: la preparación de los instrumentos de factores se 

22. Tal como ocurre a veces con diversos programas en educación; pueden tener propósitos opuestos. 
Es el caso d e una d e las ideas asociada a la propuesta de PEÍ (trabajo colectivo) -versus- el Programa 
Nacional de Incentivos (premios individuales). En la Secretaría de Educación Distrital, es el caso de la 
evaluación de competencias (para la que la diversidad de material impreso es fundamental) -vs- la 
dotación de textos, que se hace con una concepción amarrada a los libros de texto [SED, 1999]. 
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hizo «con el ánimo de identificar algunas de las variables que posiblemente 
se asocien al rendimiento escolar, especialmente de aquellas que puedan ser obje­
to de intervención de la política educativa» [31]; para lo cual no se necesitan "es­
tudios sociológicos": la política educativa tiene muchos puntos en común 
con otros países. 

A la hora de establecer y de evaluar los desempeños hay al menos una 
concepción de escuela23; es decir, las ideas sobre el desempeño en las discipli­
nas (lenguaje, matemáticas y ciencias, en el caso de la evaluación de impacto 
del PUEBP) o en los valores ya comportan ideas sobre los factores asociabies, 
tal vez de manera implícita; y también en la indagación de factores, así esto se 
trate de ocultar detrás de un listado, detrás de una instancia cuya autoridad 
impida preguntar, o detrás de la "validación" previa. La incertidumbre, en­
tonces, aparece en estos estudios remplazando una explicación que no se da, 
pero que se podría dar, pues sí median teorías: las concepciones n o pueden 
no mediar. 

La investigación sobre asociación entre desempeño y factores asocia-
bles parece obedecer a la siguiente descripción de Bachelard [1979:13-14]: 
«La experiencia común no está en verdad compuesta, a lo sumo está hecha 
con observaciones yuxtapuestas [...] la experimentación debe apartarse de 
las condiciones ordinarias de la observación». La prueba es que los factores 
listados, y que se prestan de una investigación a otra, se toman fragmenta­
riamente, pueden incluir pocas o muchas preguntas (como en el caso de la 
evaluación del SINECE o la evaluación de impacto del PUEBP, respectivamen­
te), pocos o muchos cruces, etc. 

Si las preguntas vienen después de aplicados los instrumentos y si se 
trata de explicar la interacción de variables «no completamente conceptuali-
zadas», ¿por qué puede afirmarse que la televisión —al salir asociada positi­
vamente— es un factor «contrario a la predicción del modelo» [MEN, 
1992:90-91]? Si esto es así para la televisión, querría decir que el modelo pue­
de predecir todos los demás factores, o sea, sí están conceptualizados de al­
guna manera, y la investigación se justifica sólo en relación con lo que es 
contrario a la predicción del modelo; el resto, el modelo ya lo sabe. La 

23. De hecho, el grupo que elaboró la primera prueba de logro en lenguaje, que aplicó el SINECE en gra­
do 5, empleó más tiempo en discutir sobre la especificidad d e la escuela y su relación con la comuni­
cación que en la formulación de preguntas para el instrumento. 
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tautología se completa cuando, además, se rechaza lo que no sirve para la 
política educativa. 

Cuando en el cuestionario de factores asociabies del SINECE se pregunta 
a los estudiantes si están de acuerdo con la frase las matemáticas son más para los 
hombres que para las mujeres, ¿acaso la pregunta ya no presupone la correlación 
buscada?, ¿cuál es el descubrimiento?, ¿qué se está entendiendo por "investi­
gación"? ¿No hay acaso una concepción sobre mujeres y hombres cuando se 
pregunta de manera tal que se "encuentra" que las niñas sirven menos para 
las matemáticas? A esto se le agrega la idea —no sustentada, por supuesto— 
de que las diferencias entre niños y niñas puede explicarse con bases neurofí-
siológicas24. Finalmente, se dice que «esta variable requerirá de mayor investi­
gación» [MEN, 1992:92]. Pero todo el esfuerzo de la evaluación masiva 
justificaría, además de una recomendación de investigar, unas líneas de perti-
nenecia para esas investigaciones, así como una discusión académica, públi­
ca, sobre los marcos teóricos que están a la base de dichas evaluaciones. Si con 
esa concepción sobre hombres y mujeres se hubieran elaborado instrumen­
tos para establecer el desempeño de los estudiantes, se habrían hecho cosas 
muy distintas, como haber diferenciado los textos según si el estudiante fuera 
niño o niña, o cosas por el estilo; y si quienes elaboraron instrumentos para 
establecer logro hubieran hecho los instrumentos de factores, nunca habrían 
aparecido preguntas así25. 

Se genera desorden (entropía) y después se dice que allí hay cosas por 
investigar, que puede introducirse un orden. Esta "incertidumbre" que su­
puestamente conduce a la investigación —y que aparece cuando se buscan 
correlaciones entre desempeño y factores asociabies—, más bien da cuenta 
de la ausencia de vinculación conceptual entre los equipos que se encargan 
de diseñar y producir los instrumentos respectivos [Duarte et al, 1996:47]. 
«Los argumentos racionales que afectan a la experiencia son ya momentos 
de esta experiencia [...]. Ya no se trata de confrontar un espíritu solitario y 
un universo indiferente» [Bachelard, 1973:136-137]. 

Para Bachelard [:135], en disciplinas fuertemente constituidas tienen 
lugar búsquedas bien planteadas que, sin embargo, n o obtienen resultados; 

24. ba estadística también sirvió para probar que el coeficiente intelectual de los negros era inferior al 
de los blancos... Un premio Nobel, William Shockley, lo "demostró" para proponer que el gobierno 
los esterilizara, a cambio de una indemnización [Tort, 1979:21]. 

25. En el estudio sobre evaluación de impacto del PUEBP, por ejemplo, el equipo de lenguaje se opuso 
a que se introdujera la variable "género". 
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pero no pueden ocurrir búsquedas como las que aquí se analizan: ocasiona­
les, experiencias improvisadas, aunque muestren "resultados" y largos "an­
tecedentes". Las primeras tienen valor epistemológico, las segundas no: 
«Ningún físico malgastaría "sus créditos" para construir un instrumento sin 
destino teórico» [:135]. 

3.1.1.5 El uso de la estadística 

Como disciplina, la estadística tiene su especificidad; esto quiere decir que 
—dentro de la matemática— tiene su objeto, sus métodos, etc. Y aunque en 
casos como la detección de asociaciones, ella se ofrece como una ayuda para 
procesar una información cuya naturaleza y sentido son establecidos por 
otros campos conceptuales, no se puede desdeñar la implicación recíproca, 
en el sentido que diferentes campos del saber han obligado, de un lado, a 
que la estadística transforme su estructura conceptual (de ahí la aparición 
de distintas escuelas, como la no-paramétrica, la robusta, la bayesiana, etc.) 
y, de otro, a que esos campos del saber también tengan que repensar algu­
nos de sus componentes. 

Claro que, para Triana [1996:48], la notable transformación que los indi­
cadores educativos han introducido en la estadística tradicional «se debe más 
a su significación y a la utilización que de ellos se hace, que a sus fundamentos 
técnicos y su procedimiento de obtención. En realidad, desde el punto de vis­
ta de su cálculo no son muchas las novedades que introducen, aunque no 
ocurre lo mismo en lo que se refiere a su definición y, sobre todo, su uso». 

De cualquier forma, la manera como se ha utilizado la estadística en la 
evaluación de la calidad educativa, en el establecimiento de la política educa­
tiva y en la evaluación de determinados programas (como en la evaluación de 
impacto del PUEBP) ha implicado —al menos— dos tipos de problema: 

Por un lado, que los criterios técnicos condicionen en gran parte los cri­
terios teóricos, pedagógicos y educativos (de donde la educación cede su es­
pecificidad a aquella de la estadística), es uno de los riesgos que Triana [:42] 
señala para la evaluación de la educación: el hecho de reducirla a los ele­
mentos más asequibles, al margen de su relevancia26. Ejemplos: 

26. Como en el chiste de quien busca algo en u n sitio distinto de aquel en el que lo perdió, con el argu­
mento de que allí hay más luz. 
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• La dificultad de procesar la información venida de pruebas abiertas 
(confiabilidad) restringe su uso; no la naturaleza del estudio27. 

• Se ha pretendido tener pruebas de desempeño estandarizadas, "proba­
das", antes de tener suficiente investigación sobre el conocimiento en las 
diferentes áreas objeto de análisis, y antes de tener suficiente discusión 
pedagógica sobre la evaluación; de ahí que a veces haya que tratar de 
"teorizar" a posteriori los resultados estadísticos. 

• Se ha omitido la discusión sobre qué factores asociabies indagar, bajo la 
suposición de que, en este caso, la consistencia estadística hablaría de un 
amarre "ideacional" que no habría por qué buscar antes; de ahí que a las 
preguntas por el fundamento de los instrumentos se les pueda respon­
der que éstos ya han sido "probados". 

Por otro lado, la manera como se ha utilizado la estadística durante este 
proceso ha implicado que incluso su coherencia resulte violentada de las si­
guientes maneras: 

• Por la selección de los resultados que, ajuicio del funcionario de turno, parezcan 
acordes con las expectativas previas, con la continuidad de la política educativa, 
o con la promoción de una nueva política educativa. 
Por ejemplo, después de que mediante herramientas estadísticas se hizo 
una selección de variables para un modelo de regresión, se descartaron 
«las que presentaran signos contrarios a la predicción teórica» [MEN, 
1992:55]; pero, si se descartan las que presentan signos contrarios, ¿por 
qué no se descartan las que presentan signos favorables, si son resultado 
de los mismos instrumentos y las mismas metodologías? Una actitud 
como esta descuida el hecho de que la interpretación estadística puede 
ser un interlocutor que advierte sobre la validez de la teoría, sobre la 
confiabilidad de los instrumentos y sobre la pertinencia del estudio. 
Pero ahí no para la arbitrariedad: «De estas variables descartadas se ex­
ceptuaron aquellas que presentaban especial importancia en relación 
con el diseño de políticas educativas» [:55], es decir, que la política edu­
cativa en realidad no depende de la investigación de las cifras y, más 

27. No obstante, en la presente investigación se ha encontrado que la prueba de desempeño que más 
se presta para encontrar correlación entre desempeño y material impreso es aquella de naturaleza 
abierta; y en "eficiencia interna" muestra tantas correlaciones como el análisis estandarizado, 
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bien, se la pone como justificación cuando conviene; parecen usar la es­
tadística como los borrachos usan los faroles: para apoyarse, no para ilu­
minarse [Silva, 1997:2]; 

Por el uso indebido de algunos procedimientos en los cuales los datos no se corres­
ponden con los supuestos teóricos que su teoría demanda. 
Este caso se presenta, por ejemplo, cuando se hacen regresiones incluyen­
do factores que son asociabies a unidades de observación jerarquizadas. El 
Ministerio de Educación Nacional [1992; 1997b], buscando asociaciones 
entre el desempeño promedio de los alumnos y las características de los 
docentes, el plantel y el director, adopta un modelo de regresión lineal 
múltiple. No obstante, esto no es adecuado, pues de una parte algunas de 
las variables explicativas son de naturaleza categórica, y de otra, las uni­
dades de observación son de tipo jerárquico28, ya que, por ejemplo, los 
alumnos están incluidos dentro de clases (variables del profesor) y las cla­
ses están incluidas dentro del plantel (información del plantel incluyendo 
a la del respectivo director). De manera que: 

- La aplicación de la metodología llamada «análisis de varianza pon­
derado en una dirección» [MEN, 1992:54], si bien puede servir para 
hallar diferencias, por separado, entre desempeños por niveles de la 
variable categórica asumida, no tiene en cuenta la posible asociación 
que existe entre los factores. 

- La aplicación de la metodología descrita [MEN, 1992:53-56; 1997b:27-31] 
trata las variables como si todas fuesen de tipo cuantitativo y deja de 
lado mucha información contenida en la variabilidad de los datos. 

- La técnica empleada para la "generación" de factores al parecer es el 
análisis factorial clásico, la cual no es pertinente para estos casos 
[MEN, 1997b:27-31]; en su lugar, está el análisis de correspondencias, 
el cual trata de explicar la información contenida en variables cate­
góricas en una serie de "nuevos" factores [Díaz, 1999a:§ll]. 

- Para establecer no sólo la posible asociación entre los factores y el de­
sempeño, el análisis de regresión [MEN, 1992; 1997b] no es adecuado. 

28. Para estos casos están los "modelos jerárquicos" [Goldstein, 1987]. 
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Hay disponibles otras técnicas como los modelos log-lineales, la re­
gresión logística, el análisis de correspondencias, entre otras. 

- Valerse de un modelo de regresión lineal [MEN, 1992; 1997b] implica 
estar seguro del cumplimiento de una serie de supuestos estadísticos 
sobre los cuales se construye y valida la relación que se propone para 
las variables en juego. Supuestos como no asociación entre las varia­
bles explicativas (no colinealidad), varianza constante de los errores, 
independencia entre las observaciones, entre otros, "avalan" las posi­
bles asociaciones que, a través de la regresión lineal, se puedan evi­
denciar entre los datos disponibles. De lo contrario, estos modelos 
pueden mostrar relaciones que sólo se encuentran en la realidad de 
los cálculos, pero, muy posiblemente, contrarias a la realidad del mar­
co conceptual con el que supuestamente se obtuvo tal información; 

- No se explícita el nivel de incertidumbre asumido [cf. MEN, 1992]. 

- la metodología para la selección de variables tipo backward [cf. MEN, 
1992] debería haber sido complementada con la metodología "paso a 
paso" [step-zoise) [sí se hizo en MEN, 1997b] o la tipo regresión hacia ade­
lante (forward), para hacer una especie de "panel de metodologías" que, 
junto con la mirada conceptual con la cual se está indagando la reali­
dad, permita tomar decisiones sobre la exclusión (o la inclusión) de las 
variables que formarán parte del modelo que se quiere construir. 

Por la aplicación de un modelo a un objeto cuya naturaleza no aceptaría esa apli­
cación. Este caso se ilustra con el informe sobre factores "asociados" al lo­
gro en el Distrito Capital [SED-Corpoeducación-DNP, 1999]: 

- Siendo "matemáticas" y "lenguaje" dos áreas que tienen su propio ob­
jeto de trabajo y fundamentación conceptual, no deben compararse 
sus resultados; tampoco se trata de la misma prueba ni de la misma es­
cala de medidón. No obstante, se habla de un "logro total" (suma de 
puntajes de matemáticas y lenguaje). Cada disdplina se evalúa sobre la 
base del concepto de "competencias", pero cada competencia obedece 
a una concepción particular y distinta de desempeño; así, considerar 
un puntaje global a la hora de hacer el cruce con los factores asociados, 
neutraliza las categorías de cada equipo, con lo que más valdría no 
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haber hecho pruebas con arreglo a criterio, sino haber contado número 
de preguntas correctas. Se hacen inversiones económicas y esfuerzos 
teóricos para construir y concertar teorías sobre los objetos de evalua­
ción, pero al final todo se aplana bajo un solo criterio de naturaleza téc­
nica. Hablar de medias y compararlas para cada uno de los factores "asociados" 

resulta inadecuado. 

Por su parte, las variables de los alumnos, las características de los 
docentes y de los planteles en su mayoría son de tipo nominal y or­
dinal, de manera que el coeficiente de Pearson no es adecuado para 
buscar la correlación de estas variables con el logro académico; no 
obstante, si así fue, las correlaciones mostradas son muy bajas; otra 
cosa es que, como se comprueba matemáticamente, por los grandes 
tamaños de muestra las correlaciones se evidencien significativas. 

Buscar factores "asociados" al logro, desde el análisis de regresión jerár­
quica, es atribuir a la mera relación de contenencia conjuntista —por el 
hecho de "compartir" un salón, una escuela, unos docentes, unas nor­
mas— capacidad para dar cuenta de la afectación (aporte) que tienen 
los factores asociabies sobre el desempeño. Pero tal vez no sea suficien­
te29. Atribuir el desempeño a los otros estudiantes, a los docentes, a la 
escuela, y por último, como una consecuencia de todo lo anterior ("su­
mando" en este orden), al sistema educativo, sobre la base de la agru­
pación jerárquica —anidada—, tal vez equivalga a dar explicaciones 
desde un punto de vista puramente geográfico. Lo pertinente sería in­
dagar y buscar las variables o factores que estarían determinando la 
asociación entre las diferentes unidades de observación y que atravie­
sen el eje de desempeño construido. 

Por último el informe se pregunta si los resultados obtenidos por los 

alumnos del grado 5 se deben al desempeño académico efectivo de 

los estudiantes o a la prueba misma; no obstante este gran vacío, ad­

vertido por los mismos investigadores30, el trabajo fue desarrollado. 

29. Un ejemplo es la familia: las condiciones de la familia no afectan de la misma manera a todos los 
hermanos. 

30. Como decía Churchill, a veces el hombre se tropieza con la verdad, pero casi siempre se levanta y si­
gue adelante. 
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• Finalmente, por la asignación de causalidades en la realidad educativa a partir 
de correlaciones de cifras, sin establecer las mediaciones entre ambas. 

En este caso, quienes diseñan los cuestionarios los tienen como instru­
mentos objetivos de aprehensión de lo real. Para lograr esa supuesta 
"objetividad", se recurre a todas las técnicas de elaboración de instru­
mentos psicométricos, con respaldo matemático, y validación mediante 
pruebas piloto. Después de esto, parecería infundado dudar sobre la ca­
pacidad predictiva de los instrumentos (aunque ellos conduzcan a ab­
surdos como afirmar que una persona con la cabeza entre un horno y 
con los pies entre un congelador, en promedio, se siente bien). Se cree 
hablar desde la verdad misma, con lo que «el pensamiento del otro sólo 
puede ser un error o mala fe y el hecho mismo de su diferencia con nues­
tra verdad es prueba contundente de su falsedad, sin que se requiera 
ninguna otra»... Es la concepción paranoide de la verdad de la que ha­
blaba Zuleta [1994:13]. Pero dos eventos pueden mostrar asociación estadísti­
ca no solamente porque sean uno causa del otro sino, por ejemplo, porque media 
un tercero que no está considerado. 

Lo curioso es que efectivamente se encuentran correlaciones estadísti­
cas. .. Pues bien, para quienes ven en los instrumentos ventanas hacia el 
mundo, estas asociaciones se constituyen en prueba de la existencia de 
relaciones causales en la vida social; no obstante, hay cantidad de ejem­
plos que involucran factores altamente asociados estadísticamente, pero 
que obedecen a una mirada parcial o accidental de los hechos; por ser 
evidentemente contradictorios o absurdos, queda por lo menos interro­
gado el hecho de que una dependencia entre cifras equivalga, sin otra 
mediación, a una correlación entre factores de la vida social. Ejemplos: 
la asociación entre el número de cigüeñas y el número de nacimientos... 
entre el número de emisoras radiales y el número de enfermos mentales 
en una ciudad... entre el cáncer de pulmón y el hábito de fumar. 

Casos como éstos aparecen continuamente en la "investigación" de 
factores asociabies al desempeño de los estudiantes; por ejemplo: 

• El tipo de escuela en la educación pública rural es un factor asociado ne­
gativamente con el logro de matemáticas en el grado 3, ¡pero se asocia 
positivamente en el grado 5! [MEN, 1992:91]. ¿Cómo es posible creer que 
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el tipo de escuela incida negativamente en el rendimiento de los estu­
diantes del grado 3 y que, dos años después, en los mismos niños, esa in­
cidencia sea positiva? 

• «En los planteles de calendario A la asociación es negativa: a mayor nú­
mero de salones de clase, menor logro. En los planteles de calendario B 
esta asociación es positiva: a mayor número de salones de clase, mayor 
logro» [MEN, 1997b:45]. Igualmente, ¿cómo es posible creer que el núme­
ro de salones de clase incida negativamente en el rendimiento de los es­
tudiantes de un calendario y que en el otro incida positivamente (y eso 
que en una misma ciudad pueden funcionar ambos calendarios)? 

• Es también el caso de considerar que idéntico factor es contraproducen­
te y es favorable para la calidad: cierta investigación citada busca mejo­
rar la calidad cambiando la composición femenina del magisterio a 
favor de una composición masculina; y Avila [1999:38], leyendo los re­
sultados de instrumentos similares, dice: «los docentes de sexo femeni­
no obtienen mayores logros de sus alumnos». 

• Es, finalmente, lo que se ve en varios casos del presente trabajo: se pue­
den hacer afirmaciones contrarias sobre el mismo aspecto, con sólo va­
riar el ángulo de análisis del desempeño; puede ilustrarse con el factor 
"número de alumnos por docente": desde el análisis estandarizado, el 
desempeño presenta asociación altamente significativa y positiva con 
dicho factor; pero visto desde el análisis por competencias de la parte ce­
rrada, se muestra asociación negativa altamente significativa [2.3.2.3]. 

Casos como éstos o no se explicitan o se ponen al lado de los otros como 
curiosidades. Pero, eso sí, la política educativa escoge los que le sirven, es de­
cir, los que no contradicen sus propósitos: 

El método utilizado para la selección de variables que pasan a la si­
guiente fase corresponde al método Backward con un grado de con­
fianza del 90%. Partiendo de este modelo se descartaron las siguientes 
variables; 

• Aquellas que no cumplieran con las exigendas de significancia 
requeridas. 

• Las que presentaran signos contrarios a la predicción teórica. 
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De estas variables descartadas se exceptuaron aquellas que presenta­
ban especial importancia en relación con el diseño de políticas educa­
tivas [MEN, 1992:54-55]. 

Pero si todos estos datos se producen con las mismas herramientas me­
todológicas, ¿por qué escoger unos y no otros? Es claro que o todos sirven (y 
habría que considerar las contradicciones lógicas o los absurdos enumerados 
como una manera de ser de lo social) o ninguno sirve (sabemos que a los ni­
ños no los traen las cigüeñas, que la radio no produce la locura, que muchos 
fumadores no padecen de cáncer pulmonar...). Es decir, las coneladones es­
tadísticas, primero, no muestran una relación causa-efecto y, segundo, pue­
den provenir de terceros factores no considerados o, incluso, ser fortuitas. En 
el caso del número de nacimientos y el número de cigüeñas, un estudio esta­
dístico encontrará asociación entre ambos —lo que autorizaría, a quien esta­
blece inmediatamente relaciones causales, a concluir que a los niños los trae la 
cigüeña— porque como las cigüeñas anidan en las chimeneas de las casas, 
ambos factores (niños y cigüeñas) dependen de un tercero: el tamaño de la 
población, de donde, a más población, más casas y, por ende, más chimeneas 
y más cigüeñas, y más nacimientos. 

Las expresiones estadísticas requieren una base que presente cierta ho­
mogeneidad o también una extensión apropiada, oportuna. Sin embargo, 
esto es una abstracción, pues si hubiera homogeneidad, sobraría la estadísti­
ca [Simiand, 1994:234]. Por eso, la elección de las abstracciones estadísticas 
es arbitraria, pero debe esforzarse por ser fundada, «porque hay buenas y 
malas medias, medias que tienen sentido y medias que no, desconfiemos de 
las medias, controlemos, cotejemos las indicaciones de medias de u n tipo 
con las de otro, con otros índices, con datos complementarios y conserve­
mos solamente aquellas que, después de estas pruebas, nos presenten una 
verdadera consistencia y respondan a alguna realidad colectiva» [Simiand, 
1994:235]. Por supuesto que hay un límite, pero mientras en ciencias positi­
vas la mala abstracción puede llevar a una imposibilidad material, una mala 
abstracción estadística no necesariamente salta a la vista: «la no realidad de 
la relación percibida no puede manifestarse de manera material» [Simiand, 
1994:234], pues las cifras se dejan combinar entre sí. 

De ahí que, para no engañar con abstracciones estadísticas, Simiand re­
comienda [1994:232-233] que las expresiones de hechos complejos, las me­
dias, los índices, los coeficientes no resulten simplemente de computar, de 
combinar cifras de manera arbitraria, «sino que se modelen a partir de la 
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complejidad concreta, respeten las articulaciones de lo real, expresen algo a 
la vez distinto y verdadero respecto a la multiplicidad de los casos indivi­
duales a los que corresponden [...] lo que de hecho a menudo nos despista 
cuando empleamos abstracciones estadísticas, no es que sean abstracciones, 
sino que son malas abstracciones». El asunto no es sencillo (como "escoger" las 
cifras que se adapten a una política educativa preestablecida), es un proble­
ma epistemológico: ¿cómo saber que algo está "modelado" a partir de la 
complejidad concreta?, ¿cómo saber qué modelo respeta las articulaciones 
de lo real?, ¿cómo distinguir aquello que expresa algo distinto y verdadero 
respecto de la multiplicidad, de aquello que no? Por lo menos queda claro 
que es necesario tener como mínimo una conceptualización sobre aquello 
que se quiere investigar, sobre su complejidad. Cuando los elementos son 
heterogéneos o variables en el tiempo, los indicadores disimularán el rasgo 
esencial del elemento estudiado, en vez de ponerlo en evidencia [Simiand, 
1994:233]. 

La consistencia, entonces, no viene de los números, «las determinacio­
nes numéricas en ningún caso deben sobrepasar en exactitud a los medios 
de investigación» [Bachelard, 1979:254]: 

La precisión numérica es frecuentemente un motín de cifras [...] Pue­
de verse en ella uno de los signos más claros de un espíritu no científi­
co en el instante mismo en que ese espíritu pretende la objetividad 
científica [...] la precisión de una medida debe referirse constante­
mente a la sensibilidad del método de medida y ha de tener en cuenta 
las condiciones de permanencia del objeto medido. Medir exacta­
mente un objeto fugaz o indeterminado, medir exactamente un obje­
to fijo y bien determinado con un instrumento burdo, he ahí dos tipos 
de ocupación vana que la disciplina científica rechaza [:250]. 

Dos posiciones se perfilan al respecto: puede creerse que se describe 
mejor la realidad cuanto más decimales tenga la medida o cuanto más 
grande sea la muestra (y, entonces, el ideal es la prueba censal); o pueden 
discutirse las condiciones del estudio, determinarse la sensibilidad y el al­
cance de los instrumentos. En este caso hay más preocupación por descri­
bir el método de medida que el objeto mismo, con lo cual éste termina 
siendo «un grado particular de la aproximación del método de medida» 
[Bachelard, 1979:250]. El tiempo se midió con ayuda de la caída de la arena, 
con ayuda de la sombra... ¿era un tiempo "preciso", era el tiempo? Y lue­
go, cuando se midió con un muelle elástico, ante lo cual las mediciones 
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anteriores resultaban burdas, ¿allí sí era un tiempo "preciso", era el tiem­
po? Y ahora, que se mide usando emisiones atómicas (reloj es de cuarzo, re­
lojes atómicos), ahora que se pueden medir las diferencias entre eventos 
que para los relojes anteriores eran simultáneos, ¿ahora sí hemos captura­
do el tiempo? ¡No!, cada vez lo producido era distinto: 

El objeto puede variar de naturaleza cuando cambia el grado de apro­
ximación. Pretender agotar de golpe la determinación cuantitativa es 
dejar escapar las relaciones del objeto. Cuanto más numerosas son las 
relaciones del objeto con otros objetos, tanto más instructivo es su estu­
dio. Pero en cuanto las relaciones son numerosas, ellas están sometidas 
a interferencias y de pronto la búsqueda discursiva de las aproximacio­
nes se convierte en una necesidad metodológica. Entonces la objetivi­
dad se afirma como método discursivo, más acá de la medida, y no más 
allá de la medida, como intuición directa de un objeto. Hay que refle­
xionar para medir y no medir para reflexionar [Bachelard, 1979:251]. 

O sea, en la evaluación de la calidad en el país se ha hecho lo contrario: 
se cree que es cada vez el mismo objeto el que se precisa con aproximaciones 
sucesivas; se han reducido las relaciones a cifras, cuando éstas en realidad 
tratan de ser una aproximación a aquéllas; la búsqueda discursiva de las 
aproximaciones está ausente o a manera de comentario de tablas y gráficas; 
cierta "objetividad" ha estado más allá déla medida. 

De tal manera, con sus respuestas, los estudiantes hacen existir una cla­
sificación en la que podrían no haber estado antes d e la prueba, pero en la 
que estarán después de que los resultados comiencen a entretejerse en lo so­
cial. Desrosiéres [1995:22-23] plantea que las clasificaciones se nos muestran 
de tal manera que los números parecen expresar cosas que existen indepen­
dientemente de las condiciones que las establecen, cuando en realidad «una 
codificación es una decisión convencional de construir una clase de equiva­
lencia entre objetos diversos, considerada la 'clase' como más "general" que 
cualquiera de los objetos particulares que incluye. Precondición para ello es 
la asunción de que esos objetos puedan ser comparados». Pero la cuestión 
no es si son realmente equivalentes los objetos, sino —como dice Desrosié­
res— quién decide tratarlos como equivalentes y con qué fines. 

Sin embargo, en Colombia quien pregunta por los intereses en juego 
durante estas campañas de evaluación masiva, se lo mira como un imperti­
nente. No obstante, el actual modelo aplicado a la educación tiene objetivos 
claros (los fines que Desrosiéres sitúa como determinantes). Y aquí es donde 
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la aparente incertidumbre y la necesidad de "investigar" estadísticamente 
adquieren otro carisma. Cuando se pone en entredicho la relación entre la 
serie números y la serie conocimiento [Benedito, 1975], las conclusiones ya 
no pueden ser en relación con lo que los entrevistados saben, sino en rela­
ción con los intereses en juego. 

Por ejemplo, no sería necio atar unos cuantos cabos a propósito de los 
cursos de capacitación: por un lado, el Banco Mundial—apurado por im­
poner el ajuste fiscal— dice que la capacitación de docentes no aporta al 
mejoramiento; por otro lado, la investigación en nuestro país —hecha a 
imagen y semejanza de la del Banco Mundial— encuentra que aquí tam­
poco; y, por último, aparece una serie de medidas: los Centros Experimen­
tales Piloto —tradicionalmente encargados d e la "capacitación"— han 
sido desestimulados, los departamentos que los quieran mantener, lo ha­
rán asumiendo los costos; la capacitación, que comenzó siendo gratuita, 
cada vez más corre por cuenta de los mismos docentes; y la oferta d e capa­
citación va quedando en manos del sector privado... Todo consistente con 
el "ajuste fiscal". No obstante, nada se dice del tipo de capacitación que ha 
habido como producto de las políticas educativas del Ministerio de Educa­
ción Nacional, qué otras posibilidades hay de pensar la formación perma­
nente de los docentes en ejercicio, ni qué responsabilidades tiene el 
Ministerio de Educación Nacional en el fracaso de la capacitación que he­
mos tenido (si es que ha sido un fracaso...). 

Desde otra mirada, se podría decir —incluso con base en los mismos 
resultados de la evaluación— que esa capacitación, la bien llamada feria del 
crédito, no está asociada a la calidad, pero que otra capacitación, pensada 
desde un concepto de escuela y de formación, y no desde la idea de regla­
mentar los compromisos con los docentes al menor precio, sí podría estar 
asociada. 

Otro caso sería el de los textos: pese a que la Ley 115 establece que «los 
textos escolares que se adquieran deberán ser definidos de acuerdo con el 
Proyecto Educativo Institucional [...]» [art.102], el Ministerio de Educación 
Nacional entrega el mismo libro (por ejemplo, cartillas de escuela nueva) a 
miles de escuelas [Samper, 1998], sin que haya sido definido por los PEÍ de 
cada una de ellas31; pero es que hay políticas internacionales, que "toca" 

31. Claro que siempre podrá argumentarse que esa condición n o se le puede poner a los textos re­
galados. 
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