
ALGUNOS 
FACTORES 

ASOCIARLES 
AL DESEMPEÑO 

EN LENGUAJE 





2.1 Participación del alumno 

J íl objeto de evaluación de la prueba de lenguaje, en la evaluación de im­
pacto del PUEBP, es la competencia comunicativa. Desde esa categoría —como 
se observará—, la participación es fundamental. En este aparte se explorará 
lo relativo a la participación en comités y gestión de asuntos escolares, tal 
como fue indagado en la mencionada evaluación (se transcriben las pregun­
tas respectivas en los numerales 2.1.2.1 y 2.1.2.2). 

2.1.1 La part icipación como fac tor asociable a l desempeño 

El asunto de la gestión y de la participación del alumno se situará en dos 
momentos: escuela nueva y legislación reciente. Se hace esta división pues­
to que en escuela nueva hay un modelo pedagógico explícito1 en el que la 
gestión y la participación aparecen como importantes. Por otro lado, cerca de 
la tercera parte de la población encuestada en la evaluación de impacto del 
PUEBP pertenece a esa modalidad de escuela (mientras que la mitad pertene­
ce a escuela urbana y el resto a escuela rural graduada). 

2.1.1.1 Escuela nueva 

En la reunión de ministros de educación en Ginebra, en 1961, se dispuso crear 
las escuelas unitarias: un maestro para atender los cinco grados de la educa­
ción primaria. Se trataba de ampliar la cobertura de la educación básica 

1. Mientras que la escuela graduada -urbana o rural- no está definida por un modelo pedagógico ex­
plícito. 
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primaria en las zonas rurales sin aumentar el número de docentes pues se dice 
[Siabato, 1998:105] que había un problema de carencia de docentes en las zo­
nas rurales. Manteniendo el criterio de ampliar la cobertura, estas escuelas se 
remplazaron por la escuela nueva2, dado que ni la formación de los maestros 
ni la educación que los niños recibían fueron consideradas las mejores. La 
nueva propuesta agregó entonces materiales y formación del docente para 
que manejara los cinco grados de la escuela. Antes de establecerse como mo­
dalidad específica de escuela, fue durante diez años un programa de capaci­
tación de maestros. 

En 1976 aparece el primer manual de escuela nueva, escrito por Colbert 
y Mogollón [1980]. Desde sus inicios, los ejes sobre los cuales se estructura la 
propuesta son: administración, comunidad, capacitación-seguimiento y cu­
rrículo, componentes que debían someterse a un proceso regular de evalua­
ción para determinar «el mejoramiento de la calidad del programa» [:3]. A 
continuación se desarrollarán uno por uno. 

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

En segundo lugar, lo comunitario aparece como la búsqueda de un forta­
lecimiento de las relaciones entre escuela y comunidad, la cual brindaría apoyo 
a los niños participando de las actividades curriculares de la escuela. Esto debi­
do a la incredulidad de los habitantes del campo frente a las supuestas ventajas 
que ofrecía la escolarización de los niños, pues no encontraban que los aprendi­
zajes escolares tuvieran aplicación en sus necesidades cotidianas. 

En tercer lugar, la capacitación y el seguimiento se concebía en for­
ma de talleres que abarcaran la metodología del programa y los conoci­
mientos, habilidades y destrezas buscados [:_]. Los maestros debían 
reconocer las formas de trabajo del programa, mediante una capacita­
ción de "metodología vivencial" en la que se reflexionara sobre la prácti­
ca, se interactuara con quien imparte la capacitación y se experimentara 
lo que posteriormente se va a hacer en la escuela: manejo de las guías y 

Este programa no se corresponde con los postulados filosóficos y metodológicos de la Escuela acti­
va implementada por Agustín Nieto Caballero y que fue puesta en práctica en el Gimnasio Moder­
no en Colombia hacia principios del siglo XX. 
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conocimiento del manual3 (la estructura de este manual es la misma que la 
de las guías de los alumnos). La capacitación iba dirigida al supervisor de­
partamental y a los maestros rurales. 

En cuarto lugar, el eje curricular consistía en materiales educativos 
(guías de trabajo)4 para profesores, supervisores y alumnos, en las que se de­
sarrollan los programas de naturales, sociales, matemáticas, y español5. Poste­
riormente se agregaron las de estética, educación física y religión (con arreglo 
al currículo reglamentado por el Decreto 1419 de 1978 [MEN, 1981]). Las guías 
buscaban dar contenidos para trabajar en el medio y seguir estudiando; desa­
rrollar destrezas y habilidades para aprender a aprender; adquirir hábitos de 
investigación (interesarse por conocer el medio) y desarrollar actitudes de 
cooperación y participación en la vida comunitaria. En su inicio, las guías con­
tenían un objetivo que determina el cambio de conducta que se pretende en 
el niño, un "cuento pedagógico" (para aclarar, afianzar y ampliar el conoci­
miento adquirido) y una ficha para que el maestro consignara cambios que 
creyera necesarios, para lo cual recibía capacitación y criterios. Luego, las 
guías tuvieron unas actividades (marcadas con letras) correspondientes a: 
"A", el reconocimiento de lo que se sabe acerca de un determinado tema; "B", 
la exposición de lo que académicamente se sabe del mismo, de acuerdo con el 
nivel de desarrollo de los niños; "C", la interiorización-mecanización; y "D", 
la confrontación con el contexto6. Incluían órdenes para realizar actividades 
individuales, grupales y con el profesor; indicadores de evaluación del núme­
ro de actividades libres ("excelente", "bien" y "aceptable") y un tiempo esti­
mado para el desarrollo de la guía. 

Este material remite a unos "rincones de trabajo" para que el niño opere, 
experimente, investigue, practique y manipule objetos: «El niño no puede 

En la oficina de educación rural del Ministerio de Educación Nacional está la última edición del ma­
nual Hacia la escuela nueva, publicado en 1992, que se usa actualmente para ia capacitación y que tie­
ne muy pocas modificaciones frente a la tercera edición de 1982. 
Como las guías presuponen que el usuario sabe leer y escribir, el grado primero de primaria careció 
de ellas durante largo tiempo. Una primera elaboración no se implemento, pues no tenía una bue­
na fundamentación. Otras guías tampoco fueron utilizadas y reposan en las escuelas, debido, se­
gún ios docentes, a la falta de capacitación. 
En un comienzo el área sólo contemplaba la enseñanza de español. La implementación de la ense­
ñanza de la literatura se da posteriormente y es utilizada para la enseñanza de las estructuras gra­
maticales. Por ejemplo, si se leía una poesía, la actividad consistía en marcar los sustantivos y los 
verbos. Otra actividad que era considerada como literatura era realizar rimas y trabalenguas. 
La actividad "D" tiene relación con uno de los objetivos que el programa tenía en sus inicios: con­
vencer a los padres y a la comunidad de la importancia de que el niño asistiera a la escuela, partien­
do de demostrarle que lo que allí aprendía era "útil" para su vida diaria. 
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aprender qué es un imán, si no manipula un imán» [Colbert y Mogollón, 
1980:168]. Estos objetos, que deben ser conseguidos en colaboración con la co­
munidad, son clasificados como material real, de experimentación, impreso, 
para la creación estética o producido por los niños. Las escuelas debían orga­
nizar los rincones de naturales, sociales, español y literatura7, matemática y 
estética. Se verán aparecer los rincones y las guías en la pregunta sobre la 
pertenencia a comités [§2.1.2.1], hecha con el objeto de buscar factores aso­
ciados al desempeño. 

Como puede verse, en esta modalidad de escuela permanentemente la 
participación está implicada o supuesta. 

• Interacción con la comunidad para convencerla de las "bondades" de te­
ner los hijos en la escuela. 

• Capacitación basada en la participación y la interacción, pues se trataba 
de capacitar al maestro de la misma manera en que él iba a participar en 
la formación de los niños. 

• Materiales de trabajo que implican todo el tiempo la colaboración y la 
autogestión (pues no había un docente para cada curso que estuviera 
pendiente del desarrollo de las actividades). 

• Actividades sugeridas por las guías en las que los niños interactúan en­
tre ellos para llevar a cabo las actividades conducentes al aprendizaje. 

• Actividades sugeridas por las guías en las que los niños interactúan con los 
miembros de su comunidad, para introducir la escuela en la cotidianidad. 

• Interacción con la comunidad para la consecución de materiales desti­
nados a los rincones. 

2.1.1.2 Legislación reciente 

Por fuera de la modalidad de escuela nueva, aparecen las siguientes men­
ciones a la participación del alumno: 

7. «Haga una lista de 10 leyendas, poesías y dichos propios de la comunidad para el rincón de español 
y literatura» [Colbert y Mogollón, 1980:174]. 
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Durante los períodos de la Misión Alemana y de la Renovación curricular, 
la preocupación fundamental en los documentos era el diseño instruc-
cional que se realizaba en el Ministerio. Los programas por curso conte­
nían las actividades, los ejemplos, los indicadores de evaluación, etc.; el 
niño, en consecuencia, era el objeto de la educación, la cual tenía claro el 
perfil con el que debería modelárselo. 

En el marco de la nueva Constitución Nacional, supuestamente con el 
fin de adaptar el contexto jurídico del país a los procesos políti­
co-económicos internacionales, se introdujo un cambio nominal: de 
una democracia representativa a una democracia participativa. Se tra­
taba de una de las condiciones para implementar cierta política que, al 
no comprometer al Estado con los servicios sociales, apela a la "socie­
dad civil" para que se haga cargo de los costos y las responsabilidades 
(o parte de ellos) que abandona8. En este panorama, el texto de la Cons­
titución "reparte" participación en muchos ámbitos, uno de los cuales 
es la educación: «la comunidad educativa participará en la dirección 
de las instituciones de educación» [art. 68]. 

Durante la evaluación de la calidad de la educación, el Ministerio de Edu­
cación Nacional plantea una posición frente a los "factores asociados" que 
podría ser una sustentación de la idea de que participar es algo asociado a 
los resultados educativos: habla de intersubjetividad puesto que «la inte­
racción social es un proceso general de creación e intercambio de signifi­
cados» [MEN, 1992:48]. No obstante, las preguntas que materializarían esa 
conceptualización en los instrumentos no tocan el tema. Según el docu­
mento, los "factores asociados" son características ambientales o persona­
les que pueden incidir en el aprendizaje. Inexplicablemente (porque no 
parece provenir de "ambiente" ni de "persona"), de esto se desprende un 
intento de aproximación a las modalidades de interacción social del 
alumno en sus contextos socializadores, ámbito en el que podría perfecta­
mente inscribirse una serie de interrogaciones sobre la participación del 
alumno en las actividades; sin embargo, las variables del estudiante [MEN, 

8. Por ejemplo, el Plan de Desarrollo del Gobierno de Pastrana establece que «los nuevos colegios ten­
drán manejos sobre todos los recursos financieros y humanos, de modo que puedan hacerse res­
ponsables de los resultados de su servicio educativo» [DNP, 1999:41-42]. 
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1992:50] son sexo, edad, residencia, experiencia educativa (preescolar, re­
pitencia, movilidad, transporte, calificaciones), trabajo infantil, jornada 
cotidiana, actividad escolar (frecuencia de tareas, tiempo diario dedica­
do), otras actividades (TV), actitudes (hacia escuela, áreas y maestro), per­
cepción de su entorno (interés familiar, de los maestros) y expectativas 
(educativas, laborales). 

La Ley 115 ordena que el alumno sea el centro del proceso educativo9. 
Entonces, su formación —que se pretende "integral"— incluye su partici­
pación en la medida en que se busca favorecer «el desarrollo equilibrado y 
armónico de las habilidades de los educandos, en especial las capacidades 
para la toma de decisiones, la adquisición de criterios, el trabajo en equi­
po, la administración eficiente del tiempo, la asunción de responsabilida­
des, la solución de conflictos y problemas y las habilidades para la 
comunicación, la negociación y la participación» [artículo 92] (salvo que, al 
final, el beneficiado es el desarrollo socio-económico del país). 

También para la Ley 115, los estudiantes son parte de la "comunidad 
educativa"10. Esto impone lógicamente alguna representación ante los 
órganos de dirección institucional así como alguna participación: efec­
tivamente, en los consejos directivos habrá un representante estudian­
til elegido por ellos mismos, de acuerdo con la reglamentación de la 
institución [Ley 115, artículos 93 y 143]11. Así mismo, en el Gobierno es­
colar «serán consideradas las iniciativas de los estudiantes [...]» [artícu­
lo 142] y participarán, según su competencia, en el diseño y ejecución y 
evaluación del PEÍ [artículo 6]. En cada establecimiento, los estudiantes 
elegirán un personero para que promueva sus derechos y deberes [ar­
tículo 94]. 

• En este contexto, el Salto educativo —Plan de desarrollo sectorial de Sam­
per—, para mejorar la calidad de la educación, se proponía, entre otros 
aspectos, la "promoción de la educación activa": «con el fin de superar el 

9. «El alumno o educando es el centro del proceso educativo y debe participar activamente en su pro­
pia formación integral. El Proyecto Educativo Institucional reconocerá este carácter» [artículo 91]. 

10. «La comunidad educativa está conformada por estudiantes o educandos, educadores, padres de fa­
milia o acudientes de los estudiantes, egresados, directivos docentes y administradores escolares» 
[Ley 115, artículo 6]. 

11. En donde no participan es en el Consejo Académico [Ley 115, artículo 145]. 
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carácter pasivo de la enseñanza tradicional, se promoverá la transfor­
mación de los sistemas pedagógicos rutinarios en sistemas activos, de tal 
manera que el alumno participe y pueda organizar efectivamente su propio 
aprendizaje» [DNP, 1994:21]. 

• Por su parte, el Decreto 1860 de 1994 ratifica, en el artículo 15, la partici­
pación de todos los estamentos de la comunidad educativa en la formu­
lación del PEÍ; en el artículo 29, establece el Consejo de estudiantes, 
«máximo órgano colegiado que asegura y garantiza el continuo ejercicio 
de la participación por parte de los educandos», y que estará integrado 
por los voceros de cada grado (preescolar y los tres primeros grados sólo 
tienen un vocero), elegidos en asambleas por grado que convoca el Con­
sejo Directivo. Sus funciones son: 

a. Darse su propia organización interna. 

b. Elegir el representante de los estudiantes ante el Consejo Directivo del 
establecimiento y asesorarlo en el cumplimiento de su representación. 

c. Invitar a sus deliberaciones a aquellos estudiantes que presenten ini­
ciativas sobre el desarrollo de la vida estudiantil. 

d. Las demás actividades afines o complementarias con las anteriores 
que le atribuyan el manual de convivencia. 

• Ortiz y Burgos [1995:465] dicen que uno de los pilares de los postulados 
educativos «lo constituye el papel que la escuela debe jugar como espa­
cio para el aprendizaje y no como tradicionalmente se le ha tenido, un 
lugar para la enseñanza»; citan en su apoyo a Sánchez y Ochoa {Métodos 
activos para enseñanzas media y secundaria), quienes dicen que lo impor­
tante no es que los profesores enseñen, sino que los alumnos aprendan, 
que lo esencial es el aprendizaje y no la enseñanza. Criterio que introdu­
ce la participación, pues para ellos se trata de la construcción de demo­
cracia en Colombia, vía la escuela. 

• Todas las condiciones mencionadas, de realizarse, evidentemente com­
prometen la gestión y la participación de los alumnos (lo que no ocurría 
cuando se les exigía solamente en el ámbito del aula, y para repetir infor­
mación). En tal dirección, Ortiz y Burgos [1995:459-460] hablan de las 
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implicaciones que para los estudiantes tienen estas medidas: i) organi­

zar la elección del representante (planeación, cronograma, reglas), con 

lo que se desarrolla la capacidad para hablar, para hacer propuestas ora­

les y escritas, y para diseñar propagandas, actividades que prefiguran la 

participación en diversos niveles de la futura vida social; ii) convertir la 

institución en objeto de reflexión e investigación, para poder llevar in­

quietudes al Consejo, con lo que aparece la necesidad de formular pro­

yectos tendientes a solucionar los problemas; iii) pasar de ser receptores 

de normas y exigencias de los adultos, a participar activamente del 

quehacer escolar a través del personero. 

Participar en el diseño, ejecución y evaluación del PEÍ, conformar el Con­

sejo de estudiantes, darle su organización, convocar las iniciativas para la 

elección de los voceros de cada grado —en cumplimiento de la norma—, 

también implica otro tipo de acciones, interacciones y evaluaciones que 

articularían diversas formas de gestión y participación del alumno (como 

negociaciones comunicativas, trabajo en equipo, organización de accio­

nes extracurriculares, etc.). 

Samper —a quien le correspondieron los primeros cuatro años de apli­

cación de la Ley 115 y algo menos del decreto reglamentario— hace un 

"balance" parcial de las mencionadas medidas: 

- Dice [Samper, 1998:253] que el PEÍ posibilitó efectivamente la 
participación. 

- Menciona «el despertar progresivo de una conciencia ciudadana en 
los estudiantes y docentes en torno a la paz, la democracia y los de­
rechos humanos como resultado de la definitiva incorporación de 
estos temas a lo largo de todo el currículo; de la promoción de una 
cultura democrática en las escuelas y colegios con el establecimiento 
del gobierno escolar y sus instituciones representativas de padres de 
familia, educadores y estudiantes» [:254]. 

- Habla de una democratización de las estructuras de poder en las ins­
tituciones educativas «a través de la formación y conformación de 
gobiernos escolares, de personeros estudiantiles y manuales de con­
vivencia» [:254]. 
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- Y dice haber atendido las consultas de los personeros, trazado linea-

mientos para ellos y organizado eventos específicos [:255]. 

Por su parte, la Misión de ciencia, educación y desarrollo [1997:194] reco­

mienda «incorporar en las organizaciones educativas lo más avanzado de 

las técnicas de gestión». Para ello propone, por un lado, utilizar la disposi­

ción sobre PEÍ de la Ley 115 «para que el gobierno escolar defina el sistema 

de gestión que debe adoptar» [:194], y, por otro, estimular la experimenta­

ción y la innovación en temas relacionados con la organización y el gobier­

no de los planteles, tales como metodologías de participación, proyectos de 

vinculación al entorno y a la comunidad, desarrollo de habilidades para el 

diálogo y la negociación, manejo de servicios internos por parte de los edu­

candos, evaluación conjunta del desempeño de las entidades y otros que 

contribuyan a provocar el interés por los temas de la gestión de organiza­

ciones educativas» [:195]12. Incluso dedica un aparte completo al «papel de 

la gestión» [:129]. 

En el Plan de desarrollo en educación del gobierno de Pastrana [DNP, 

1999], hay pocas menciones a la participación; allí se reduce a la fun­

ción de garantizar un terreno de aplicabilidad de las políticas (recorde­

mos que se llamaba "plan educativo para la paz"): «La escuela es el 

primer ámbito de lo público para el individuo y, por lo tanto, escenario 

privilegiado para la formación de los valores y prácticas de solidaridad 

social, resolución creativa y productiva de conflictos, participación so­

cial y convivencia ciudadana. Esto hace que sea primordial fortalecer 

los gobiernos escolares como ámbito de formación y participación so­

cial y de fundamentación en los valores y prácticas para la democracia» 

[:34]. Es decir, no se trata de la participación ligada a cierta concepción 

de sujeto y de sociedad, sino como mecanismo para implementar una 

política coyuntural... pese a que en el Proyecto de presupuesto nacional de 

la nación 2000 [Minhacienda-DNP, 1999:661] se dice que el Ministerio de 

Educación Nacional busca «el logro permanente de la siguiente mi­

sión: [...] 4. Promover la participación activa de los jóvenes en los 

12. Sin embargo, Heyneman [1991] dice que las innovaciones resultan asociadas negativamente al de­
sempeño. 
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organismos que tengan a su cargo la protección, la educación y el pro­
greso de la juventud». 

La tendencia a convertir la "gestión" en algo importante para los logros 
educativos se observa en la siguiente afirmación del informe de la inves­
tigación sobre factores asociados, hecha con la evaluación censal del 
Distrito Capital: «de una visión centrada en el proceso de enseñan­
za-aprendizaje, como núcleo explicativo de la calidad de la educación, 
se ha pasado a una visión más sistémica, que enfatiza el contexto y la 
gestión institucional» [SED-Corpoeducación-DNP, 1999:i]. 

No obstante, según Posada [1999], en el propio contexto escolar la partici­
pación se entiende más en la dirección de una formación en valores, de­
mocratización de la escuela, búsqueda de la paz... tal vez como efecto de 
la situación política del país. En el marco de una interacción con maestros 
del programa RED de la Universidad Nacional, Posada encuentra que los 
maestros entienden el concepto de "comunidad educativa" en relación 
con el contexto, la convivencia y la participación (en la organización esco­
lar, el gobierno escolar y el aula), y no como la norma lo define. 

Por su parte, el equipo de investigación del presente estudio considera 
que la interacción —tanto escolar como extraescolar— es una condición 
fundamental de la cualificación de la competencia comunicativa (que es 
el objeto definido para la evaluación de impacto del PUEBP en el área de 
lenguaje). Valga esta idea para señalar las limitaciones que tienen los 
instrumentos de factores asociabies cuando se elaboran independien­
temente de los instrumentos para evaluar el desempeño de los estudian­
tes; sobre todo teniendo en cuenta que los resultados de ambos instru­
mentos se van a cruzar después en busca de correlaciones. 
El concepto de competencia comunicativa proviene de una discusión sobre 
conceptos previos: competencia lingüística y competencia ideológica. 
Ulloa [1984] recuerda que el concepto de competencia lingüística, plan­
teado por Chomsky, fue objeto de crítica en la medida en que postula un 
hablante-oyente ideal ubicado en una comunidad lingüística homogé­
nea. De ahí que Elíseo Verón hablara de competencia ideológica, en el 
sentido de reglas semánticas que condicionan la producción de mensajes, 
entendidos éstos como manifestaciones ideológicas. El planteamiento de 
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Chomsky también se ve objetado por Dell Hymes, quien asegura que el 

uso de la lengua no es arbitrario —como creyera de Saussure— sino que 

está perfectamente estructurado, como si a su vez fuera una lengua. 

Para Dell Hymes, entonces, la competencia es la capacidad de un ha­

blante históricamente determinado para producir enunciados, con ayu­

da de todos los sistemas semióticos, en contextos específicos codificados 

y constituidos socialmente por la interacción. 

Así, la escuela es un espacio privilegiado de interacción, pues los niños inte­

ractúan para llegar a ella, para entrar al salón, para llevar a cabo las activida­

des propias de instrucción que el maestro imparte, para jugar —tanto en 

los momentos y espacios formalmente dedicados a ello, como en los infor­

males—, para comunicarse, para responder a las preguntas y requerimien­

tos del maestro y de los directivos, para hacer solicitudes, para organizar 

sus propias iniciativas individuales o grupales, etc. En la educación se en­

cuentran todas las interacciones humanas (pragmática, maléfica, socio-

cultural y estética); sin embargo, «se hace necesario señalar que las inte­

racciones establecidas entre los participantes por el uso del lenguaje como 

instrumento de significación se realizan, fundamentalmente, mediante 

una transacción semántica» [Baena y Bustamante, 1992:37-38]. 

Pues bien, en el formulario de factores asociabies de la evaluación de 
impacto del PUEBP se recogen algunas actividades de los estudiantes, obser­
vadas solamente en la escuela; esto se hace mediante preguntas que se refie­
ren, por un lado, a la participación de los niños en los diversos comités que 
la actividad escolar genera y, por otro, a la participación de los niños en la 
gestión de ciertos eventos escolares. 

2.1.2 Algunos factores-participación asociabies a l desempeño 

en lenguaje 

Se hará referencia a los factores que tienen que ver con la participación en los 
diversos comités y a la gestión que realizan los estudiantes en una serie de ta­
reas; por supuesto, esto se hará con base en la manera como la encuesta del 
MEN lo indagó pues, por ejemplo, la única pregunta sobre el gobierno escolar 
—cuya importancia para la participación se ha señalado— es si votó o no votó. 
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2.1.2.1 Comités 

En relación con los comités se hace una única pregunta: 

Aquí, en la escuela, ¿a 

H 
E 
m 
E 
E \n 
E 
E 

Biblioteca 

Al de aseo 

Al de decoración 

qué comité o comités perteneces? 

Al de rincones y guías 

Al de recreación 

Al de actividades 

A otro diferente a 

A ninguno 

agropecuarias 

los anteriores 

Se refiere a escuela nueva [§2.1.1], en la que se dispone, de un lado, 
de "rincones", para concentrar el material de cada área; y, de otro, 
de guías de autoformación. 

Se nota mayor participación en los comités de aseo y recreación, mien­
tras que la suma de la participación en los comités "académicos" [§2.1.3.1] 
(biblioteca, rincones y guías, y agropecuario) no supera a la de aseo. Como el 
objeto de la participación es cualitativamente diferente, se esperaría —sin 
detrimento de las actividades propias de la escuela— mayor participación 
en los comités académicos. 

Los datos revelan que la pertenencia a estos comités (excepto recrea­
ción) muestran asociación con el desempeño, visto desde la estandariza­
ción; salvo agropecuarias, cuya asociación es moderada, las asociaciones 
son altamente significativas. No obstante, pertenecer a estos comités no fa­
vorece el paso de desempeños bajos a desempeños altos, sino que lo desfa­
vorece; es decir, hay una asociación negativa13. 

13. La calificación de "negativa" o "positiva" no es valorativa ni se refiere a los significados matemáticos 
de dichas palabras. Se llamará "negativa" (y se notará mediante el signo [-] al lado del p-valor) a 
una asociación cuyos valores se relacionan de manera inversa; "positiva" (y se notará mediante el 
signo [ + ] al lado del p-valor), a una asociación cuyos valores se relacionan de manera directa; y "no 
lineal" (y se notará mediante el signo [±] al lado del p-valor) cuando no hay relación directa ni in­
versa definidas. Cuando esta característica no coincida con la valoración esperada, se hará la aclara­
ción pertinente. 
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El único comité que, además de mostrar correlación, favorece los de­
sempeños altos y desfavorece los bajos (es decir, con una asociación positiva) 
es el rotulado como "otro"; es decir, el espectro de comités indagado (A. a F. 
en la pregunta) no cubre los que responden a la asociación esperada. 

En cuanto a los desempeños por competencia-C, comparado con perte­
nencia a comités, solamente la participación en el comité de rincones y guías 
muestra una asociación altamente significativa y positiva. Los p-valores res­
tantes no apoyan la idea de correlaciones. En otras palabras, desde este análi­
sis, la pertenencia a esos comités es indiferente para el desempeño en el área 
de lenguaje: los perfiles de quienes pertenecen y de quienes no pertenecen 
son muy similares. En otras palabras, participar o no en comités no permite 
predecir o explicar el desempeño de un estudiante; éste parece depender de 
otras cosas. La escuela, así mirada, no le hace un favor al niño "permitiéndo­
le" participar. 

Es de destacar que aunque la información es la misma (expuesta al mis­
mo ruido), en esta manera de considerar los desempeños se muestra más 
consistencia con la idea que de competencia comunicativa asumió el equi­
po, aunque muestra menos asociaciones; es decir, más necesidad de investi­
gar de otra manera, si se quiere indagar por la asociación buscada. El hecho 
de que la misma información dé resultados opuestos, interroga sobre la for­
ma de mirar: el instrumento del área de lenguaje, el concepto mismo de 
competencia comunicativa y la manera de "leer" los datos desde la estadísti­
ca. Que la única correlación que la mirada sobre el desempeño desde las 
competencias-C arroja sea justamente en "rincones y guías", apuntaría a 
algo en relación con la modalidad de escuela nueva. Otros factores que se 
indagan en la pregunta tal vez sean dispersos de un tipo de escuela a otro; si 
esto es así, no son pertinentes para una indagación masiva y homogénea: no 
se puede preguntar a todos por aspectos que son propios de modalidades 
que el mismo sistema discrimina. 

Y desde el desempeño de los niños en la parte abierta, en la mayoría de 
casos no hay asociación con su participación en comités; la capacidad para 
producir textos dependería de otra cosa. Otros casos (rincones y guías, y de­
coración) muestran asociaciones moderadas en sentidos contrarios, o sea, 
que no se puede decir si es positiva o negativa. Que no se pueda identificar 
en qué sentido una cosa favorece a la otra, puede sugerir que se haga otro 
tipo de investigación. 
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Para continuar indagando la participación en los comités (y hacerla 
comparable con el Distrito Capital), se generaron dos grupos: i) los niños 
que participan en alguno de estos comités (literales A. a G. en la pregunta), y 
ii) los que no (literal H). De tal manera, sólo se destaca la participación, sin 
diferenciar entre sí los diversos comités. Así, la mayoría de los niños (68.1%) 
participa en algún comité. 

Era de esperarse (por las consideraciones expuestas en el numeral 
2.1.1) que el desempeño en la prueba de lenguaje de los niños que partici­
pan se viera afectado fuerte y positivamente; sin embargo, la asociación es 
moderadamente significativa. En otras palabras, los desempeños parecen 
depender en alguna medida de este tipo de participación, aunque puede 
verse una tendencia contraria a lo presupuestado, en tanto tienden más a 
pasar a desempeños altos quienes no participan, y tienden a quedarse en 
desempeños bajos quienes participan; es decir, una asociación negativa. 

El análisis del desempeño mediante las categorías teóricas del equipo 
(tanto para la prueba cerrada como para la abierta) refleja perfiles muy pare­
cidos. Es decir, que visto desde esa perspectiva, el desempeño no parece de­
pender de la participación. De acuerdo con los datos (se destacan los 
extremos), para lograr un nivel de desempeño crítico-intertextual, sería in­
diferente participar o no y, por otro lado, los niños producen textos inde­
pendientemente de las maneras de participación preguntadas. 

Por grado. Cuando se trata de cuarto de primaria, los desempeños en la 
parte cerrada de la prueba son más indicativos de una asociación con la par­
ticipación (hay asociación moderada, pero negativa), que en tercero, donde 
no hay correlación; esto para el análisis estandarizado. En el caso del análisis 
por competencias-C, no existe asociación; en otras palabras, participar o no 
participar en los comités es indiferente para el desempeño en cada grado. El 
desempeño en la parte abierta de la prueba, no permite hablar de correla­
ción con la participación en ninguno de los dos grados. En definitiva, el des­
glose por curso, más puntual, no permite encontrar más asociaciones que en 
el conjunto sin desglosar. Para la parte cerrada, desde los análisis estandari­
zado y por competencias, las cifras desglosadas, aunque con distinta magni­
tud, dicen lo mismo. 

Por modalidad. Vistos los desempeños con relación a la participación en co­
mités, dentro de cada una de las modalidades de escuela, de las nueve posibles, 
solamente hay una asociación; ésta es moderadamente significativa y va en 
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sentido inverso al esperado; se presenta en la escuela urbana, visto el desempe­
ño desde el análisis estandarizado. En este tipo de análisis, desagregar la infor­
mación por modalidad de escuela arrojaría la idea de que la tendencia 
moderada del consolidado nacional tendría que ver con una tendencia fuerte 
de asociación en la escuela urbana: sólo allí no es indiferente la participación. 

Por escala. Tanto en el campo nacional como distrital, la interpretación 
del desempeño hecha desde las competencias no muestra asociación con la 
participación en comités, es decir, que en ninguno de los dos casos puede 
afirmarse que dicha participación coadyuve a desarrollar la competencia co­
municativa. Se participe o no, el desempeño de los niños puede o no tender 
a los niveles más altos. En esto, la mirada sobre lo distrital no agrega infor­
mación. En cambio, la interpretación del desempeño desde la estandariza­
ción sí muestra diferencias: mientras a escala nacional hay una asociación 
moderadamente significativa y negativa, en el Distrito Capital continúa evi­
denciándose una no asociación, como si a esta escala la participación en co­
mités —tal como se indagó— no tuviera incidencia en el desempeño desde 
las tres categorizadones puestas en juego en el presente estudio para dar 
cuenta del desempeño en el área de lenguaje. 

2.1.2.2 Gestión 

La pregunta que se hizo para obtener la información de lo que se ha deno­
minado "gestión" de los niños en la escuela fue14: 

Aquí, en la escuela, ¿participas de algunas de las siguientes tareas? 

| A | Dirigir las reuniones de comités 

I B | Dirigir el trabajo de los ayudantes 

| C | Hacer informes sobre el trabajo de comités 

| D I Coordinar el trabajo de los ayudantes 

I E | Buscar el material (guías, libros) para las clases 

| F | Dirigir algunas actividades que se realizan en la escuela 

14. Es la novena pregunta del formulario de desempeño para niños en ciencias y matemáticas. 
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Como los niños podían responder de manera no excluyente a las alter­
nativas ofrecidas, pueden estar en más de una categoría (la suma de porcen­
tajes es mayor de 100%). Por esta razón, se buscarán asociaciones para cada 
modalidad de gestión, ya que el análisis estadístico que se está manejando 
supone categorías mutuamente excluyentes y exhaustivas. 

Aunque las actividades de gestión "Buscar el material (guías, libros) para 
las clases" y "Dirigir algunas actividades que se realizan en la escuela" presen­
tan la mayor participación de los estudiantes, no se encuentran asociadas con 
el desempeño estandarizado. Las restantes, que sí se encuentran asociadas con 
el desempeño, están asociadas en dirección opuesta a la hipótesis del equipo; 
es decir, cuando se espera que la gestión favorezca el paso a las modalidades de 
desempeño alto, y desfavorezca quedarse en las de bajo, los datos evidencian 
lo contrario: no gestionar favorece el tránsito a los mejores desempeños en el 
área de lenguaje, vistos desde el análisis estandarizado. Estos resultados no de­
berían sorprender si, por un lado, la competencia comunicativa no tuviera mu­
cha relación con la manera como se gestiona, y, por otro lado, si los subgrupos 
generados por cada una de las modalidades, por sus tamaños distintos, no fue­
ran equiponderables. Estos tamaños parecen desproporcionados cuando se 
desagregan en aquellos que participan y aquellos que no. Así, cada individuo 
del subgrupo tiene una ponderación diferente de la que tiene en el grupo, lo 
cual puede conducir a la aparición de asociaciones en los grupos pequeños y de 
no asociaciones en los grupos grandes, como en este caso, pero podría ser la 
inversa. 

Frente al desempeño por competencia, con excepción de "Dirigir algu­
nas actividades que se realizan en la escuela" —donde aparece una asocia­
ción positiva, moderadamente significativa—, no se muestran asociaciones 
entre gestión y desempeño (o, mejor, la gestión así asumida no es "detecta-
ble" con los datos disponibles). 

En relación con el desempeño en producción (prueba abierta), hay aso­
ciaciones moderadas y negativas en "dirección de reuniones de comités" y 
en "dirección de trabajo de ayudantes". El hecho de que sean negativas im­
plica que la gestión, al contrario de lo esperado, coadyuvaría a que los de­
sempeños de los estudiantes tiendan a quedarse en desempeños locales, y 
que la no gestión coadyuvaría a que la producción de los estudiantes tenga 
coherencia global. Para las demás formas de gestión no se muestra asocia­
ción estadística. 
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Para tener una panorámica (y hacerlo comparable con el Distrito Capi­
tal), se hizo una recategorización con dos modalidades de gestión: gestiona 
y no-gestiona. Así, se encuentra que la mayoría de los niños (82.8%) encues­
tados lleva a cabo labores de gestión (superan en 14.7 puntos a los que parti­
cipan en comités). Dado que se supone la relación entre desempeño y 
gestión, podría esperarse que la minoría que no gestiona (17.2%) tendría 
menores niveles de logro. 

Los niveles de desempeño obtenidos mediante la estandarización, 
cuando enfrentamos niños que gestionan y niños que no gestionan, permiten 
apreciar una asociación: no gestionar desfavorece el desempeño en lenguaje 
y gestionar lo favorece; la correlación es altamente significativa y positiva. La 
asociación, negativa cuando los factores de gestión estaban desglosados re­
sulta positiva cuando están aglutinados, (esto es un ejemplo de lo que cono­
cemos como paradoja de Simpson). Desde las categorías por competencia (para 
prueba cerrada y abierta), no se puede afirmar nada sobre las ventajas o des­
ventajas que tendría la gestión preguntada. Dicho de otra manera, el desem­
peño no depende de la gestión: a más gestión de aquella por la que responden los 
estudiantes en el cuestionario, no se puede decir que haya mayores probabilida­
des de pasar a desempeños de lectura crítico-intertextual. 

Por grado. Sólo hay asociación altamente significativa en el análisis es­
tandarizado para el grado 3: la gestión favorecería el paso a desempeños al­
tos y desfavorecería quedarse en los bajos (correlación positiva). En el grado 
4, en cambio, ambos aspectos son independientes. Para el análisis por Com­
petencias-C, el desglose por curso no aporta información nueva. En cuanto 
a los desempeños en la prueba abierta, se ve asociación moderada para el 
desempeño de los niños de cuarto; allí la gestión favorece el paso a desem­
peños altos y la no gestión favorece la detención en desempeños bajos (co­
rrelación positiva). ¿Qué podría decirse? Hay muchas opciones: por 
ejemplo, que los instrumentos diseñados sólo permiten referirse a los de­
sempeños de los niños de tercero, cuando se analizan desde la estandariza­
ción, y que sólo permiten referirse a los desempeños de los niños de cuarto 
cuando se analizan desde la categorización de la prueba abierta. En cual­
quier caso, no puede leerse sencillamente que la gestión se asocie al desem­
peño en un grado y, no obstante, en el grado siguiente, la asociación 
desaparezca. Antes que hacer afirmaciones sobre la realidad educativa, ca­
sos como éste deben ayudar a interrogar nuestros medios de conocimiento. 
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Por modalidad. Para escuela urbana, ninguno de los análisis de desempeño 
evidencia dependencia entre las variables. Es como si la asociación a escala na­
cional no permitiera ver que lo buscado es más pertinente en la educación del 
campo que en la de la ciudad. No obstante, mientras el consolidado tenía una 
asociación positiva, el desglose por modalidad de escuela muestra en el campo 
asociaciones contrarias: en escuela nueva, asociación positiva, y en escuela ru­
ral graduada, asociación negativa. Es un caso de paradoja de Simpson: una 
tendencia alta positiva, desglosada en tres, da no asociación, asociación positi­
va y asociación negativa. La gestión, más propia de la modalidad de escuela 
nueva, muestra más asociaciones en la escuela rural graduada (una negativa y 
otra no lineal). La única manera de interpretar el desempeño que no muestra 
asociaciones por modalidad de escuela (como en lo nacional) es la de compe­
tencias-C. Y la que más muestra correlaciones es la estandarizada. 

Por escala. Cuando las modalidades de gestión estaban separadas, las 
asociaciones para el análisis estandarizado se mostraban negativas. En tal 
sentido, el resultado distrital es similar, pues la asociación es negativa y alta­
mente significativa: los estudiantes tienden más a ser ubicados en desempe­
ños bajos cuando gestionan que cuando no lo hacen; en cambio, tienden 
más a avanzar hacia desempeños altos cuando no gestionan que cuando 
gestionan. En cambio, en el resultado nacional agregado, la asociación es 
positiva (paradoja de Simpson), es decir, que los estudiantes que gestionan 
—en la manera como ello es evaluado— tienden a avanzar hacia mejores 
desempeños. El Distrito Capital se comporta de manera opuesta a la nación; 
así, lo que podría parecer una sugerencia válida a escala nacional (impulsar 
la gestión de los estudiantes), puede no serlo a escala distrital. 

Cuando las modalidades de gestión están desagregadas, los análisis por 
competencias muestran muy pocas asociaciones a escala nacional; cuando se 
colapsan, no aparecen asociaciones a esa escala, pero a escala distrital sí: se 
muestra asociación moderadamente significativa, negativa, en el análisis por 
competencias-A: hay más clasificados en los desempeños de Coherencia local 
entre quienes gestionan, y hay más clasificados en los desempeños de Cohe­
rencia global entre quienes no gestionan. En resumen, para el Distrito Capital 
el análisis tiene más coherencia con el nivel nacional visto desde los factores 
desagregados; con los factores colapsados, la tendencia del Distrito Capital es 
contraria a la nacional para el análisis estandarizado, ninguno presenta aso­
ciación para el análisis por competencias-C y sólo el distrital muestra asocia­
ción para el análisis por competencias-A. 
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2.1.3 Resumen p a r c i a l 

2.1.3.1 A continuación se hace un esquema de la concepción que aparece de 
participación en comités y de gestión, en las preguntas respectivas hechas 
en los instrumentos. 
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2.1.3.2 A continuación, aparecen en una tabla los p-valores de las asociacio­
nes entre las tres maneras de analizar el desempeño, y los factores relativos 
a participación en los comités encuestados durante la evaluación de impac­
to del PUEBP. A la derecha de cada p-valor [p-v] escribimos qué tipo de aso­
ciación puede sugerirse con base en la herramienta estadística adoptada, en 
los instrumentos construidos y en los datos recogidos. 

Factores-comité 

Biblioteca 
Rincones y guías 

Agropecuarias 

Recreación 

Aseo 

Decoración 

Otro 

Desempeño 
Estandarizado 

p-v 

0.001 
0.001 

0.079 

0.297 
0.002 

0.001 

0.001 

Asociación 

Alta-Negativa 
Alta-Negativa 

Moderada-Negativa 

No 
Alta-Negativa 

Alta-Negativa 
Alta-Positiva 

Competencias-C 
p-v 

0.169 
0.008 

0.460 
0.789 

0.549 

0.279 

0.757 

Asociación 

No 
Alta-Positiva 

No 

No 

No 

No 

No 

Competencias-A 
p-v 

0.356 
0.088 
0.634 
0.387 

0.384 

0.063 

0.283 

Asociación 
No 

Moderada-Negativa 

No 

No 

No 

Moderada-No lineal 

No 

A continuación se muestran los niveles de incertidumbre (p-valores) de la 
asociación entre los desempeños y los factores considerados de gestión: 

Factores-gestión 

Dirige reuniones de comités 
Dirige trabajo de ayudantes 
Hace informes trabajo ctés. 
Coordina trabajo ayudantes 

Busca material para clases 
Dirige actividades escuela 

Desempeño 
Estandarizado 

p-v 

0.001 
0.001 
0.001 
0.001 
0.132 
0.247 

Asociación 
Alta-Negativa 
Alta-Negativa 
Alta-Negativa 
Alta-Negativa 

No 
No 

Competencias-C 
p-v 

0.973 
0.472 

0.526 
0.277 

0.578 
0.013 

Asociación 
No 
No 
No 
No 
No 

Moderada-posit. 

Competencias-A 
p-v 

0.017 
0.032 
0.147 
0.529 
0,760 
0,396 

Asociación 
Moderada-Negativa 
Moderada-Negativa 

No 
No 
No 
No 

2.1.3.3 A continuación se comparan las cifras del análisis nacional —recate-
gorizadas— con las de grado, modalidad de escuela y Distrito Capital, en re­
lación con la participación. 

Comités 

Estandarizada 
Competencias-C 
Competencias-A 

Nacional 
0.048-
0.880 
0.661 

4o. 
0.038-
0.531 
0.831 

3o. 
0.436 
0.976 
0.746 

Urbana 
0.011-
0.945 
0.191 

Nueva 
0.268 
0.864 
0.721 

Rural grad 
0.253 
0.192 
0.451 

Distrital 
0.503 
0.912 
0.712 

En los comités, la desagregación por grado y por modalidad de escuela 
no mostró cambios en el tipo de asociación para los desempeños vistos 
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desde los análisis por competencias. En cambio, para el análisis estandariza­
do, sólo se mantiene la asociación vista desde lo nacional, en grado 4 y en es­
cuela urbana. 

Gestión 

Estandarizada 
Competencias-C 
Competencias-A 

Nacional 

0.005+ 
0.309 
0.490 

4o. 
0.279 
0.354 

0.058+ 

3o. 
0.001 + 
0.282 
0.679 

Urbana 
0.164 
0.574 
0.769 

Nueva 
0.001 + 
0.478 
0.128 

Rural grad 
0.001-
0.804 

0.008± 

Distrital 
0.009-
0.750 

0.069-

En la gestión, la desagregación mencionada tampoco mostró cambios 
en el tipo de asociación para el desempeño visto desde el análisis por com­
petencias-C. En cambio, para el análisis estandarizado, se mantiene la aso­
ciación vista desde lo nacional, en grado 3 y en escuela nueva; sin embargo, 
aparecen asociaciones en sentido contrario en escuela rural graduada y en 
el Distrito Capital. De otro lado, el desglose permite visualizar asociaciones 
para el análisis por competencias-A en grado 4, en escuela rural graduada y 
en el Distrito Capital, todas en sentidos distintos. 

2.1.4 Análisis pa rc ia l 

• Cinco perspectivas parecen vislumbrarse [§2.1.1] frente a la participación: 

- Con la nueva Constitución, se promueve la idea de una educación 
gratuita15 en cuya gestión participará la comunidad. Pero falta 
reglamentarla. 

- Durante el comienzo de la evaluación de la calidad de la educación 
no son relevantes aspectos relativos a la participación [MEN, 1992]. En 
ese entonces, la educación colombiana todavía estaba bajo el régi­
men de la Renovación curricular, para cuyos documentos el asunto de 
la participación no era tan importante. 

- Con la Ley 115 —que reglamentaba la Constitución—, se promueve 
la idea de que el niño está en el centro del dispositivo educativo y 

15. Claro que, simultáneamente, se dice: «la educación será gratuita en las instituciones del Estado, sin 
perjuicio del cobro de derechos académicos a quienes puedan sufragarlos» [artículo 67]. 
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que la comunidad debe participar. Luego, el Decreto reglamentario 

1860 precisa una serie de mecanismos para esa participación. 

- Recientemente, la mayoría de instancias entiende la participación 
como actividades de los miembros de la comunidad educativa, diri­
gidas a una gestión entendida como administración (incluso expor­
table de instituciones "exitosas" a otras instituciones [DNP, 1999:42]). 
En el Plan sectorial de educación del Distrito Capital [SED, 1998], esta 
tendencia se hace más clara, hasta el punto de considerar la ges­
tión-administración como uno de los factores fundamentales que se 
asocian a los resultados, y de invertir $30 mil millones en "eficien­
cia". Es exactamente la misma postura del DNP, cuando plantea que 
entre los cinco factores que se han mostrado ligados al mejoramien­
to de la calidad educativa están la cualificación de los métodos de 
gestión, la oportunidad de la información y la asignación eficiente 
de los recursos [Ávila, 1999:37]; en ninguno de los dos casos queda 
claro con base en qué estudios se hacen tales afirmaciones [sobre 
esto, ver §3.1.1]. 

- En el actual contexto escolar [Posada, 1999], la idea de participación 
se entiende más en la dirección de una formación en valores, demo­
cratización de la escuela, búsqueda de la paz... Los maestros entien­
den el concepto de "comunidad educativa" en relación con el 
contexto, la convivencia y la participación, todo ello como forma de 
afrontar las condiciones específicas de las escuelas. 

Pese a todo esto, en la evaluación de impacto del PUEBP la participación se 
reduce a la pertenencia a comités y al involucramiento en ciertas activida­
des escolares, de manera que a) la gestión mezcla actividades propiamente 
operativas con actividades en las que habría que administrar algo (no son 
del mismo nivel llevar los materiales al salón de clase que dirigir reuniones 
de comité); incluye, en las actividades "administrativas", la "dirección" y la 
"coordinación", sin que sean claras las diferencias (o, mejor, las relaciones 
en el marco de las cuales se permite diferenciar entre dirigir y coordinar); 
introduce, entre las opciones que al niño se le presentan, una actividad que 
incluye a las otras (o sea, las opciones constituyen una clasificación caótica), 
b) en los comités se incluyen unos que serían propiamente "académicos" y 

68 



Algunos factores asociabies al desempeño en lenguaje 

otros que no lo son. Es decir, los instrumentos parecen recoger muy poco la 
expectativa, tanto oficial como de la comunidad educativa, y parecen no te­
ner una concepción clara sobre la naturaleza de los efectos que la participa­
ción podría tener en el desempeño de los niños (es tanta la separación, que 
la actividad de escribir informes de comité no se encuentra asociada con la 
parte de la prueba de lenguaje que indaga justamente por la escritura de 
los niños, a escala nacional, mientras que a escala distrital se encuentra aso­
ciada negativamente). 

La lectura de los resultados frente a la participación está limitada a las con­
diciones descritas y a la manera como se las interroga. No hay ninguna sen­
sibilidad ante el hecho de que los diversos contextos de la interacción están 
codificados y que, por ende, no es lo mismo "participar" en unos que en 
otros; no obstante, las preguntas —como se vio— se limitan a verificar la 
participación o no en comités y en actividades, sin explorar sus respectivos 
condicionamientos comunicativos16. 

En los comités que muestran asociaciones, éstas son negativas, es decir, 
algo contrario a lo esperado. Entonces, ante el "hecho" (numérico, cla­
ro está) de que a los que no participan les va mejor en la prueba de de­
sempeño en lenguaje, ¿habría que trazar una política educativa de 
desestimulación de la participación en los comités? No. Lo que se llama 
"asociación" (al menos moderada) es la disminución de una incerti­
dumbre, o sea, una indicación de que podría haber una relación entre 
factores que se debe investigar. Que aumente o disminuya la incerti­
dumbre no es automáticamente una verdad sobre los aspectos cuya re­
lación se indaga; con mayor razón cuando se sabe, por un lado, las 
limitaciones de las preguntas frente al aspecto de "participación" y, 
por otro, que la muestra con la que se está trabajando es una de entre 
muchas posibles. Por su parte, en gestión, más de la mitad de los casos 
no muestra correlación estadística. Esto no quiere decir necesariamen­
te que la dependencia entre las variables no exista; también puede afir­
marse que la manera de indagarla (el instrumento de factores) y de 
analizarla (la metodología estadística seguida aquí) no es la mejor; o 

16. En la evaluación censal del Distrito Capital no se indaga en este sentido, pues no hay preguntas so­
bre la participación de los estudiantes en la vida escolar. 
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una combinación de ambas... En el peor de los casos, se trataría de que 
las cifras van en el sentido de que esa participación indagada es contra­
producente... pero no es la única. 

Así, la hipótesis de que la participación influye positivamente en el desarro­
llo de la competencia comunicativa no puede convertirse en su confiaría 
("hay que acabar con los comités") ni simplemente desestimarse por estos 
resultados, pues se puede mantener a la espera de que indagaciones distin­
tas sobre este aspecto den otras luces. En todo caso, no se trataría solamente 
de declarar si se participa o no (independientemente de que se disponga de 
una extensa lista de comités), sino fundamentalmente del tipo de participa­
ción; es decir, se hace necesario investigar cómo participan los niños, cómo 
solicita y orienta la escuela la participación, qué relaciones se generan entre 
niños, entre los niños y los maestros, y entre los niños y la comunidad, so­
bre la base de la participación. Podría "nombrarse" a los niños en las distin­
tas funciones, sin que esto transforme las condiciones de su inserción en la 
escuela. Además, este aspecto se articula con otros, de manera que la falta 
de participación podría suplirse con otro tipo de actividades. Sería muy in­
teresante, por ejemplo, investigar cómo se realizan efectivamente las activi­
dades que en las cartillas de escuela nueva se denominan D, que deben 
llevarse a cabo con miembros de la comunidad. 

Investigar el cómo de la participación no autoriza a hacer promedios, 
pues dos participaciones "en el comité de biblioteca", por ejemplo, no 
significan lo mismo en dos contextos distintos, de modo que no son ho­
mogéneas, no se pueden sumar, no se pueden promediar. 

Como la participación en comités está agregada en una serie grande de 
factores, tal vez el evaluador se ve obligado a hacer sobre ella una pre­
gunta muy general, con la cual es complejo determinar las maneras es­
pecíficas de llevarse a cabo. Sin embargo, la concepción expresada en las 
preguntas se satisface solamente con la idea del "sí" o el "no": es el caso 
de las dos preguntas que la evaluación de impacto del PUEBP hizo sobre 
gobierno escolar: «¿Votaste en las pasadas elecciones para presidente?» 
[pregunta 10] y «¿Votaste en las pasadas elecciones para gobierno esco­
lar, es decir para elegir personero y representante al Consejo Directivo?» 
[pregunta 11]. 
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Lo curioso es que para esta pregunta sobre el voto en las elecciones de go­

bierno escolar, con semejante generalidad, se muestre asociación alta 

para el análisis estandarizado, con tendencia positiva: los que votaron 

avanzan a niveles más altos, los que no votaron tienden a quedarse en ni­

veles bajos17. 

Es esperable que el sentido de "gobierno" cambie según la modalidad de 

escuela (escuela nueva, por ejemplo, tiene gobierno escolar antes de que 

la reciente legislación lo generalizara), según la edad (los investigadores 

postulan niveles de comprensión de lo social [Carretero, 1993:§2.2.2]), 

según la región (el país vive fenómenos políticos que se presentan en 

distintas intensidades de acuerdo con la región), etc. Estas diferencias se 

pierden cuando todos los estudiantes deben dar un "sí" o un "no"; no 

habría, en consecuencia, manera de investigarlas con instrumentos que 

se construyen sin tenerlas en cuenta. 

Podemos concluir que, como cita San Fabián [1996:200], «una cosa es 

hablar de participación y otra muy distinta aunar metas y proponer so­

luciones que integren la acción educativa de los ambientes escolares y 

familiares». Posada [1999:20] muestra que la participación en la escuela 

no queda garantizada ni porque esté de moda hablar de ella ni porque 

esté en la norma; no se trataría de un agregado curricular (como se ufa­

naba Samper [§2.1.1.2]) ni de una forma específica de la "moderna" 

gestión escolar (como en los planes de desarrollo para educación de 

Pastrana y del Distrito Capital), sino «de un elemento inherente de la 

formación democrática»; de ahí que Posada traiga a cuento investiga­

ciones que muestran que los consejos de gobierno escolar son formalis­

mos que no inciden realmente en las decisiones de la escuela y que 

funcionan de manera paralela a la cotidianidad. «Lo que se ha dado es 

un modelo de participación esporádico y puntual, que la mayoría de 

las veces se manifiesta, y agota, en la votación y en la delegación de res­

ponsabilidades» [Posada, 1999:22]. Así entendida, no podría hablarse 

de participación en abstracto (ni pretender que su investigación masi­

va es suficiente, por fuera de perspectivas más "etnográficas") pues 

17. Para ambos análisis por competencias, no hay asociación. 
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ésta tendría diversas facetas, no necesariamente jerarquizadas, como 
las siguientes18: 

- No participación: debida, ente otras cosas, al tipo de convocatoria 
que la escuela hace a sus agentes. 

- Recepción: la escuela convoca para tratar temas disciplinarios (para 
regañar), dar información, entregar resultados. 

- Legitimación: convoca para avalar decisiones ya tomadas. 

- Ejecución: llamado a asumir responsabilidades económicas, acadé­
micas, administrativas y de gestión decididas por otros. 

- Intergestión e interdecisión: participación comunicativa, no estraté­
gica, como en los otros casos. 

Curiosamente, el único comité que muestra asociación positiva en el aná­
lisis estandarizado es el rotulado como "otro"; es decir, el espectro de co­
mités indagado no cubre los que responden a la asociación esperada. Esto 
mostraría que: 

- El instrumento con el que se indagó sobre los comités no permite 
identificar el tipo de participación que influiría positivamente en el 
desempeño. Así, posiblemente, no sea con arreglo a las nociones ex­
plícitas de la escuela ("rincones y guías", por ejemplo, pertenece a la 
jerga de escuela nueva) como se ha de indagar la participación, sino 
con categorías que teoricen sobre la idea de "participar" en relación 
con la idea de "desempeño", particularmente en el área de lenguaje. 

- Pese a las limitaciones instrumentales, la escuela no permite la partici­
pación y, en consecuencia, hay una asociación negativa entre lo que la 
escuela llama "participar" y el desempeño. Faltaría saber, entonces, a 
qué se refieren los niños cuando llenan en el cuestionario la opción G.: 
pertenecer a un comité diferente de los que han sido listados de A a F. 

- Por supuesto que habría una tercera opción: la articulación entre las li­
mitaciones instrumentales y la dificultad para identificar mediante las 
nociones escolares aquello que incide en la competencia comunicativa. 

18. Basados en Posada [1999:21]. 
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Aun siendo nociones formales, algo ocurre en relación con la participa­
ción, pero ¿qué ocurre? 

Podría creerse que mientras más puntual sea el análisis (por ejemplo, cuan­
do se hacen desgloses por curso, por modalidad de escuela, o para el Distri­
to Capital), es posible encontrar más asociaciones, eliminar el ruido a favor 
de una variable; es el caso en el Distrito Capital, donde se muestran más 
asociaciones que en el análisis nacional, para el caso de los comités. Pero 
esto no se cumple para todos los casos: a veces el análisis globalizado mues­
tra más certidumbre (de que la hipótesis de no asociación sea falsa) que el 
análisis del mismo desempeño desglosado por curso o por modalidad de 
escuela (cf. el caso de participación en comités contra desempeño en la par­
te abierta, globalizado y por grado); a veces cambia la dirección de las 
asociaciones (por ejemplo, mientras lo nacional muestra una asociación 
positiva, el Distrito Capital muestra dos asociaciones negativas)... Estos ca­
sos se conocen en estadística como paradoja de Simpson. A veces el análisis 
globalizado muestra la misma incertidumbre que el análisis del mismo de­
sempeño desglosado por curso o por modalidad de escuela (cf. el caso de la 
participación en comités contra desempeño en la parte cerrada, desde los 
análisis estandarizado y por competencias). Pero, entonces, ¿cuál resultado 
escoger cuando, por ejemplo, una asociación (gestión vs. estandarizado), 
que resulta positiva cuando los factores de gestión están aglutinados, se 
muestra negativa cuando están desglosados? No se trataría de escoger, 
pues podría producirse una manera no sistemática de selección de resulta­
dos: cuando conviene la correlación estadística positiva, se desechan las ne­
gativas, se ignoran las ausencias de correlación, etc. No se trataría de una 
cacería ciega de factores hasta obtener los que obedezcan a un interés 
preestablecido, sino de poner en forma explícita la conceptualización (en 
este caso: ¿qué se entiende por participación y por gestión?) y, desde allí, 
confrontar nuestras aproximaciones a aquello que queremos entender. 

Veamos el siguiente caso: en la gestión, la desagregación no mostró cam­
bios para la asociación con el desempeño por competencias-C; para el 
análisis estandarizado, se mantiene la asociación vista desde lo nacional, 
en grado 3 y en escuela nueva; sin embargo, aparece una asociación en 
sentido contrario en escuela rural graduada. Si esto se leyera de manera 
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parcial, se diría que hay que impulsar la modalidad de escuela nueva en 

toda la zona rural (para que cambie de dirección la asociación: de negati­

va a positiva). Pero debe recordarse que los mismos datos autorizarían a 

decir que no vale la pena, porque cuando los niños pasan a grado 4 la de­

pendencia entre variables desaparece. En el análisis por competencias-A, 

mientras en lo nacional no se mostraba asociación, aparecen asociaciones 

en grado 4 (positiva) y en escuela rural graduada (no lineal). 

Hay indicios para profundizar en la hipótesis de que la gestión de los ni­
ños es un factor que incide en el desarrollo de su competencia comuni­
cativa; de todas maneras, sería necesario hacer investigaciones más pun­
tuales sobre cómo se decide la gestión, las relaciones que promueve a la 
existencia, la incidencia real que la gestión del niño tiene. No es desesti­
maba la posibilidad de que los niños gestionen asuntos de poca monta en 
el contexto de jerarquías y relaciones determinadas de antemano por la 
escuela y el docente. Un tipo de participación como ésta podría no coad­
yuvar al desarrollo de la competencia comunicativa (como parece verse 
en el Distrito Capital), o a hacerlo en una magnitud inferior a la esperada. 

Esta "prudencia" es absolutamente necesaria pues, con los datos disponi­

bles, sería obligatorio decir que la gestión de los niños poco contribuye a 

mejorar sus desempeños en lenguaje y que, en consecuencia, los esfuer­

zos conducentes a establecerla son pérdida de tiempo o, acaso, de dinero. 

Los datos de los que se dispone autorizan a decir que esta idea de "ges­

tión" no basta para ser considerada como factor asociable al logro cogniti­

vo de los estudiantes; en cambio posiblemente sí un tipo de gestión que 

involucre realmente al niño, que permita tomar decisiones importantes, 

que tienda a generar nuevas relaciones entre los agentes educativos, etc. 

Por supuesto, eso lo demostraría una investigación de otro orden, la cual 

no podría "recomendar" la gestión ideal para que los desempeños mejo­

ren, sino que establecería las condiciones bajo las cuales se dan efectiva­

mente las diversas formas de lo que las comunidades educativas llaman 

de esa manera. Así podrían conocerse las condiciones de posibilidad de 

cualquier recomendación de política educativa. A escala distrital, por 

ejemplo, se habla de gestión de una manera que excluye prácticamente a 

los estudiantes [SED, Corpoeducación y Misión Sodal-DNP: §1.1.1]. 
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Hay muy pocas coincidencias entre los tres tipos de análisis del desem­
peño. El análisis estandarizado es el que más se presta para hablar de 
asociación estadística entre participación en comités y desempeño en el 
área de lenguaje; no obstante, las asociaciones que evidencia son negati­
vas (salvo la categoría "otro", pero justamente es aquello sobre lo que 
nada puede saberse). Pese a que los análisis por competencia son más 
inciertos (en comités y desempeño), sus perfiles van casi de manera pa­
ralela; podría interpretarse que indagan de manera similar. 

Sólo para el comité "rincones y guías" los tres tipos de clasificación del 
desempeño en lenguaje muestran asociaciones, pero sólo el categoriza-
do por competencias-C muestra asociaciones positivas. Hay aquí, no 
obstante, algo muy particular: rincones y guías son propios de la meto­
dología de escuela nueva [§2.1.1.1]. ¿Por qué preguntar, entonces, a ni­
ños (que constituyen las dos terceras partes de la población encuestada) 
sobre una estrategia que no pertenece a su modalidad de escuela? Este 
sesgo tal vez concuerda con el interés oficial por destacar los resultados 
de escuela nueva; por ejemplo, el Banco Mundial et al. [1996] afirman 
que diferentes evaluaciones han encontrado que el modelo de escuela 
nueva ha logrado, entre otros, un rendimiento promedio superior al de 
las escuelas tradicionales. Así mismo, el Plan educativo para la paz [DNP, 
1999:30] dice que «los resultados de la Escuela Nueva son mejores que 
los de la escuela tradicional rural». No obstante, en el numeral 1.2.3 se 
muestra que en ninguno de los análisis del desempeño es mejor escuela 
nueva: desde el análisis estandarizado, ocupa el último lugar de las tres 
modalidades de escuela; desde el análisis por competencias-C, no hay 
diferencia en el desempeño de las modalidades, y desde el análisis por 
competencias-A, escuela nueva ocupa el segundo lugar. 

El sesgo anterior es un error metodológico, pues "rincones y guías" no son 
algo en relación con lo cual la población encuestada esté expuesta de ma­
nera homogénea; en otras palabras, con este tipo de mecanismo se favore­
cería —si las cosas funcionaran como dicen los objetivos y si las pruebas 
fueran objetivas, sin más— a un sector de la población encuestada que de 
antemano se sabe que tiene ventaja en relación con el aspecto indagado. 
Dadas estas condiciones, se esperaría que en las modalidades urbana y 
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rural graduada —en las que la mencionada estrategia no se utiliza— no hu­

biera correlaciones con el desempeño en el área de lenguaje, mientras que 

en escuela nueva sí. Sin embargo, el cruce con el análisis estandarizado del 

desempeño en lenguaje muestra correlación negativa, pero en las modali­

dades donde se supone que no hay rincones y guías (en urbana, alta corre­

lación, mientras que correlación moderada en rural graduada). El cruce con 

el análisis por competencias-C muestra dos asociaciones moderadas positi­

vas en ambas escuelas rurales (una de las cuales se supone que no tiene rin­

cones y guías); y el cruce con el análisis por competencias-A muestra una 

sola correlación (moderada), justamente en escuela nueva, pero negativa. 

• De igual manera, la gestión, que es más propia de la modalidad de es­

cuela nueva, muestra más asociaciones en la escuela rural graduada. 

• En el análisis de la gestión, los perfiles de estandarizada y abierta, por un 

lado, están más cercanos entre sí; parecerían percibir de manera semejante 

la correlación explorada. Y, por otro lado, muestran más asociación con las 

actividades de gestión relacionadas con "dirección de..." La interpretación 

del desempeño desde la perspectiva de la competencia-C sólo muestra una 

asociación, en relación con "dirigir actividades en la escuela"; curiosamen­

te, las otras actividades de dirección estarían incluidas en ésta, puesto que 

son de la escuela, pero no muestran asociación en esta interpretación del 

desempeño. Vale la pena destacar que es ésta la única asociación positiva. 

O sea que, salvo este caso, podría decirse que para las cifras disponibles el de­

sempeño no depende de esta manera de preguntar lo que hemos agrupado con el 

nombre de "gestión". 

En relación con la asociación entre el desempeño y la participación en 
comités, mientras desde las competencias la mirada sobre lo distrital no su­
ministra más información que la nacional, desde la estandarización sí hay 
diferencias, pues en el Distrito Capital no se muestra asociación. Y en rela­
ción con la asociación entre el desempeño y gestión, el análisis correspon­
diente al Distrito Capital tiene más coherencia con el nivel nacional cuando 
los factores están desagregados. Con los factores colapsados, la tendencia 
del Distrito Capital es contraria a la nacional para el análisis estandarizado: 
ninguno presenta asociación para el análisis por competencias-C y sólo el 
distrital muestra asociación para el análisis por competencias-A. 
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2.2 Libros 

Jorge Peña* 

2.2.1 Los libros como factor asociable al desempeño 

La bibliografía, la investigación y la política educativa (sin ser excluyentes 

entre sí) destacan el valor de los libros en la educación; Pineros y Rodríguez 

[1999:41] encontraron que «todos los estudios sobre este insumo demues­

tran su importancia en el proceso de aprendizaje y, por tanto, su significan­

cia estadística sobre el rendimiento académico». 

Sin embargo, en lugar de aceptar esto como un hecho, sería útil saber 
de qué depende tal acuerdo, pues las distintas fuentes que formulan dicho 
planteamiento no lo hacen necesariamente con los mismos presupuestos 
conceptuales, y las investigaciones no lo hacen con las mismas metodolo­
gías ni con los mismos instrumentos. Además, unos y otros no lo hacen con 
idénticos intereses. A continuación se presentan algunas de estas fuentes: 

• Desde que apareció el programa de escuela nueva, la entrega de mate­
riales ha sido una condición cuyo fundamento no se ha explicitado; sen­
cillamente se da por hecho que debe haber material impreso para los 
capacitadores (supervisores), para el maestro y para los estudiantes, con 
el fin de dar contenidos, desarrollar destrezas, investigar y participar. La 
estructura de la guía era la que garantizaba estos propósitos, pues para 

Profesor Universidad Nacional de Colombia, Facultad de Artes, sede Bogotá. La tira cómica fue pu­
blicada en UN periódico, No.l, Universidad Nacional de Colombia, 15 de agosto de 1999. 
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cada tema siempre empezaba con el reconocimiento de lo que el estu­
diante sabía al respecto, seguía con la información académica respecti­
va, luego con una interiorización y, por último, con una confrontación 
con su medio. 

El Banco Mundial ha llegado a afirmar que inciden más en el mejora­
miento de la calidad de la educación los libros para los estudiantes, que 
la capacitación de docentes: «Las pruebas disponibles indican que las in­
versiones en libros de texto producirán ganancias para el aprendizaje, y 
que es más probable que esto ocurra como resultado de una inversión 
en libros de texto que como resultado de otras intervenciones educacio­
nales, como la capacitación docente» [Heyneman et al., 1991:134]. 

La reunión de expertos latinoamericanos en el marco del Proyecto de re­
novación de las prácticas pedagógicas en la formación de lectores y es­
critores, realizada en Bogotá entre los días 5 y 9 de octubre de 1993, hace 
a los gobiernos una serie de recomendaciones; entre éstas la de garanti­
zar a corto plazo «la entrega de acervos bibliográficos de calidad a todas 
las escuelas primarias públicas de la región, así como la entrega gratuita 
de textos escolares a todos los niños que asisten a dichas escuelas» [CER-
LALC, 1994:35]. 

El proyecto Podemos leer y escribir, del Centro Regional para el Fomento 
del Libro en América Latina y el Caribe (CERLALC), apoya a los países de la 
región que se proponen mejorar la calidad mediante un énfasis en len­
guaje y matemáticas, para lo cual dedican esfuerzos a la dotación de li­
bros. De ahí los acervos bibliográficos que ha regalado el gobierno mexicano 
a los países participantes: «Hasta la fecha se han entregado 1.035 acervos 
bibliográficos latinoamericanos en nueve países: Colombia, Costa Rica, 
Chile, Cuba, El Salvador, Honduras, Nicaragua, Uruguay y Venezuela» 
[Hederich y Charria, 1999:66]. 

En la investigación del MEN y el CERLALC sobre el uso del texto escolar en 
la educación básica primaria se plantea [Venegas, 1993:23] que el Plan 
Nacional de dotación de Textos Escolares (componente del PUEBP) fue 
un medio para asegurar el mejoramiento cualitativo de la educación; 
que la dotación de textos tiene un potencial educativo del que los docen­
tes deben ser conscientes, pues puede constituir un enorme paso en la 
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solución definitiva del problema educativo; y que el programa desplegó 
enormes esfuerzos de todo tipo para asegurar que en la primaria oficial 
los docentes dispusieran de textos escolares suficientes. Además, la au­
tora usa como referencia la idea de Daza y Jiménez [1977] de que «la ca­
rencia de textos escolares en grandes sectores de la población estudiantil 
del país es un problema que tiene incidencia en la calidad de la enseñan­
za impartida en tales sectores» [Venegas, 1993:23], y anota que «en Co­
lombia, más de la mitad de los niños en edad escolar carecen de texto 
propio» y que algunos docentes subutilizan y subvaloran los recursos 
bibliográficos por pensar que son innecesarios, inadecuados o rempla-
zables por los cuadernos. 

El plan de desarrollo del gobierno de Gaviria en educación —Plan de 
Apertura Educativa—, entre los objetivos específicos de la política educa­
tiva para el período 1991-1994 tiene "elevar la calidad de la educación", lo 
cual significa una serie de acciones entre las cuales está «proveer gratuita­
mente a todos los niños de la primaria pública textos y material pedagógi­
co, y a los docentes guías didácticas y material de apoyo. Dotar a los 
establecimientos educativos oficiales con laboratorios básicos, bibliotecas 
y material pedagógico» [DNP, 1991:26]. Más adelante afirma: «Se harán las 
inversiones necesarias para la provisión de juegos didácticos, textos, ma­
nuales, laboratorios y demás recursos necesarios para el logro de los obje­
tivos» [:35]. 

En Colombia, desde el comienzo de la evaluación de la calidad educativa, 
se ha buscado una asociación entre textos y logro cognitivo. En el primer 
informe del SINECE se dice que en las escuelas públicas urbanas se destaca, 
entre otras, la asociación entre logro y la relación número de textos de 
área/alumno [MEN, 1992:88], que en el área de lenguaje se destacan varia­
bles del docente entre las que se cita la disponibilidad de textos [:94], que 
entre las variables asociadas que deben ser investigadas en profundidad 
está la disponibilidad de textos [:98], y que se recomienda el impulso a la 
dotación de textos, en tanto es un factor decisorio de la calidad [:100]. Y en 
otro informe [MEN, 1997b:45], se plantea que entre las variables más im­
portantes asociadas al "logro promedio" en el sector oficial urbano, está 
«el factor dotación de la biblioteca como complemento de la dotación de 
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material de apoyo pedagógico, [que] se asocia positivamente con un ma­
yor logro promedio. Este factor se encuentra representado por tres indi­
cadores: la biblioteca tiene enciclopedias, diccionarios y cuentos». 

Por su parte la Ley 115, en el artículo 102, dice que, a partir de 1995, el 
Gobierno Nacional «destinará anualmente para textos y materiales o 
equipos educativos para uso de los estudiantes de las instituciones edu­
cativas del Estado o contratadas por éste un monto no menor a la canti­
dad resultante de multiplicar el equivalente a un salario mínimo legal 
mensual, por el número total de los educadores oficiales». En el articulo 
141, dice que los establecimientos educativos deberán contar, entre 
otros elementos, con una biblioteca o —en caso de poblaciones de me­
nos de 20.000 habitantes— con convenios con bibliotecas públicas o ins­
tituciones cercanas que permitan cumplir tal función. 

El Decreto 1860 de 1994, reglamentario de la Ley 115, en el artículo 42, 
dice que los textos escolares deben seleccionarse y adquirirse «para ofre­
cer al alumno soporte pedagógico e información relevante sobre una 
asignatura o proyecto pedagógico y guiar o encausar al estudiante en la 
práctica de la experimentación y de la observación, apartándolo de la 
simple repetición memorística». Y frente a los textos escolares que el 
plan de estudios establezca, dice que se hará mediante el sistema de bi-
bliobanco: «el establecimiento educativo pone a disposición del alumno, 
en el aula de clase o en un lugar adecuado, un número de textos sufi­
cientes, especialmente seleccionados y periódicamente renovados». La 
biblioteca se conformaría así: «los bibliobancos de textos escolares y los 
libros de consulta, tales como diccionarios, enciclopedias temáticas, pu­
blicaciones periódicas, libros y otros materiales». 

Después de promulgada la Ley 115, se convocó la Misión ciencia, educa­
ción y desarrollo (en julio de 1994, los comisionados reportaron su docu­
mento), que también se inscribe en la idea de la afectación positiva que 
tiene la entrega de textos en la educación. A propósito de esto, en el acá­
pite de Recomendaciones acerca de la educación, punto II, aparte "re­
formar la educación básica", dice: 

Garantizar la disponibilidad de distintos tipos de textos. Los cole­
gios de la educación oficial dispondrán de un número y diversidad 
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suficiente de textos de calidad para prestárselos a cada uno de los ni­
ños durante todo el año escolar. No se trata únicamente de los libros 
de texto usuales en nuestras escuelas y colegios, sino también de 
cualquier tipo de impresos que estimulen la curiosidad, propicien el 
diálogo y la investigación y hagan sentir el placer de aprender [Mi­
sión, ciencia, educación y desarrollo 1997:200]. 

El plan de desarrollo del gobierno de Samper (El salto educativo) plantea 
que «el sistema educativo tiene en sus manos las principales herramientas 
para mejorar la calidad de la educación. En efecto, docentes calificados, 
planteles bien dotados, estudiantes con textos y una mayor jornada, están 
asociados positiva y significativamente con el logro de los estudiantes» 
[DNP, 1994:11]. Entre los objetivos y metas de este Plan, está mejorar la ca­
lidad de la educación básica, para lo cual, entre otros, «se dotará con tex­
tos escolares a todos los estudiantes de establecimientos oficiales y se 
pondrán en funcionamiento aproximadamente 2100 bibliotecas y centros 
de recursos educativos» [:18]. Entre las estrategias y programas para unl­
versalizar la educación, está la «dotación de textos, bibliotecas y material 
educativo» [:23]. 

De esta manera, la administración Samper distribuyó, en 1996, «casi 3 mi­
llones 500 mil cartillas para lenguaje y matemáticas, y luego en 1997 otros 
15 millones 200 mil juegos de textos que comprendían también ciencias 
naturales y ciencias sociales, por un valor superior a los $15.000 millones» 
[Samper, 1998:264]. Dice el documento que más de 7 millones de niños de 
la educación pública serán beneficiados. «Su impacto en la calidad de la 
educación se empieza a evaluar, no obstante, experiencias internaciona­
les indican que su adquisición se justifica plenamente porque los estudios 
muestran que los más importantes predictores de éxito académico son los 
textos, especialmente en las poblaciones más pobres» [:264]. 

Así mismo, durante 1994, se destinó a textos la tercera parte de un prés­
tamo de 90 millones de dólares para el programa PACES, que tenía como 
propósito contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación se­
cundaria; de fondo había una presuposición sobre cómo incidir positi­
vamente en dicho mejoramiento, pues el préstamo se invertía en a) 
becas para los estudiantes, b) inversión en infraestructura de las institu­
ciones escolares y c) textos. Para llevar a cabo la inversión en textos, el 
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MEN expidió la Circular Ministerial 28 [MEN, 1994] con el fin de que las 
instituciones educativas tuvieran unos criterios para la selección de tex­
tos mediante formato del Fondo de Cofinanciación para la Inversión So­
cial [FIS, 1994]. 

El Programa Nacional de Incentivos (1996 a 1998), entre sus justificacio­
nes argumentaba: «Nuestros esfuerzos deben centrarse en asegurarle a 
los estudiantes los materiales más elementales para el funcionamiento 
adecuado de las clases. Los alumnos deben tener dónde sentarse cómo­
damente, acceso a textos o guías de aprendizaje, con qué y dónde escri­
bir» [MEN, 1996a:5]. 

El Plan decenal de educación, en su segunda estrategia, literal h (sobre 
producción y distribución de textos y otros materiales), para elevar la ca­
lidad de la educación en los próximos 10 años, dice que «corresponde a 
todas las instituciones que conforman el Sistema Educativo Nacional, a 
las entidades territoriales y a la empresa privada, en proyectos concerta­
dos, la producción y distribución de textos, libros y materiales de trabajo 
pedagógico, buscando garantizar que los niños y niñas de menores re­
cursos puedan disponer gratuitamente de ellos para su adecuada for­
mación» [MEN, 1996b:25]. 

Así mismo, la Corporación para el Desarrollo de la Educación Básica 
(Corpoeducación), interesada en informar sobre la investigación en los 
factores que inciden sobre el desempeño de los estudiantes, plantea: 
«En efecto, con los resultados de las primeras evaluaciones el MEN se 
propuso, en sus planes de desarrollo, impulsar acciones como las si­
guientes: a) inversión en textos escolares, procurando que éstos lleguen 
a todas las escuelas y a cada uno de los alumnos [...]»19[Ávila, 1999:35]. 

El Diagnóstico del Plan de desarrollo del gobierno de Pastrana (Un plan 
educativo para la paz) plantea: «Otros factores decisivos para la calidad 
de la educación que presentan deficiencias son, en primer lugar, la insu­
ficiente dotación de textos, bibliotecas y medios pedagógicos [...]» [DNP, 
1999:11]. En las Políticas del Plan se dice: 

19. Las otras acciones son las relativas a repitencia, tiempo de estudio y planteles con infraestructura 
mínima que ofrezcan toda la educación básica. 
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El gobierno impulsará un programa que resalte la importancia del li­
bro como instrumento de aprendizaje, de difusión del conocimiento, 
como medio indispensable para que los colombianos tengan mayor 
capacidad de lecto-escritura y, en general, para la transmisión de los 
valores de la cultura. Con este propósito se apoyarán y desarrollarán 
acciones que conduzcan a que cada día, cada colombiano tenga ma­
yores posibilidades de tener y leer libros [:39]. 

Y en los Programas motores, el de Educación es Calidad tiene entre sus 
proyectos el de Política del libro [:65]. 

• Finalmente, en el Plan sectorial de educación, 1998-2001, la Secretaría de 
Educación del Distrito Capital —en el capítulo Estrategias y programas, 
en el aparte de Focalización de los recursos del Estado hacia la población 
de menores ingresos, en el literal a. Redistribución de recursos— plantea: 
«se asignarán por institución las plantas de personal, así como los recur­
sos necesarios para la dotación de materiales, textos y espacios físicos» 
[SED, 1998:31]. Para la dotación oficial, la Secretaría de Educación Distrital 
diseñó un instrumento para la selección de libros de texto [SED, 1999a]. El 
aparte Calidad, del mismo capítulo, literal e. Nuevos espacios para la edu­
cación, plantea que se construirán cuatro bibliotecas en zonas estratégicas 
de la capital, teniendo en cuenta distancia, acceso y seguridad; cada una 
«contará con una colección inicial de 30.000 libros, además de videos, dis­
cos, revistas y periódicos nacionales e internacionales, computadores y 
conexión a Internet». [SED, 1998:40]. 

• En cumplimiento de la obligación de dotar material escrito a las escuelas, 
la Secretaría de Educación Distrital emitió el documento Pretextos. Refle­
xiones para elegir libros de texto [SED, 1999a], en el que los libros de texto son 
como "una prenda necesaria" [:!]; un objeto cuya adquisición nos obliga a 
"vitriniar" en determinada época del año [:1]. Se trata de una evidencia 
que ni siquiera se toma el trabajo de enunciarse; es un presupuesto del 
documento, escrito por María Clemencia Venegas ("Textos e investiga­
ción bibliográfica"), de quien ya reseñamos un documento [1993]. 

Todo este panorama muestra una convicción (proveniente o no de la 
investigación) en el sentido de la incidencia positiva que tendría el mate­
rial escrito en el desempeño de los estudiantes. Se dice que informa; per­
mite la participación; produce ganancias para el aprendizaje; sirve para 
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una formación adecuada; cualifica la educación; estimula la curiosidad, el 
diálogo, la investigación; está asociado positivamente al logro estudiantil; 
permite el funcionamiento adecuado de la clase; es instrumento de difu­
sión y transmisión de los valores culturales; es predictor de éxito académi­
co... En principio, también nosotros somos de la idea de que si un niño 
dispone de material escrito y otro no, el primero tendría ventajas para de­
sempeñarse en las áreas de conocimiento en la escuela (aquí nos restringi­
remos al área de lenguaje, que es en la que disponemos de información). 
Es una hipótesis ligada a la idea de que la tradición escrita es el mecanismo 
para trascender el contexto particular hacia la cultura universal y que es 
ella y su "código" la que predomina en la escuela [Mockus et a l , 1994]. 

La evaluación de impacto del PUEBP brindó información de primera 
mano para investigar al respecto. Veremos si las cifras obtenidas permiten 
validar la hipótesis. 

2.2.2 Algunos factores-libro asociabies a l desempeño 

en lenguaje 

Nos referiremos a los siguientes factores-libro, como los indagó la encuesta 
del MEN: 

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

• Libros recibidos por la escuela (se refiere a textos escolares, guías de es­
cuela nueva y libros varios para la biblioteca). 

• Guías de escuela nueva (se refiere al material impreso que el MEN distri­
buye para las escuelas de la zona rural que ejercen la modalidad de es­
cuela nueva). 

• Libros para la biblioteca de la escuela (por la pregunta del cuestionario 
[transcrita en el numeral 2.2.2.2]. Suponemos que se trata de indagar por 
los libros distintos de los textos escolares). 

• Textos escolares en general (se refiere a los textos escolares en las áreas 
de ciencias sociales, naturales, castellano, matemáticas y Guías de escue­
la nueva). 

• Textos escolares en el área de lenguaje (grados 1 a 9). 
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Para la comparación de las escalas nacional y distrital, nos referiremos 
solamente a los dos primeros factores-libro; los factores del tercero al sexto 
son una desagregación del segundo. 

2.2.2.1 Libros en la casa 

En la encuesta de factores asociabies aplicada a los niños se les preguntó: 

¿Cuántos libros hay en tu casa? 

(No incluyas las revistas ni los periódicos) 

| A | Solamente los textos escolares 

| B I Los textos escolares y menos de 10 libros 

C | Los textos escolares y más de 10 y menos de 50 

D | Los textos escolares y más de 50 libros 

Como en esta pregunta se hace una diferencia entre los "textos escola­
res" y los "libros"20, una indagación sobre éstos habría de considerar a los ni­
ños que responden la opción A como que no poseen libros en la casa (el 
material escrito disponible sólo habría ingresado a casa por la obligación de 
dotar al niño de texto escolar). Pues bien, el 33.38% respondió de esa mane­
ra. Y como establecer los rangos de los literales B a D de la pregunta nos pa­
rece complejo para niños con las edades de los que fueron encuestados 
(además de la omisión del literal C)21, los que respondieron alguna de esas 
opciones hemos considerado solamente que sí poseen libros en la casa: el 
66.62%. Entonces, se consideraron las categorías Sí tiene y No tiene. 

Con esta readecuación, el desempeño de los niños en el área de lengua­
je, frente a la posesión o no de libros arroja perfiles muy similares tanto desde 
la estandarización, como de las dos categorías por competencia. Ninguna de 
las tres perspectivas permite afirmar que el desempeño del niño en el área de 
lenguaje se vea afectado (ni positiva ni negativamente) por los libros que hay 
en su casa, pese a que la tercera parte de la población respondió que no tenía. 

20. En la pregunta que se reproduce en el numeral 2.2.2.2 también puede verse que se conciben los tex­
tos escolares y los libros como conjuntos excluyentes. 

21. En ese literal falta la palabra "libro", pero lo transcribimos tal como aparece en el formulario. 
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Hay que tener "prudencia" para no aventurar afirmaciones, tales como que si 
no se ha probado que tener libros en casa favorece el logro de los niños en len­
guaje (que se viera una tendencia a tener desempeños más altos entre los ni­
ños que tuvieran libros en casa, y más bajos entre quienes no tuvieran), 
entonces habría que desestímular tal perspectiva. 

Con los datos disponibles, no puede apuntalarse una política educati­
va sobre el tema de los libros en la casa. No obstante, mantenemos la hipó­
tesis de que este factor puede hacer un aporte al desempeño de los 
estudiantes en el área de lenguaje, lo que sería "detectable" con otro tipo 
de mirada, investigaciones más puntuales, que exploren un poco más allá 
de cuántos libros se poseen, que tengan en cuenta categorías más acordes 
con la relación entre escritura y competencia comunicativa (que es el obje­
to de la evaluación de impacto para el desempeño en lenguaje). En tal sen­
tido, no podrían excluirse las revistas ni los periódicos (como sí hace 
explícitamente la pregunta): es previsibe que, en ciertas circunstancias, 
impresos como los periódicos sean los únicos materiales escritos en la casa 
de un niño. 

No se puede descalificar ningún tipo de texto para efectos de coadyu­
var a desarrollar la competencia comunicativa, porque el libro no tiene una 
"esencia" que lo haría "bueno" o "malo", sino que el sentido se produce en la 
interacción Qurado y Bustamante, 1994:41-42]; no hay textos fáciles o difíci­
les, malos o buenos, sino lecturas diferentes. 

En países como el nuestro, la cotidianidad familiar de la mayor parte 
de la población atendida por las escuelas públicas está alejada de la escritura 
[Hederich y Charria, 1999:67]. Esto se puede inferir de las cifras manejadas 
en este estudio: la tercera parte de la población encuestada dice tener sólo 
textos escolares en casa (sin el requerimiento escolar, no habría libros). Pero 
la cifra podría ser mayor si algunos niños no escogieron la opción A, pensan­
do en algún estereotipo como, por ejemplo, que se vería con mejores ojos a 
una familia que tenga libros. 

Entonces, sería pertinente averiguar el sentido de la lengua escrita para 
la población atendida por la escuela pública; los espacios sociales generados 
de cierta manera al margen de la lengua escrita. No va a ser posible investi­
gar este sentido y esta condición de posibilidad solamente preguntando 
"¿cuántos?", ni va a ser posible cambiarlos con una "dotación". En el caso de 
quienes dicen tener libros en sus casas, sería fundamental saber cómo son 
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las prácticas domésticas de lectura y qué relación tienen con las lecturas es­
colares. Es necesario hacer distinciones de los tipos de libros que hay en las 
casas y saber cómo se utilizan. Por ejemplo: ¿los padres leen?, ¿para qué?, 
¿se producen interacciones a propósito de los hechos de lectura?, etc. No 
obstante, en el caso de que las cifras hubieran marcado alguna asociación 
positiva, tampoco podría implicar una entrega indiscriminada de libros 
para las casas de los estudiantes porque quizá esto no sea útil por sí mismo, 
sin un conocimiento del sentido cultural del manejo de la lengua escrita en 
las distintas regiones y estratos de nuestro país. 

Por grado. En ningún caso se presenta asociación; es decir, que el de­
sempeño no dependería de los libros en la casa, para ninguno de los dos 
grados. Esto puede indicar muchas cosas, pero no podría cederse a la tenta­
ción de decir que es más incierta la asociación entre libros en la casa y de­
sempeño cuando se trata de niños de cuarto que cuando se trata de niños de 
tercero, pues las diferencias entre los p-valores quedan en el rango de lo no 
significativo. Como se aplicó la misma prueba de lenguaje en ambos grados, 
podría decirse que dicha prueba ayuda más al establecimiento de la relación 
buscada cuando se trata de los niños de tercero; en otras palabras, esta dife­
rencia entre los grados implica al menos un par de preguntas sobre la prue­
ba de lenguaje: ¿es más apta para niños de tercero? (esto cuando se cree que 
hay una asociación entre libros en la casa y desempeño en el área de lengua­
je y, además, se confía en la manera como el instrumento de factores indagó 
este factor-libro, pues para tercero es menos incierta la posibilidad de aso­
ciación) o ¿es más apta para niños de cuarto? (esto cuando se confía en la 
prueba de lenguaje, y en atención a que los desempeños de los niños de 
cuarto son mejores en esa prueba; entonces se afirmaría que es la búsqueda 
del factor-libro la que debe ser afinada). 

También daría la posibilidad de interrogar el papel jugado por los 
adultos: los padres y los maestros podrían estar ayudando a los niños de 
manera diferencial en relación con el uso de los libros disponibles en la casa. 

Por modalidad de escuela. Escuela nueva es la modalidad que menos per­
mite hablar de dependencia entre libros en la casa y desempeño en el área 
de lenguaje. La modalidad Rural graduada es la más cercana a la hipótesis. 
Particularmente, hay allí una asociación, moderadamente significativa en­
tre el desempeño en la parte abierta de la prueba y la tenencia de libros en la 
casa; esta asociación es negativa: se llega a mejores desempeños y hay una 
mayor capacidad de discriminar desempeños (un valor bajo del Nivel 0) 
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cuando los niños dicen no tener libros en la casa; y hay detención en los de­
sempeños más elementales y menor capacidad para discriminar desempe­
ños (un valor alto del Nivel 0) cuando los niños dicen tener libros en casa. 
También hay una correlación moderadamente significativa, en la modali­
dad urbana, entre el desempeño estandarizado y la tenencia de libros en la 
casa; es una asociación positiva: mejores logros donde se dice tener libros. 

El único análisis del desempeño que no muestra asociaciones es el cate-
gorizado por competencias-C de la prueba. 

Por escalas. En relación con los libros en la casa, la asociación con el 
desempeño en el área de lenguaje —evidenciada con estos datos— es si­
milar en ambas escalas (nacional y distrital). En otras palabras, en el Dis­
trito Capital se replican los resultados nacionales sobre libros en la casa, 
que afirmarían que éstos no inciden en los desempeños en el área de len­
guaje de los niños. Sacar la submuestra (más técnicamente, "conglomera­
do") distrital de la muestra maestra (o sea, la nacional), no suministra 
información adicional; en este caso, nada dice el subconjunto que no lo 
diga el conjunto. Si estas cifras se leyeran literalmente podría pensarse 
que toda campaña a favor de la adquisición de libros por parte de las fa­
milias es un desperdicio, que los esfuerzos de las familias por adquirir li­
bros no coadyuvan a impulsar la competencia comunicativa de los niños, 
etc. No obstante, las cifras disponibles han sido obtenidas de manera que 
no puede precisarse la incidencia que tiene la manera de preguntar en re­
lación con esto; es decir, queda abierta la posibilidad de hacer análisis 
cuyo objetivo sea indagar por la relación en mención, para lo cual habría 
que teorizarla primero, con lo que la indagación no estaría dando tantos 
"palos de ciego", sino que iluminada por, y en, el problema pueda buscar 
minuciosamente con referencia a esa teorización. Al respecto, confrontar 
la diferencia entre la pregunta sobre libros en la casa que hace la evalua­
ción de impacto del PUEBP y la que hace la evaluación censal del Distrito 
Capital [ver 3.1.1.2]. 

2.2.2.2 Libros recibidos por la escuela 

Los formularios de factores asociabies aplicados a la escuela, hacen la si­
guiente pregunta: (ver siguiente cuadro) 
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¿Después de 1989, cuántos textos y/o libros de la lista siguiente se 
recibieron para uso en la escuela? 

Escriba un número 
A I Ciencias sociales y naturales 

B Castellano de lo. a 3o. grados 

C Matemáticas de lo . a 3o. grados 

| D | Castellano para grados del 4o. al 9o 

| E | Ciencias naturales integradas para grados 4o. a 9o. . . 

| F | Ciencias sociales integradas para grados 4o. a 9o. . . . 

| G | Guías de Escuela Nueva para alumnos 

[ H ] Libros varios para la biblioteca 

Para el aspecto de si se recibieron textos o libros para la escuela (de A a 
H), después de varios intentos de categorización sobre esta variable22, se 
optó por la siguiente: si la escuela recibió 30 o menos libros, se considera que 
Recibió bajo; si recibió más de 30 libros, se considera que Recibió alto. De 
esta manera, se estableció que el 40.44% recibió bajo; y que el 59.56% recibió 
alto. Este umbral se seleccionó en atención al único criterio explícito que ha­
bría sobre la distribución de libros: en escuela nueva se entrega un texto 
para cada tres niños; y si admitimos que hay un promedio de 23 alumnos 
por docente en la escuela rural oficial [MEN, 1997b:34], en una escuela nueva 
que tenga 4 grados de educación básica primaria (la evaluación es hasta gra­
do 4), se espera que se hayan distribuido como mínimo cerca de 30 textos 
por escuela. 

Se hipotetizó que el hecho de que la escuela reciba libros es algo que 
coadyuva al desempeño de los niños. 

Al analizar el desempeño desde el análisis estandarizado, se observa 
una asociación moderadamente significativa, pero ésta parece deberse al 
porcentaje de los desempeños que se retiene en las categorías bajo y medio, 
pues para los que se desempeñaron en nivel alto, recibir bajo o recibir alto 
parece indiferente. En conjunto, la asociación se la puede calificar de no 

22. Después de haber hecho el análisis nacional con una categorización de tres niveles, su aplicación a 
escala distrital no presenta frecuencias en algunas celdas. 
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lineal. En el nivel bajo es donde más se ven las diferencias: recibir alto favo­
rece que los estudiantes se queden en el desempeño bajo; y recibir bajo fa­
vorece que los desempeños de los estudiantes pasen a la categoría medio. 

Con la hipótesis de que tener libros en la escuela es ventajoso, era de espe­
rarse que los niños que estudian en escuelas donde se había recibido alto, a di­
ferencia de los que recibieron bajo, estuvieran cargados porcentualmente hacia 
los mejores desempeños; no obstante, los perfiles no son muy disímiles. 

Los perfiles del análisis con las categorías por competencias-C son muy 
parecidos y, por lo tanto, no permiten hacer afirmaciones concluyentes. La 
estadística insinúa no asociación entre recepción de libros en la escuela y el 
desempeño, visto desde las categorías por competenda-C. 

En conclusión, desde estos dos ángulos del desempeño en la parte cerra­
da de la prueba no podemos afirmar que recibir libros en la escuela, por sí 
mismo, sea un factor que coadyuve a tener buenos desempeños en el área de 
lenguaje. Por supuesto que el hecho de no poder afirmarlo, con la informa­
ción disponible, no quiere tampoco decir lo contrario. Ello porque puede re­
sultar fundamental conocer el destino de los libros recibidos. Si «el modelo de 
escuela que ha prevalecido en la región [Centroamérica y el Caribe] está lejos 
de la cultura escrita, tanto desde el punto de vista administrativo, como del 
punto de vista pedagógico» [Hederich y Charria, 1999:67], puede ocurrir, por 
ejemplo, que se reciban los libros y se almacenen —so pretexto de cuidarlos y 
tenerlos en buen estado para cuando haya que dar cuenta del inventario de la 
escuela—, o se mantienen a la vista en una biblioteca que permanece con lla­
ve para que no los dañen... con lo que tal vez no tengan incidencia alguna en 
el desempeño de los niños en el área de lenguaje. 

Esto llama la atención en el sentido de investigar cómo la institución, los di­
rectivos, los profesores y los niños se relacionan para utilizar los libros en la es­
cuela, qué vida académica generan, para qué son utilizados, quién y con qué 
criterios los entrega a los niños, si generan lecturas más allá de los compromisos 
del salón de clase, etc. Tal vez una indagación masiva no permita ver esos deta­
lles y se preste para hacer preguntas generales que —¿por limitaciones técni­
cas?, ¿por intereses no explícitos?— terminan ignorando matices que podrían 
aportar mucho más a una mirada sobre la dependencia buscada entre las varia­
bles. Las estadísticas per se hacen que los datos pierdan su individualidad; éste 
es el precio que se paga cuando la atención se centra en las cifras. Que los libros 
y los textos lleguen a la escuela (lo que ya es bastante, pues aveces se quedan en 
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el camino) no necesariamente quiere decir que lleguen a cada niño; es más: que 
lleguen a cada niño no es garantía de que éstos los usen... y todavía está por dis­
cutir en qué consistiría ese uso de acuerdo con las diversas perspectivas de lo 
que es una educación de "calidad". 

En este sentido, el proyecto Podemos leer y escribir23 propone catego­
rías de investigación mucho más acordes con el objeto en mención: en pri­
mer lugar, se plantea un objetivo de naturaleza cultural: «la apropiación de 
la cultura escrita por parte de cada uno de los participantes de la experien­
cia»; en segundo lugar, trabaja con instituciones que hayan hecho un pro­
yecto pedagógico sobre lectura y escritura para poder recibir los acervos 
bibliográficos; y, en tercer lugar, se propone indagar por la disponibilidad de 
los textos (ubicación, clasificación y préstamo en la escuela), el número de 
textos cuyos títulos se recuerdan, razones sobre gusto o disgusto por los libros, 
estrategias pedagógicas y los lugares donde se lee; esto para escuela, maes­
tros, alumnos y padres [Hederich y Charria, 1999]. 

El análisis de las categorías por competencias-A en relación con la re­
cepción de textos en la escuela no muestra asociación. El porcentaje de ni­
ños cuyo desempeño pasa hasta los desempeños de coherencia global 
(parte abierta de la prueba) es levemente mayor entre aquellos cuyas escue­
las reciben menos libros. Esto parece no respaldar el axioma oficial de que "a 
más libros, mejores desempeños". Pero como el análisis estadístico no esta­
blece de manera directa relaciones de causalidad, sino que alerta sobre un 
comportamiento de los datos, sería irresponsable argumentar que los libros 
no contribuyen al mejoramiento de la competencia comunicativa. Además, 
la recepción de libros no la podemos concebir de manera aislada de otros 
factores. 

La recepción baja, a nuestro juicio, sería más sensible a que algo se de­
tecta con los instrumentos; tal vez las modalidades de recepción postulan 
unos rangos distantes de los asuntos más importantes por averiguar, y en­
tonces se convierten en maneras de preguntar que no resultan útiles (tal vez 
estereotipadas). 

Al desagregar los desempeños en la prueba de lenguaje por curso, de 
acuerdo con la cantidad de libros recibidos por la escuela, se observa que se 

23. Este proyecto hizo una evaluación de impacto de la entrega de acervos bibliográficos. Pese a que 
entre las variables que cruzó no estaba el desempeño de los niños, aquí la consideramos porque uti­
lizó categorías más cercanas al objeto, sin detrimento de un análisis estadístico. 

91 



Factores asociabies al desempeño de los estudiantes 

tiene más certeza para hacer alguna afirmación sobre tercero que sobre 
cuarto. La asociación con más certidumbre es la observada en tercero, bajo 
la óptica de la clasificación por Competencias-A; a pesar de eso, la depen­
dencia entre variables no apoya la expectativa: en dos casos, es no lineal y en 
el otro la baja recepción favorece el tránsito a desempeños altos (la asocia­
ción sería negativa). 

En general, el desempeño en Competencias-A sugiere la existencia de 
asociaciones entre recepción de libros por la escuela y desempeño de los es­
tudiantes en lenguaje, pero no en el sentido de la hipótesis (la asociación 
que se presenta en cuarto es no lineal y la que se presenta en tercero es nega­
tiva). El análisis por Competencias-C, en ninguno de los dos grados muestra 
asociación; mientras que el análisis estandarizado muestra asociación sola­
mente en un grado (tercero), con tendencia no lineal. 

Por grado. La prueba abierta detecta asociación con los libros recibidos 
por la escuela (a escala nacional no se mostraba asociación). Para Competen­
cias-C, es invariante, se confirma la no asociación. Y para el análisis estanda­
rizado, se conserva la tendencia no lineal del análisis nacional, pero sólo 
para grado tercero (paradoja de Simpson). 

Por modalidad. No aparecen asociaciones ni en el análisis por competen­
cias-A (para todas las modalidades de escuela), ni en escuela nueva (para los 
tres análisis del desempeño). De los casos restantes, en tres hay asociaciones 
moderadamente significativas: una —entre desempeño estandarizado y es­
cuela urbana— no lineal; una negativa, entre desempeño por competencias-C 
y escuela rural graduada, y una positiva, entre desempeño estandarizado y es­
cuela rural graduada. La escuela rural graduada sería el caso donde hay más 
asociaciones, pero un análisis del desempeño muestra una asociación negativa, 
mientras otro análisis muestra una asociación positiva. 

Antes de desglosar por modalidad de escuela, el análisis estandarizado 
del desempeño mostró asociación moderada, no lineal. Desglosado, no 
muestra asociación en escuela nueva; para las otras dos modalidades de es­
cuela, en una conserva la tendencia no lineal y en la otra la tendencia se 
vuelve positiva. Ni antes ni después de desglosar por modalidad de escuela, 
el análisis del desempeño por competencia-A muestra asociación. Antes de 
desglosar por modalidad, el análisis del desempeño por competencias-C no 
mostró asociación; desglosado en las tres modalidades de escuela, muestra 
una asociación negativa. 
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Por escala. En la parte cerrada de la prueba, se muestra una inversión 
entre la escala nacional y la distrital: mientras el análisis estandarizado está 
asociado de manera moderada a escala nacional, en la distrital no permite 
asociar el desempeño de los estudiantes con los libros recibidos por la escue­
la; y mientras el análisis por Competencias-C no permite ver asociaciones en 
la escala nacional, en la distrital sí, de manera moderada y con tendencia ne­
gativa. Es decir, para el Distrito Capital el desempeño de los estudiantes en 
lenguaje o bien es independiente de los textos recibidos por la escuela, o 
bien se ve afectado negativamente por éstos: allí donde se reciben libros hay 
menos tránsito de los desempeños de los estudiantes desde los niveles ele­
mentales hacia los niveles más complejos; y allí donde no se reciben libros, 
los desempeños tienden hacia esos niveles, o sea que su influencia es con­
traria a la esperada. 

En lo que respecta a la parte abierta de la prueba, tanto en lo nacional 
como en lo distrital, la producción escrita del niño no permite hablar de aso­
ciación entre el desempeño y los libros recibidos por la escuela; es como de­
cir que los libros entregados han sido indiferentes para los desempeños: los 
niños avanzan a mejores desempeños o se quedan en los niveles básicos, 
hayan o no recibido libros sus escuelas. La desagregación a escala distrital 
no da información adicional a la nacional. 

Esto, por supuesto, no puede ser un argumento a favor de considerar 
que los libros entregados no hayan servido; advierte tanto sobre la necesi­
dad de indagar por la calidad de dichos materiales, como por su papel en las 
prácticas escolares. En otras palabras, no podemos concluir de manera cau­
sal. Pero como la información acerca del factor-libros se obtuvo en la escuela 
como unidad de observación, mientras el desempeño se observó en el niño, 
se trataría de indagar las condiciones de la dotación y, sobre todo, del uso en 
la práctica docente y, particularmente, del uso que hace el niño de los libros. 

2.2.2.3 Guías de escuela nueva 

De la pregunta transcrita en el numeral 2.2.2.2, aquí se analizará solamente 
el literal G, que se refiere específicamente a esta modalidad de escuela. Las 
escuelas encuestadas en todo el país se seleccionaron de manera tal que el 
conjunto constituyera un corpus representativo de la educación básica pú­
blica; esto incluía la composición de escuela urbana y rural. En la zona rural, 
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