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Resumen 
Corpoeducación y las fundaciones Luker, Carvajal, Corona y Génesis desarrollaron durante 
el 2007 la investigación llamada “Diseño, pilotaje y ajuste de un instrumento de factores 
asociados a la calidad de los procesos educativos de los estudiantes”. Para ello, se elaboró 
un referente conceptual; se construyeron indicadores para diseñar instrumentos dirigidos 
a estudiantes, docentes, rectores y padres de familia; se pilotearon los instrumentos en 42 
instituciones educativas de Barranquilla, Bogotá, Buenaventura, Cali y Manizales. El análisis 
mostró que no es posible incidir en el desempeño de los estudiantes mediante la afectación 
de un aspecto haciendo caso omiso de los demás; que en función de sus responsabilidades, 
cada instancia decide frente a las particularidades de su realidad y que las distintas formas 
de apreciar el desempeño son todas legítimas. 
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Introducción
De un tiempo para acá, se ha impuesto una manera 
de ver la educación según la cual habría unos fac-
tores que se asocian positiva o negativamente a los 
desempeños de los estudiantes; en consecuencia, la 
inversión en el sector educativo habría que hacerla 
con arreglo a la detección de tales factores. Pero, ¿cómo 
establecer los desempeños de los estudiantes y cómo 
determinar las razones por las cuales se obtienen tales 
desempeños? Los criterios de los que se sirve un mae-
stro, por ejemplo, no necesariamente coinciden con 
los de otro de la misma institución y, en consecuen-
cia, no podrían aplicarse allí los criterios de uno de los 
maestros de manera generalizada; así mismo, las disposi-
ciones de un directivo pueden ir en un sentido distinto 

de las de otro; etcétera. Esto ha obligado, por un lado, 
a estandarizar las evaluaciones de desempeño, para 
neutralizar la variabilidad de maneras mediante las 
cuales se obtiene dicho desempeño y, por otro, a pro-
poner listados de asuntos que, desde dentro o desde 
fuera de la escuela, estarían influyendo en que los es-
tudiantes obtengan determinados resultados en las 
pruebas de desempeño. También, aunque de manera 
menos visible, ha empujado a una estandarización de 
la gestión administrativa y de la labor formativa, ante 
la urgencia de obtener buenos resultados en las evalua-
ciones, resultados que cada vez se relacionan más con 
medidas que instituciones y docentes no quieren ver 
aplicadas en ellos mismos. Este empuje pragmático 
viene de todos los estamentos: no se trata de una im-
posición al menos, no solamente, sino de algo que se 
siente como una “necesidad”, efecto de la evaluación 
y no de la revisión de las prácticas o del análisis de la 
relación entre gestión y academia.

De entrada, los estudios en esta dirección son prin-
cipalmente de naturaleza cuantitativa, pues los re-
querimientos exigidos excluyen otro tipo de énfasis 
investigativo. Aún así, en Colombia los estudios que 
se han hecho utilizan diversas metodologías y han 
tenido alcances desiguales. Enfoques, instrumentos y 
metodologías han sido distintos. Esto es un impedi-
mento para hacer comparaciones… y, sin embargo, se 
han hecho.

Queremos en este documento mostrar una explor-
ación que el grupo de investigación hizo en relación 
con el desempeño en las áreas de matemáticas y 
lenguaje, lo cual arroja un resultado que, nos parece, 
amerita ser reflexionado, tanto por la comunidad edu-
cativa como por las instancias que agencian las evaluacio-
nes masivas.

Palabras clave: Evaluación, factores 
asociados, desempeño, indicadores de 
evaluación

Abstract
During 2007, Corpoeducación and Luker, Carvajal, 
Crown and Genesis foundations have developed the 
research: “Design, pilotage and adjustment of an instru-
ment of associated factors to the quality of the stu-
dents educative processes”., A conceptual frame was 
elaborated for; some indicators were built to design 
instruments intended for students, teachers, directors 
and parents; the instruments were piloted in 42 edu-
cational institutions of Barranquilla, Bogota, Buenaven-
tura, Cali and Manizales. The analysis demonstrated that it 
is not possible to affect the performance of the stu-
dents considering only one aspect, ignoring the oth-
ers; also that -based on its own responsibilities- each 
instance decides according to the particularities of its 
reality and that the different ways to appreciate the 
performance are all legitimate.

Keywords: Evaluation, associated 
factors, performance evaluation 
indicators
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Estudios
Desde finales de la década de los ochenta, organismos 
internacionales como Unesco, Unicef, la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), IEA, y gobiernos de muchos países pretenden 
evaluar la calidad de la educación mediante estudios 
que analizan la relación entre desempeño estudiantil 
y factores escolares y extraescolares, sustentados en 
un enfoque de insumo-proceso-producto. La calidad 
de la educación se establece por los niveles de desem-
peño que alcanzan los estudiantes, bajo la consideración 
de que “a mayor desempeño, mejor calidad”, y vice-
versa. Bajo esta concepción, Preal et ál. (2006, p. 12), 
por ejemplo, dicen: “La calidad de la educación no 
es la esperada”; y el Laboratorio Latinoamericano de 
Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE, 2000, 
p. 5) afirma: “el promedio de logro de los estudiantes 
en cuanto a lo que se considera adecuado que ellos 
aprendan en Lenguaje y Matemáticas, es bajo”.

En la década de los sesenta en Estados Unidos e Ingla-
terra, las conclusiones de los estudios sobre la influen-
cia que ejerce la escuela en los resultados de los estu-
diantes generaron sorpresa. Coleman (en 1966), Jencks 
(en 1972) y Plowden Committee (en 1967) indicaron que 
el funcionamiento de la escuela, los profesores y la or-
ganización tienen una incidencia del 10% sobre los de-
sempeños académicos, mientras que factores sociales y 
económicos, características del estudiante y de su familia, 
pueden explicar hasta el 90% de ese desempeño. Para 
Heyneman y Loxley (2006, p. 1), en los países desarrollados 
lo que determina los rendimientos de los estudiantes 
es el alto nivel socioeconómico de las familias.

Los estudios inscritos en la perspectiva de las “es-
cuelas eficaces” buscan que, en los países en vía de 
desarrollo, la escolarización apoye la distribución 
equitativa del capital cultural. Sin embargo, según 
TIMSS (1996 y 1998), los aprendizajes de matemáticas 
y ciencias están fuertemente correlacionados con carac-
terísticas del hogar y los puntajes más altos fueron 
obtenidos por países de alto desarrollo económico. 

Según Piñeros y Rodríguez (1998) las variables esco-
lares explican cerca del 30% del rendimiento, mientras 
que las condiciones extraescolares explican el 70%. El 
LLECE encontró en 1997 que la variabilidad en el ren-
dimiento en 13 países de la región Andina y el Caribe 
es atribuible al contexto familiar. Santos (2001, p. 38) 
encontró en México que “a menor condición indígena, 
mejores puntajes”. En Colombia, tanto los tres estu-
dios realizados para indagar por los factores asocia-
dos al logro de los estudiantes, como los análisis sobre 
repitencia, también insisten en la relación entre nivel 
socioeconómico y desempeño.

Resultados como estos, producidos en estudios de re-
gresión clásica (en los que todo se carga a una variable), 
se han querido contrastar con análisis “multinivel”, en 
los que la variable a explicar se pone en relación con 
los factores jerarquizados por su contenencia respecto 
al estudiante: los estudiantes están en aulas de clase, 
estas están en escuelas, las escuelas están en núcleos 
educativos, etcétera, hasta llegar al sistema educativo 
global. Este modelo presupone que los componen-
tes de cada nivel comparten la información, y no les 
atribuye una información específica relevante. Con el 
fin de mostrar más influencia del lado de la escuela, 
esta metodología se ha adoptado recientemente en 
América Latina: Perú (2001), El Salvador (Alvarado, 
2005), Argentina (Gertel, 2006), Chile y México. Par-
ticularmente en Colombia, han hecho estudios el 
Ministerio de Educación Nacional (1991, 1993, 1997), 
Piñeros et ál. (2001 y 1999-2000) y Misión Social y Cor-
poeducación (1998-1999).

Como de todas maneras aunque no sea la tendencia 
general hay buenos resultados en algunas escuelas situa-
das en sectores con características socioeconómicas des-
favorables, los estudios buscan focalizar los aspectos que 
permiten tales excepciones y han logrado ubicar asuntos 
como los procesos curriculares y de aprendizaje de los es-
tudiantes. La idea es contrarrestar el efecto negativo que 
las bajas condiciones socioeconómicas tienen sobre el 
desempeño de los estudiantes.
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Por ejemplo, durante el Primer Seminario Internacio-
nal sobre Gestión y Eficacia Escolar (Bogotá, 2002), 
Bert, P. M. Creemers (en Piñeros Jiménez, 2004) de la 
Universidad de Gromiingen, Holanda, llamó la aten-
ción sobre qué hace buena a una escuela y que no 
se ha tenido en cuenta en las investigaciones sobre 
factores asociados. Esta línea de investigación la inició 
Weber en 1971. En un grupo de colegios “eficaces” 
encontró que individualizar la enseñanza, tener per-
sonal auxiliar para la lectura, hacer evaluaciones 
cuidadosas, tener altas expectativas y un liderazgo 
profesoral son factores que explican el desempeño. 
Este tipo de investigación considera importante la 
capacidad que tienen los colegios de compensar las 
características de entrada de los alumnos (Cuttance, 
citado por Arancibia, 1992, p. 5). Al comienzo de estos 
estudios, se denominó “colegios efectivos” a aquellos 
que elevan el rendimiento académico por encima del 
nivel predicho por el nivel socioeconómico.

En el Reino Unido, Reynolds (1976) encontró que dife-
rentes capacidades intelectuales, sistemas de estímu-
los, ambientes físicos adecuados y la participación 
democrática orientada por el director, eran elementos 
centrales para lograr buenos resultados académicos. 
En 1979, Brookover (en Estados Unidos) y Rutter (en 
Inglaterra) investigaron sobre efectos escolares para 
mostrar que, más que la relación insumo-producto, 
lo central en la escuela eran las relaciones entre los 
participantes del proceso educativo. Como se ve, esta 
corriente de las “escuelas eficaces” utiliza miradas más 
complejas para entender la escuela, introduciendo 
más variables de contexto. 

Vélez, Schielfelbein y Valenzuela (1993) analizaron 18 
estudios latinoamericanos propiciados en América 
Latina por esta ola. Encontraron que el porcentaje 
del logro explicado por la escuela varía entre el 49% 
y el 60%, y que sobre un grupo grande de factores los 
datos no son muy concluyentes. En Estados Unidos, 
Teddlie y Stringfield (1993, p. 163) encontraron que 
los factores más incidentes en el desempeño de los 

estudiantes son: clima escolar, dedicación a las tareas, 
estímulo a las prácticas independientes y disciplina 
fuerte.

Hacia 1999, en América Latina se realizó el “Estudio 
cualitativo de escuelas con resultados destacables en 
siete países latinoamericanos”. En Colombia, se selecci-
onaron cinco instituciones. El estudio encontró algunos 
factores que ayudan a potenciar el aprendizaje de los 
estudiantes (2002, p. 16): uso pedagógico de materiales 
y gusto por la lectura.

En resumen, pasamos de una idea según la cual el de-
sempeño es explicado principalmente por el nivel so-
cioeconómico (90%), a otra según la cual es necesario 
explicar el desempeño por variables escolares (60%).

La propuesta
En general, los estudios sobre factores asociados, sea 
bajo el modelo insumo-proceso-producto, o con el 
agregado del contexto; sea con perspectivas concep-
tuales supuestas (las más de las veces) o expuestas; 
cambiando o no las variables y los métodos estadísti-
cos (regresión clásica, multinivel, ecuaciones estruc-
turales, entre otros); con un número muy disímil de 
variables en juego… de todas maneras dan por bien 
hecha la manera como se obtiene la evaluación del 
desempeño. 

Independientemente de si la perspectiva de los fac-
tores asociados debilita una pregunta por las condi-
ciones de posibilidad, independientemente de si en 
lugar de una lógica causal según la cual introducir 
cierto insumo necesariamente produce determinado 
efecto podría proponerse una lógica tensional de la 
escuela, más allá de si las mediciones tradicionales no 
se han centrado en criterios propiamente educativos, 
sino más bien de naturaleza estadística… el asunto 
del desempeño es una pregunta de otros especialis-
tas. Pero, si se trata de analizar los factores asociados, 
es necesario cruzarlo con el resultado del desempeño 
(toda vez que se trata de factores asociados a ese des-
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empeño), de manera que no es indiferente la manera 
como se obtenga tal información. Más adelante lo 
veremos en el terreno mismo que proponen estos 
estudios: las cifras.

El equipo definió, al contrario de la gran mayoría de 
estudios, una idea explícita de escuela. Por tanto, la 
indagación de factores no fue, como en la gran may-
oría de esos estudios, un listado de asuntos que los 
investigadores y los financiadores de la información 
creen que puede estar asociado, o que se ven 
en la obligación de preguntar, debido a que se trata 
de asuntos de la política educativa en boga. Ante tal 
falta de criterios, se da el caso de que el número de 
preguntas y de cruces está en relación directa con el 
presupuesto de la investigación. No es infrecuente 
tampoco la idea de usar instrumentos ya “estandariza-
dos” en otra parte, o de usar las mismas variables, pero 
con otras metodologías, para probar o rebatir inves-
tigaciones anteriores.

En nuestro caso, la concepción de escuela es explícita 
y arroja doce categorías de observación, ni una más, ni 
una menos. No es el objetivo de este artículo discutir-
las, por lo que los interesados pueden remitirse al in-
forme de la investigación. Pero, en todo caso, cualquier 

“objeto de observación”, que es el caso de casi todos los 
asuntos preguntados en las encuestas de factores 
asociados (libros, deserción, repitencia, posesión 
de electrodomésticos, distancia de la casa a la es-
cuela, número de años de educación de los padres, 
etcétera), se define en función de tales categorías. Así, 
por ejemplo, lo libros no son un asunto a mirar en sí, 
pues lucen al menos parcialmente diferentes cuando 
se los integra a interrogantes que indagan por su par-
ticipación en la puesta en juego del proyecto escolar, 
o cuando se los integra a interrogantes que indagan 
por su participación en la construcción del currículo.

Las tensiones que dan origen a las categorías de ob-
servación son las siguientes:

• Función: tensión entre lo masificante y lo individualizante
• Mecanismos organizativos vs. saber pedagógico
• Condiciones: tensión entre local y global.

Su entrecruzamiento en tres dimensiones produce las 
siguientes categorías de observación: orden social, 
currículo, regulación, aprendizaje, tipo de ciudadanía, 
proyecto educativo, institucionalización, proyecto es-
colar, integración social, división del trabajo, horizon-
te de sentido, identidad:

FUNCION MASIFICANTE

FUNCION INDIVIDUALIZANTE

MECANISMOS OR-
GANIZATIVOS

SABER PEDAGOGICO

CurriculoOrden Social

AprendizajeRegulacion
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Sin embargo, en este primer estudio solo se incluyeron 
cuatro de estas doce categorías. El esquema sirve, 
además, para interpretar los resultados; recurso que 
parece faltar en gran medida en otros estudios, razón 
por la cual las cifras soportan muchos tipos de inter-
pretación, sin que algo de lo conceptual parezca pod-
er poner un criterio. Para seleccionar categorías de 
observación y definir indicadores, se discutieron las 

variables identificadas, su pertinencia y adecuación 
con el enfoque conceptual de la escuela tensional; 
se valoró la posibilidad de llevar dichas variables a in-
dicadores “medibles” por medio de instrumentos. Fi-
nalmente, para el estudio se seleccionaron las siguien-
tes cuatro categorías de observación: orden social, 
currículo, aprendizaje y horizonte de sentido.

CONDICIONES GLOBALES

CONDICIONES LOCALES

MECANISMOS OR-
GANIZATIVOS

SABER PEDAGOGICO

Proyecto EducativoTipo de Ciudadania

Proyecto EscolarInstitucionalizacion

FUNCION MASIFICANTE

FUNCION INDIVIDUALIZANTE

MECANISMOS OR-
GANIZATIVOS

SABER PEDAGOGICO

Division del TrabajoIntegracion Social

IdentidadHorizonte Del Sentido
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Categoría Subcategorías Indicadores Se indaga por
Orden social Funcionamiento y segui-

miento a las formas de 
organización de la insti-
tución

Evaluación institucional Criterios que tiene en cuenta la in-
stitución educativa para realizar la 
evaluación institucional

Tipo de decisiones que toma como 
resultado de la evaluación

Tipo de compromisos, procedimien-
tos utilizados y seguimiento realiza-
do a los compromisos

Valoración del aprendizaje 
en el aula

 Qué se evalúa

Cuándo se evalúa

Planeación de las evaluaciones

Para qué, razones de uso de la 
evaluación

Cómo se evalúa

Clima institucional Organización institucional Utilizar la información

Administrar y proyectar el uso 
pedagógico de los recursos

Participación Definición de normas de conviven-
cia: criterios

Estrategias

Niveles de responsabilidad

Tipos de reuniones

Conflicto Manejo del conflicto: niveles de 
conflictos presentes en los espa-
cios escolares

Gestión del conflicto

Tipos de conflicto en las instituciones

Cada categoría se dividió en subcategorías y éstas, a su 
vez, se dividieron en indicadores, los cuales contaron 
con una descripción detallada de cómo se indagaría 
por ellos. Este mecanismo permite investigaciones a 
largo plazo, que no están obligadas a hacerse cuanti-

tativamente, sino que quedan muy bien articuladas a 
investigaciones cualitativas.

A continuación, un ejemplo con la categoría “orden 
social”:

Eso para la parte de los factores asociables. Para el 
desempeño, recordamos que estos estudios se hacen 
contra evaluaciones estandarizadas. En Colombia, por 
ejemplo, con las pruebas Saber. Pero como una de las 

interrogaciones que teníamos se refería precisamente 
al asunto de cómo se mide el desempeño y, en conse-
cuencia, cómo se sacan después conclusiones sobre 
la “calidad” de la educación, utilizamos tres maneras 



Enunciación Vol 15, Núm. 2/ Julio - Diciembre de 2010 Bogotá, Colombia/ ISSN 0122-6339152/ pp. 68-83

Investigaciones de factores asociados: 
¿con cuál “desempeño” hacer las comparaciones? 

de valorar el desempeño de los estudiantes. Vamos 
a ver que sin poder descartar fácilmente ninguna de 
estas maneras  pues todas tienen un lugar importante 
en los objetivos de la educación, los cruces con cada 
una de ellas dan resultados distintos. Las tres maneras 
que se escogieron para valorar el desempeño fueron 
las siguientes:

•  Nivel de desempeño de los estudiantes en prue-
bas estandarizadas de lenguaje y matemáticas. Para 
establecer la relación entre factores y logro, se tuvo en 
cuenta el nivel de desempeño alcanzado por los estudi-
antes de grados 5° y 9° en las dos áreas básicas que se 
han evaluado en las últimas décadas en el país: lenguaje 
y matemáticas. Se utilizó la prueba Saber del 2003.

•  Autopercepción de los estudiantes frente a su desem-
peño.  En el instrumento, un grupo de preguntas 
indagó por la idea que los estudiantes tienen frente 
a su proceso de formación en cada una de las áreas 
mencionadas.

Para establecer el desempeño desde la perspectiva 
del estudiante, se seleccionó una pregunta por grado 
y área del conjunto de preguntas que en los instru-
mentos de factores se hicieron para indagar por las 
expectativas frente a la escolarización de los estudiantes 
en su contexto social y cultural específico.

Área Grado quinto Grado noveno
Lenguaje Siento que tengo los conocimien-

tos necesarios para comprender 
lo que explica mi profesor de Len-
guaje

Comprendo rápidamente lo que 
explica mi profesor en las clases de 
Lenguaje

Matemáticas Me divierto aprendiendo 
Matemáticas

Siento que tengo la capacidad nec-
esaria para aprender Matemáticas

•  Valoración que hace el docente. En uno de los instru-
mentos, se solicitó a los docentes que calificaran al 
estudiante en cada una de las áreas:

Profesor, aunque usted no use escalas numéricas para calificar a sus estudiantes, por favor haga un estimativo 
numérico general sobre el desempeño del estudiante en la asignatura que usted le dicta. Dicha valoración 

debe corresponder con el estudiante que contestó este instrumento.
Marque con una X un número del uno al cinco:

Nota
1 2 3 4 5

Area Lenguaje

Area Matematicas
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Procedimientos estadísticos y 
algunos resultados
Para describir, validar y depurar el instrumento de facto-
res asociados, se usaron las siguientes herramientas 
estadísticas:

•  Exploración de la distribución de las respuestas a 
cada una de la preguntas, para advertir sobre la po-
sible discriminación de las respuestas (por ejemplo, 
reconsideración de opciones con muy baja selección).
•  Exploración y descripción de la posible correlación 
entre las preguntas de los cuestionarios de factores 
asociados y los desempeños de los estudiantes, así 
como de las preguntas entre sí.
•  Utilización de técnicas multivariadas (como el es-
calamiento óptimo), para detectar la redundancia 
(unidimensionalidad) entre los diferentes factores 
asociados. Esta técnica permitió reestructurar los 
cuestionarios por la vía de la reducción de variables; 
bien por mostrar alta correlación o baja variabilidad.

En atención a la naturaleza ordinal de las respuestas 
posibles a las preguntas de factores asociados y a la 
escala de intervalo con la que se miden los desem-

Pregunta Kendall p-valor
Aunque sé aplicar las operaciones matemáticas, no en-
tiendo cuándo debo usarlas para resolver un problema

-0,193 0,000

Cuando me hacen evaluaciones de matemáticas me 
asusto y por eso me va mal

-0,190 0,000

En las previas o evaluaciones de matemáticas nos pre-
guntan por temas que no hemos visto en clase

-0,183 0,000

Esta metodología se aplicó para cada grado, área y ac-
tor. A continuación se presentan los factores asociados 
de mayor correlación con el desempeño en Matemáti-
cas, grado 5º, a) definido a partir de las pruebas Saber; 
y b) definido a partir de la nota del profesor:

En este  caso, la correlación negativa indica que quienes 
respondieron “muy de acuerdo” a las preguntas, por lo 
general obtuvieron bajos puntajes en la prueba. En 
otras palabras, parece haber una discrepancia entre 
el aprendizaje y los formatos más comunes de la clase 
de Matemáticas y sus formas de evaluación, como si se 
apuntara a una mecanización de algoritmos y no a los 
procesos cognitivos de los estudiantes.

peños, se empleó el coeficiente de correlación tao de 
Kendall. Este coeficiente de concordancia, que per-
mite establecer posibles asociaciones entre factores, y 
entre factores y desempeños, toma valores entre -1 y 
+1, así: valores cercanos a -1 sugieren variables discor-
dantes; es decir, que los niveles altos de una variable 
se corresponden con niveles bajos de otra. Valores cer-
canos a +1 sugieren variables concordantes; es decir, 
que los niveles altos de una variable se corresponden 
con niveles altos de otra, y valores cercanos a 0 (cero) 
indican no concordancia. Para establecer cuáles de los 
coeficientes de concordancia de Kendall pueden in-
terpretarse como significativos, se utilizó el criterio del 
p-valor, que intenta medir el grado de incertidumbre 
que se tiene al afirmar que un coeficiente es diferente 
de cero. Cuando su valor es pequeño, la hipótesis de 
independencia es muy poco probable.

Un ejemplo: en la siguiente tabla se presentan los tres 
factores más asociados al desempeño de los estudi-
antes de quinto en la prueba Saber de Matemáticas:
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a) A partir de las pruebas Saber
•  La adopción de los enfoques pedagógicos que 
asume la institución tiene en cuenta las tendencias 
en boga (Cuestionario rectores).
•  Para elaborar las guías de trabajo para los estudiantes 
priorizamos los estándares de competencias (Profe-
sores).
•  En mi práctica pedagógica lo esencial es que los es-
tudiantes entiendan los conceptos básicos del área 
(Profesores).
•  En mi práctica pedagógica lo esencial es que los 
estudiantes aprendan a resolver los ejercicios típicos 
del área (Profesores).
•  En mis clases promuevo el intercambio con estudiantes 
de otros cursos (Profesores).
•  La institución cuenta con estrategias para mejorar el 
desempeño académico de los estudiantes (Rectores).
•  Con los estudiantes, la causa principal de los prob-
lemas es la disciplina (Profesores).
• Aunque sé aplicar las operaciones matemáticas, 
no entiendo cuándo debo usarlas para resolver un 
problema (Estudiantes).
• En las previas o evaluaciones de Matemáticas nos 
preguntan por temas que no hemos visto en clase 
(Estudiantes).
• Cuando la opinión de los padres es razonable, estoy 
dispuesto a que se modifiquen las decisiones de la 
administración del colegio (Rectores).

b) A partir de la nota del profesor
• A mi hijo se le dificultan las evaluaciones de 
Matemáticas (Padres).
• A mi hijo se le dificulta aprender Matemáticas (Padres).
•  El rendimiento académico de los estudiantes se ve 
afectado por las relaciones con algunos docentes 
(Rectores).
•  Cuando me hacen evaluaciones de Matemáticas 
me asusto y por eso me va mal (Estudiantes).
•  En mi práctica pedagógica lo esencial es que los es-
tudiantes entiendan los conceptos básicos del área 
(Profesores).

•  Me interesan las materias que veo y cuando me 
evalúan saco buenas notas (Estudiantes).
•  Entiendo más fácilmente un tema cuando pregun-
to a mis compañeros que cuando me explica mi pro-
fesor (Estudiantes).
•  En el colegio he escuchado agresiones verbales de 
los profesores hacia los estudiantes (Profesores).
•  Las discusiones sobre los enfoques pedagógicos 
privilegian lo conceptual (Rectores).
•  La comprensión de un concepto va más allá de lo 
que puedo explicar con ayuda de los recursos didác-
ticos (Profesores).

Como se ve, es muy distinto hablar de cuáles son los 
factores asociados a la calidad, tomando como ref-
erencia maneras distintas de valorar el desempeño. 
Entre las diez primeras asociaciones, ¡sólo coinciden 
en una! O sea que nunca nos hablan de la calidad de 
la educación, sino de lo que unas decisiones met-
odológicas permiten decir. Y, no obstante, pasamos a 
hablar inmediatamente de la educación, sin pasar por 
la aclaración necesaria; y, lo que es más delicado: a to-
mar “medidas de mejoramiento”.

Si bien a partir de la prueba estandarizada se obtienen 
unas asociaciones, no es menos cierto que a partir de 
la nota del profesor, que es quien está en contacto 
cotidiano con los estudiantes y con los padres, se ob-
tienen otras asociaciones, distintas. Aunque la nota 
de un profesor no es aplicable a otros profesores, a 
otras instituciones, ¿podríamos descartar de entrada, 
por esta razón, los factores que resultan asociados a 
su manera de interpretar el desempeño de los estudi-
antes? Si no hubiera una tendencia, las cifras no mar-
carían una asociación.

Por otro lado, si bien los factores que resultan asocia-
dos (listados más atrás) muestran interesantes 
hallazgos, es necesario tener en cuenta que el modelo 
conceptual que sustenta esta investigación, más que 
indagar por factores aislados, indaga por categorías 
y subcategorías que dan cuenta de un modo más 
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completo de los posibles grupos de factores que 
pueden intervenir en la configuración de las particu-
laridades de una institución. Por esta razón, es necesa-
rio complementar el análisis con otras estrategias.

Pero, haciendo hincapié en las maneras de apreciar el 
desempeño, la sorpresa es grande cuando buscamos 
las correlaciones entre ellas:

Estudiantes grado 5° Estudiantes grado 9°
Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas

Saber y notas profesor Sí Sí Sí Sí

Saber y autopercepción X X X X

Notas profesor y autopercepción X Sí X Sí

De la tabla anterior, podemos tener las siguientes 
apreciaciones:

•  La presencia o no de correlaciones es consistente 
entre grado 5° y grado 9°; o sea, lo mismo ocurre en 
ambos grados. Esta coincidencia tiene cierto valor 
en el sentido de que no se trata necesariamente de 
algo azaroso, pues lo mismo ocurre en ambos gru-
pos, con un promedio de cuatro años de diferencia, 
con pruebas distintas.
•  Hay correspondencia entre la manera como la prue-
ba Saber y el profesor evalúan el desempeño de los 
estudiantes en ambas asignaturas. Esto bastaría para 
decir que ¡sobran las pruebas estandarizadas! una 
manera predice la otra. Si la apreciación del maestro 
varía en forma paralela a como mide la prueba Sa-
ber, ¿para qué invertir en evaluaciones masivas, si 
los maestros podrían dar cuenta del desempeño de 
los estudiantes? Y no era para menos: pese a que las 
evaluaciones masivas presuponen paradójicamente 
que el maestro y la institución no saben acerca de 
sus estudiantes por eso se justificarían la prueba ex-
terna y los programas de mejoramiento concomitan-
tes, este estudio muestra que sí saben, al menos lo 
mismo que la prueba Saber intenta establecer.
•  En cambio, entre la autopercepción del estudiante 
y la prueba Saber nunca hay correspondencia: ni en 
Lenguaje, ni en Matemáticas, ni en 5°, ni en 9°. Por 
un lado, podría decirse que, frente a lo que los estu-
diantes piensan de sí mismos, se justifica la prueba 

Saber, pues son “más expertos” en las disciplinas 
quienes hacen esas pruebas que los estudiantes. 
Pero, en segundo lugar, ¿no se propone la educación 
que los estudiantes sepan algo de su propio pro-
ceso? ¿No es desconsolador el hecho de que los es-
tudiantes piensen acerca de sus logros en un sentido 
completamente distinto al que miden las pruebas? 
¿No sería esperable que los estudiantes sepan algo 
de la relación que tienen con su rendimiento en las 
asignaturas?
•  Y, por último, entre la percepción del profesor y la 
autopercepción del estudiante, hay coincidencia en 
el caso de Matemáticas y una falta de coincidencia 
en el caso de Lenguaje (igual para ambos cursos). Es 
decir, maestro y alumno saben de los desempeños 
del estudiante en Matemáticas, en el mismo sentido, 
pero difieren en la manera de entender el desempe-
ño de Lenguaje. En primer lugar, podría preguntarse 
por qué si Saber coincide con la nota del profesor y 
ésta coincide con la autopercepción en el caso de 
Matemáticas, ¿por qué no coinciden la autopercep-
ción de Matemáticas y Saber en esa área? Este es un 
fenómeno típico de las cifras. Si bien esa regla de tres 
es esperable en los “hechos educativos”, no se refleja 
en los “hechos de las cifras”, que no dependen princi-
palmente de lo que ocurre en educación, sino de lo 
que ocurre entre las cifras. Lo preocupante es que es-
temos rigiendo las medidas educativas más con base 
en las “curiosidades” de las cifras que en los asuntos 
educativos, descritos desde su propia especificidad. 
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Y, para el caso de lenguaje, tenemos una duda adi-
cional, cuando tampoco el proceso educativo está 
conduciendo a una apreciación compartida entre 
maestro y alumno acerca del desempeño estudiantil.

Por último, se realizó una cuantificación por medio 
de la técnica de análisis de datos denominada es-
calamiento óptimo. La técnica contiene un algoritmo 
que asigna valores numéricos a las categorías de las 
variables, de forma tal que se maximice la varianza, 
es decir, la cantidad de información retenida por una 
suma ponderada de las variables; ésta se corresponde 
en forma análoga con la primera componente princi-
pal, la cual podemos leer como un índice que resulta 
de combinar, en forma ponderada, los respectivos fac-
tores puestos en juego. Una característica de este ín-
dice es que conserva la escala de medición original de 
los datos que, en este caso, era ordinal. Así, los estu-
diantes que presentan respuestas en los niveles más 
bajos en todos los ítems tendrán valores bajos del ín-
dice ,mientras que los estudiantes con respuestas en 
los niveles altos tendrán un valor alto del índice.

El cálculo de este índice para cada subcategoría es fun-
damental, debido a que permite cuantificar la situación 
de cada individuo en esa subcategoría y relacionar 
esa cuantificación directamente con el desempeño 
académico del estudiante. 

Con el objetivo de analizar la influencia conjunta de 
las subcategorías en el desempeño de los estudiantes, 
se pueden utilizar los modelos de regresión, los cuales 
buscan establecer el efecto de cada subcategoría en 
el puntaje de los estudiantes en las pruebas. Con este 
análisis se puede establecer el efecto que cada sub-
categoría tiene en el puntaje, el cual puede ser orde-
nado y graficado para obtener una visualización de 
la importancia de cada subcategoría. En este caso, se 
presenta la figura para los estudiantes de grado 5º:
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Las primeras cinco son las siguientes:

Subcategoría Categoría Instrumento
1. Funcionamiento y seguimiento a las formas de 

organización de la institución
Orden social Profesores de Matemáti-

cas

2. Clima institucional Orden social Profesores de Matemáti-
cas

3. Promoción del currículo Currículo Profesores de Lenguaje

4. Promoción intelectual del docente Currículo Profesores de Lenguaje

5. Funcionamiento y seguimiento a las formas de 
organización de la institución

Orden social Profesores de Lenguaje

A manera de conclusiones
En primera instancia, los resultados solo son inter-
pretables en función del modelo de escuela (escuela 
tensional), pues justamente estos instrumentos se 
elaboraron teniendo en cuenta, entre otras cosas, que 
otros estudios carecen de un modelo explícito de es-
cuela, lo cual conlleva a una lectura fragmentaria de 
los resultados y a una dificultad para juzgar los efectos 
de la política educativa basada en ellos. En este sen-
tido, toda vez que los instrumentos se construyeron 
de cara a una concepción explícita de escuela, los re-
sultados de su aplicación se entienden sobre la base 
de las categorías y de la lógica que sirvieron para su 
construcción.

Por ejemplo, no se puede hacer una lectura puntual 
de un factor que correlacione con el desempeño, pues 
el modelo presenta una serie de aspectos articulados, 
que se explican mutuamente y que se suponen en 
tensión y transformación permanentes. Es el caso del 
factor que en la aplicación piloto resultó con mayor 
asociación al desempeño de los estudiantes de grado 
5º en Matemáticas, obtenido mediante la prueba Sa-
ber del 2003. Dicho factor, del instrumento de recto-
res, fue: “La adopción de los enfoques pedagógicos 
que asume la institución tiene en cuenta las tenden-
cias en boga”. Podría pensarse, por fuera del modelo, 
que si este factor está asociado positivamente al des-
empeño, se produciría un mejoramiento de la calidad 

educativa mediante la promoción del estudio de las 
“tendencias en boga”, o de la capacitación de los rec-
tores en tal sentido. No obstante, la pregunta ha sido 
hecha también a docentes en función de la valoración 
que se hace de asuntos como la participación en la 
construcción efectiva del currículo no solamente el 
“plan de estudios” oficial de la institución, y la manera 
como se establece la posición que frente al cono-
cimiento cada uno asume y pone en práctica en esa 
construcción. De tal forma, el tema de la pregunta “las 
tendencias en boga”, representa apenas una de las 
posiciones y uno de los aspectos que se miran para 
configurar la categoría currículo. Como se ve, pre-
tender mejorar la calidad promoviendo el estudio de 
las “tendencias en boga” es una lectura impertinente 
incluso va en sentido contrario al modelo, porque no 
permite entender los vínculos entre los aspectos que 
se interrelacionan en una categoría.

Por otro lado, el sentido que gana la ponderación de 
una pregunta no puede generalizarse, pues el modelo 
tiene, como uno de sus ejes de tensión, el relativo a las 
condiciones globales y locales. En la aplicación piloto, 
el factor de los estudiantes que más correlación tuvo 
fue: “Aunque sé aplicar las operaciones matemáticas, 
no entiendo cuándo debo usarlas para resolver un 
problema”; sin embargo, este factor resulta asociado 
con pesos distintos solamente en dos de las cinco ciu-
dades cuando se analizan solamente los datos de la 
ciudad. Además, el análisis de los resultados puede 
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llevarse hasta identificar la interacción entre aspectos, 
de tal manera que el sentido que adquiere en esas dos 
ciudades depende de la asociación con otros factores. 
Tal análisis muestra que no es posible incidir en el des-
empeño mediante la afectación de un aspecto haciendo 
caso omiso de los demás.

Veamos otro ejemplo: del instrumento aplicado a los 
estudiantes de grado 5º, tomamos los factores más 
asociados al desempeño en toda la muestra. Y luego 
observaremos cómo se comportan esos factores en 
cada una de las ciudades:

•  Aunque sé aplicar las operaciones matemáticas, 
no entiendo cuándo debo usarlas para resolver un 
problema.
•  Cuando me hacen evaluaciones de Matemáticas 
me asusto y por eso me va mal.
•  En las previas o evaluaciones de Matemáticas nos 
preguntan por temas que no hemos visto en clase.
•  Cuando el profesor tiene que explicarme mucho 
porque no entiendo, deja de interesarme el tema.
•  Como aprendo tan rápido en el colegio, no necesito 
estudiar en la casa.

General B/quilla Bogotá B/ventura Cali Manizales

1 -0,193 -0,261 -0,153

2 -0,190 -0,270 0,254

3 -0,183 -0,213

4 -0,171 -0,245 -0,215

5 -0,170

Fuente: Corpoeducación

Como se ve, algunos factores que se destacan en toda 
la muestra no aparecen en algunas de las ciudades. In-
cluso, en Manizales no aparece ninguno. Esto muestra 
que toda circunscripción de los datos (por ejemplo, 
por institución, por localidad, por ciudad, por región, 
por departamento, por país, etcétera), configura una 
“nueva población” que puede arrojar información 
diferente. En otras palabras, con datos de esta naturaleza 
no se “profundiza” el análisis a medida que se des-
plaza la mirada hacia unidades más grandes (región, 
departamento, país, etcétera) o hacia unidades más 
pequeñas (institución, localidad, ciudad, etcétera). Ese 
movimiento depende de los intereses y de las respon-
sabilidades que se tengan frente al sector educativo. 
Así, una política nacional perfectamente puede esta-
blecerse bajo la idea de atender a las diferencias en-
tre las unidades pertenecientes a los diversos niveles 
de análisis. Lo nacional puede leerse en función de la 
heterogeneidad de las regiones, la región puede leerse 

en función de la heterogeneidad institucional, etcétera. 
De todas maneras, en función de sus responsabilidades, 
cada instancia decide frente a las particularidades de 
su realidad.

Por último, toda esta heterogeneidad se hace aún 
más compleja cuando agregamos distintas formas de 
apreciar el desempeño, todas ellas legítimas en algún 
sentido: la prueba estandarizada, como instrumento 
de la administración de la educación; la calificación del 
profesor, como aproximación de alguien que acom-
paña el trabajo cotidiano del estudiante y, en conse-
cuencia sabe sobre el desempeño del mismo; y la au-
topercepción del estudiante, como aproximación de 
alguien que es agente del trabajo y del cual, además, 
la educación espera la consolidación de criterios para 
interpretar y actuar sobre su propio desempeño.
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