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Resumen

Inscrita en ldgicas de eficiencia y disefio técnico de la
educacion, la evaluacién parece modular efectos impor-
tantes que van mas alla de un simple horizonte cognitivo
o de un proposito ético. Examinar factores asociados al
logro de los estudiantes permite detectar novedades,
reiteraciones, causalidades y argumentos desde los
cuales se pretende objetivar las decisiones politicas
en educacion. El articulo hace un andlisis cualitativo al
instrumento de factores asociados aplicado en Bogota
y delata criticamente sus limitaciones y ambigiiedades.
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Abstract

Inscribed in the logic of efficiency and technical design
of education, assessment seems to modulate important
effects which go beyond a simple cognitive horizon or an
ethical purpose. Examining factors associated to the stu-
dents” achievement allows detecting news, reiterations,
causalities and arguments from which it is intended to
make objective the political decisions on education. The
article makes a qualitative analysis to the associated
factors instrument applied in Bogota and it critically
reveals its limitations and ambiguities.
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Resumo

Inscrita nas ldgicas de eficiéncia e desenho técnico da
educacdo, a avaliacdo ao que parece modula efeitos
importantes que vdo além de um simples horizonte
cognitivo ou de um propésito ético. Examinar fatores
associados ao rendimento dos estudantes permite
detectar novidades, reiteragdes, causalidades e argu-
mentos desde os quais se pretende objetivar as decisdes
politicas na educagido. O artigo realiza uma analise
qualitativa do instrumento de fatores associados apli-
cado em Bogota e expde criticamente suas limitages
e ambiguidades.
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Presentacion

n Colombia, antes de la década del noventa del

siglo pasado, los principales referentes de la

politica educativa en apariencia eran algunas
“intuiciones” sobre aquello que supuestamente le
convenia a la educacién (no sin los correspondien-
tes ajustes a asuntos fiscales). Pero, a partir de 1991
—y por exigencia de las agencias multilaterales—,
la politica educativa se disefia “técnicamente”, con el
propésito explicito de maximizar la eficiencia de la
inversion, es decir: con apoyo en estudios estadisti-
cos que cruzan desemperios de los estudiantes (para
lo cual se hacen evaluaciones masivas) y factores aso-
ciables (para lo cual se aplica una bateria especifica
de preguntas a los mismos estudiantes que desarro-
llan las pruebas de desempefio).

En 1998, la Secretaria de Educacion Distrital de
Bogota (SED) se utilizé para ensayar el paso de apli-
caciones muestrales de las evaluaciones masivas
(que se realizaban desde 1991 a escala nacional),
a aplicaciones censales. Se hizo entonces una eva-
luacién de desempefio en lenguaje y matematicas
(disefiada por la Universidad Nacional de Colombia)
y un estudio sobre factores asociados al logro de los
estudiantes (disefiado por la Mision Social del Depar-
tamento Nacional de Planeacién, DNP, cuyo informe
final se titul6: Evaluacién de la calidad de la educa-
cion primaria en Santafé de Bogotd 1998 - Factores
asociados al logro).

Los autores del presente articulo veniamos de
realizar con el IDEP, entre 1999 y 2000, la investi-
gacion “Andlisis de algunos factores asociables al
desemperfio en el area de lenguaje: el D.C. frente
al resultado nacional”, que utilizaba datos de una
prueba muestral hecha por el Ministerio de Educa-
cion Nacional, como requisito para poner término
al “Plan de universalizacién de la educacién basica
primaria”. Propusimos entonces a la Universidad
Nacional la investigacién titulada: “Factores asocia-
dos en la evaluacion del D.C.”, ahora con los datos de
la evaluacion censal. Nuestra propuesta fue aprobada
para el periodo 2000-2001. De ella hace parte el este
articulo, en el que hacemos un analisis cualitativo de
algunos aspectos del formulario de “factores asocia-
dos” aplicado por el DNP.

El formulario

El formulario esta constituido de un conjunto de
frases como las siguientes (tomamos algunas de
entre las 37 preguntas del instrumento aplicado a
los alumnos):

e ;De qué sexo eres?
e ;Cudl o cudles cursos has repetido?
e ;En qué vienes al colegio todos los dias?

e ;Te ponen tareas de lenguaje para hacer en
la casa?

e Las personas de tu familia, ;en cuantos cuar-
tos duermen?

e Tu papa, tu mama, o la persona que te cuida,
;sabe o no leer y escribir?

e Lamayor parte del piso de tu casa (o aparta-
mento) es de: [se dan las opciones]

Estos enunciados son asumidos por los evalua-
dos en forma diversa (Velazquez, 1995). En tanto la
comunicacién no esta conformada simplemente por
personas “reales”, sino por roles y por asignacién
imaginaria de caracteristicas a esos roles, la actitud
podria ser la de preguntarse qué quiere el encues-
tador y, en consecuencia, responder con base en
esa expectativa; por ejemplo, responder como si el
encuestador tuviera necesidad de esa informacién y
sus intenciones estuvieran claras a lo largo del cues-
tionario. Ante preguntas en las que es evidente el
estereotipo y toda distancia con respecto a él corre
el riesgo de ser sancionada negativamente, ;quién
responderia otra cosa que no sea lo conveniente?

Esto produce una informacién heterogénea que
no va a ser tenida en cuenta, pues, para efectos de
la “investigacion” estadistica, las posiciones frente
al evaluador se consideran homogéneas; de lo con-
trario, la informacion obtenida con el instrumento
no seria confiable (Simiand, 1994). Pero, ;y si esas
posiciones son determinantes? Es el caso del “encua-
dramiento” que han encontrado los mismos que se
dedican a la psicometria: ante las mismas preguntas,
pero en orden diverso, las respuestas de los encues-
tados pueden variar notablemente®.

Entonces, ;acaso lo que el instrumento “mide” es
la capacidad del encuestado para enfrentar la prag-
matica de la prueba?; recordemos lo que advierte
Stubbs (1984): la posicion en la que dos nifios de

1 Oliverio (1998) informa sobre el experimento de unos psi-
cdlogos norteamericanos; ante la pregunta: “Un pais comu-
nista como la URSS, ;deberia permitir a los periodistas
norteamericanos difundir en Norteamérica aquellas noticias
que consideren oportunas sin censurarlas?”, el 82 % de los
encuestados responde que si; y, al abordar la siguiente pre-
gunta: “;Deberian permitir los EE. UU. a los periodistas rusos
difundir las noticias tal y como las ven y juzgan bajo su 6ptica
particular”, el 75 % responde que si. Pero cuando se invierte el
orden de las preguntas, los porcentajes bajan a 65 % y 55 %,
respectivamente.



estrato social distinto van a una encuesta en los
Estados Unidos no depende de su inteligencia o de
su competencia, sino de su posicion frente al evalua-
dor y al contexto.

Por todo esto, frente a los instrumentos de fac-
tores asociados caben las preguntas de Veldzquez
(1995, p. 2), de un lado, acerca del tipo de ejercicio
de visibilidad sobre la educacién colombiana que se
hace con el instrumento, sobre todo cuando viene
de una instancia oficial (en nuestro caso, la Alcaldia,
la SED, organismos que constituyen una fuerza en la
educacidn distrital). Y, de otro lado, sobre si el anali-
sis estadistico produce nuevas proposiciones sobre
la educacidn colombiana o si solo justifica y apoya
algunas ya existentes.

El formulario como enunciado

El instrumento va encabezado asi: “Alcaldia Mayor
de Santafé de Bogot4, D.C. Secretaria de Educacién.
Evaluacion de Competencias y Saberes basicos en
Lenguaje y Matematica”. Ante esto, quien lo diligen-
cia puede pensar que la Alcaldia y la SED impulsan
las competencias y los saberes basicos, que les inte-
resa especialmente la matematica y el lenguaje. De
modo que todo lo que se diga en el formulario apunta
a eso y, ademas: a. de una manera facil (“Las pregun-
tas son sencillas y podras contestarlas facilmente”,
dice el instrumento); b. sin lugar a error (“En esta
parte [factores asociables] no hay respuestas bue-
nas ni malas”, informa el instrumento); y c. en la que
se levanta una prohibicién que regia para la prueba
de competencias que se acaba de contestar? (“si no
entiendes alguna pregunta, pide ayuda a la persona
que te entregé el cuestionario”, dice el instrumento).

O sea, este tipo de instrumentos puede ser leido
como si fuera un solo enunciado: “Las competencias
(ola calidad, o lo que sea) dependen de...” y sigue un
listado de factores que determinan los buenos o los
malos desemperios de los estudiantes. Por supuesto,
formulados en como interrogantes, pero no nece-
sariamente una pregunta encarna un no-saber; la
comunicacidn cotidiana revela que con el formato
de pregunta se hacen muchas cosas ademas de inte-
rrogar (expresar sorpresa, suavizar érdenes, pedir
consentimiento, inducir respuestas, evaluar, etc.).

El instrumento es, entonces, mas afirmativo que
interrogativo. Y como son instituciones serias las que
lo respaldan, se puede pensar que ese listado (de afir-
maciones con signos de interrogacion), que describe
aquello de lo que dependerian los desempefios de los

2 Elformulario de factores asociables aparece inmediatamente
después de la prueba de competencias en lenguaje, en el
mismo cuadernillo.

estudiantes, proviene de fuentes de alta fidelidad.
De ahi que cuando alguien interroga por esos ins-
trumentos, inmediatamente se argumenta que han
sido validados ya por algtin organismo internacio-
nal, o que las investigaciones Y y Z han demostrado
la asociabilidad de tales factores.

Que se trata de una descripciéon y no de una
carencia de saber (que justificaria el apelativo de
investigacién para el proceso de evaluaciéon masiva),
lo prueba el hecho de la delimitacién que produce
el cuerpo de “preguntas”: ;por qué esas y no otras?
Cuando se trata de delimitar qué investigar, el mismo
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) sefiala fac-
tores sobre los que seria posible hacer otras pre-
guntas (y otros tipos de preguntas), pero que los
descarta sin haber investigado, solamente porque
ya sabe qué va a encontrar. En nuestra investigacién
(Bustamante-Diaz, 2000) mostramos cémo uno de
los principales argumentos para caer siempre en ins-
trumentos de factores asociables muy parecidos es el
factor técnico: es mas facil procesar preguntas cerra-
das que preguntas abiertas, independientemente de
que haya aspectos cuya percepcion requiera pregun-
tas abiertas.

La alusién a lo ‘““personal’

En primera instancia, se interpela al encuestado:
“Para terminar, en esta encuesta vas a encontrar
preguntas sobre tu vida escolar y sobre tu familia”.
En ese sentido, vienen las preguntas “personales”:

e ;Cudntos afnos cumplidos tienes? [nimero]
e ;De qué sexo eres? [se dan dos opciones]

¢ ;Enddnde naciste?

Asi, se toca aquello que supuestamente constituye
al encuestado: su identidad. Desde la sencilla pers-
pectiva del llamado a un trabajo colectivo que esta
materializada en la idea de PEI, uno puede pregun-
tarse si el estudiante deberia o no (si es razonable
o no) ser una unidad de analisis. Pero, sobre esto el
mismo documento del DNP que se comenta ha dicho
otra cosa: cuando plantea los objetivos del proceso
evaluativo, no se refiere al individuo, sino a la institu-
cion: informacion sobre desempefio de sus alumnos
(promedios) para orientar sus planes de mejora-
miento, atencion a las instituciones mas necesitadas...
No es contrario a cierto propdsito de la norma edu-
cativa establecer que la unidad minima de analisis
sea la institucién; el individuo no podria serlo, pues
la educacién concibe y busca un individuo, si, pero
definido en el marco de un colectivo; desagregarlo
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de ahi, ;no seria desnaturalizarlo, buscar en un sen-
tido opuesto al interés “comunitario”? Cuando se crea
“artificialmente” una unidad de analisis y se recaba
informacidn, como las cifras se dejan manipular, algo
ocurre (por ejemplo, asociaciones estadisticas, exis-
tentes o no, positivas o negativas) que viene a darle,
a posteriori, existencia “real” a la unidad de analisis
creada (Desrosiéres, 1995).

En cualquier caso, ese llamado a la “individualidad”
(tu vida escolar, tu familia) es aparente: el evaluador
solo necesita del encuestado una marca que permita
operar con las cifras y asignarlas a los lugares respecti-
vos (informes por institucion, por ejemplo). No habria
inconveniente en asignarle una marca aleatoria, con
tal de que se mantenga de manera sistematica. Contra
laindividualidad apelada, de los instrumentos diligen-
ciados se obtendra una estandarizacion de la pobla-
cién, una identificacién de muchas personas sobre la
base de los rasgos que el sistema de informacién hace
aparecer como comunes (por ejemplo, niveles de com-
petencia), no sobre la base de sus rasgos especificos.
Por eso se hacen afirmaciones como: “Los resultados
son preocupantes pues en primaria, se estaria supe-
rando muy levemente un resultado insuficiente y en
secundaria, seria plenamente insuficiente” (DNp, 2000,
p. 9). Es el mismo tono de 8 afios atras: “Los alumnos
de los grados tercero y quinto de la educacién basica
primaria no muestran, en su mayoria, logros que refle-
jen el nivel educativo en el que estan ubicados” (MEN,
1992, p. 97).

Y es con datos como estos que se opera el cruce
con los factores asociables. Con datos individuales es
imposible hablar de “factores asociados a la calidad”.

Es muy posible que quien conteste sienta que se
relaciona de alguna manera con la preocupacién por
las competencias basicas: puede creer que con sus
respuestas (lo que incluye sus omisiones) contribuye,
0 que hace una resistencia —pasiva o activa— y, si
no entiende, ya se esta preparando mediante estos
mecanismos para que mafiana entienda de cierta
manera. Todo esto se asegura, entre otras, mediante
la enunciacién: “Te demandamos informacién pri-
vada, lo cual te hace sujeto y te define en cuanto
individuo de una clase a la que también pertenecen
otras personas que llenan el mismo instrumento”. Los
instrumentos devuelven, a los que entran en relaciéon
con ellos, certeza acerca de su identidad (colabora-
dor, investigador, luchador, resistente, asesor, funcio-
nario, etc.) y acerca de una realidad aparentemente
exterior a los instrumentos: la educacion. En verdad,
una y otra no son mas que el efecto de esas interac-
ciones, con ayuda de esos instrumentos y gracias a
las expectativas que se les enlazan. Lo interesante es

que esto desborda toda intencién. Si se preguntara
desde tal perspectiva, cambiaria radicalmente todo
el cuestionario.

“Es mejor permanecer’’

Se pregunta reiteradamente por la permanencia en
las instituciones educativas:

e Desde que empezaste primaria, ;jen cuantos
colegios has estudiado?

e ;Elafio pasado estudiabas en este colegio?
e ;Cudl o cudles cursos has repetido?
e Este mes, ;cuantos dias has faltado al colegio?

e ;Cudl fue la principal razén por la que no
viniste esos dias?

Tanta insistencia tal vez se deba a que, de ante-
mano, se quiere que los resultados de la investigacion
coincidan con los criterios de eficiencia y eficacia que
ya forman parte de la politica educativa. A esas nocio-
nes estan unidas las ideas de retener a toda costa a
los estudiantes, de eliminar la desercion, la repiten-
cia y el ausentismo. Esta en todos los documentos
oficiales y, por supuesto, en el Plan Sectorial del D.C..
Pero no es esta una iniciativa nacional: las entidades
internacionales que financian la educacién de pai-
ses como el nuestro, exigen, impulsan y financian la
investigacion educativa que incluya esos aspectos,
pues se pretende reducir los gastos del Estado, lo
que implica atacar fenémenos como la desercién y
la repitencia —visibles y problematicas desde esa
mirada—, que reduplican los gastos. Todo ello se
justifica si hay un nexo entre desempefio y perma-
nencia-promocidn, con lo que el formulario estaria
afirmando: “la permanencia es un factor asociado
al logro educativo” y, por lo tanto, condenando la no
permanencia (sin importar aquello que la cause, sin
ocuparse de aquello que la cause).

Con las preguntas, entonces, queda dicho que per-
manecer en la institucién influye en el rendimiento.
La asociacidn estadistica vendria a ser una “prueba”:

En todos los grados evaluados, a mayor edad del
alumno, menor logro [...]. Sistematicamente los
estudios de factores asociados han reportado [...]
las repercusiones negativas del ausentismo escolar,
la repeticidn, la desercién y una mayor movilidad
escolar, en el logro escolar. (DNp, 2000, p. 11)

Pero sabemos que esta “prueba” en realidad con-
siste en una correlaciéon numérica que pide una teo-
ria que explique lo que sucede alla en la educacidn;
no es un argumento educativo. De ahi que aparezca



todo un “imaginario explicativo”, extraecon6mico,
pero que resulta necio y facilmente objetable: no es
cierto que permanecer en la escuela signifique mas
“juicio”, menos “pérdida” de afios, mas “arrepenti-
miento”, mas “adaptacién”, mas aprendizaje... y que
deambular signifique ser indisciplinado, perder afios,
aprender menos, ser “altanero”, desadaptado.

Lo interesante es que las acciones terminan
haciendo existir esas nociones pueriles: se prohiben
o se estorban los reingresos a la institucion, por las
causales de “mala conducta”, “ausentismo” o “bajo
rendimiento”, con lo que se obliga a cambiar de ins-
titucidn, para luego afirmar que ese movimiento es
indicador de conductas “indeseables”. Puede ser
adagio popular, pero no es necesariamente cierto
que “la constancia vence lo que la dicha no alcanza”.
El momento de la obtencién de los datos esta puesto
cuando ya el efecto perverso de la creencia ha pro-
movido a la existencia la situacién que ha de ser
“detectada”.

Asi, la fidelidad a la institucidn, el privilegio al
proyecto de todos, la exaltacién de la permanencia,
se consideran “valores” y se promueven. Y entonces
se pregunta en consecuencia. No se entiende la impo-
sibilidad de la fidelidad a la institucion, en tanto ella
tiende a la permanencia (de ahf la idea de perfil y el
“gentilicio” institucional: “javeriano”, “lasallista”, etc.),
mientras que el propio proyecto puede ser cambiante
e indefinido; puede verse impulsado por un proyecto
colectivo, pero también puede verse obstaculizado.
El “todos” de las instituciones educativas puede ser
una disminucidn intelectual (cf. Freud, 1990), ade-
mas de que, en los momentos criticos, suele desdi-
bujarse para dar lugar a intereses hasta entonces
ocultos, siendo que mientras tanto se hacia aparecer
y se valoraba el sentimiento de la culpa (para aquel
que no se inscribe), basado en la consideracién de
que, como las cosas se hacen “por tu propio bien”, si
no funcionas eres “malo”, “desagradecido”, “sinver-
gilienza”, etc. Y como no se concibe que el cambio sea
una condicion del conocimiento y de los valores prac-
ticos, entonces se promueven “valores” a-historicos.

Si se pensara en la utilidad del cambio y de quien
cambia, tanto para si mismo como para los demas, en
la necesidad de valorar esa especificidad en los espa-
cios escolares, las preguntas para establecer factores
asociados serfan muy distintas. Visto desde esta pers-
pectiva, podria decirse, por ejemplo, que el muchacho
no se va de la institucion, sino que hay una expulsion
simbdlica; y, entonces, en lugar de contabilizar el
ndmero de colegios por los que ha pasado el nifio,
podria interrogarse por las practicas de expulsion
simbolica presente en esas instituciones. El formula-

rio, entonces, legitima concepciones que no quieren
ser tocadas: de educacién como favor, de ética como
sacrificio de lo individual en favor de lo colectivo.

La busqueda de factores asociados a la calidad
piensa la institucion educativa como un bien; mien-
tras esto no se interrogue, se seguiran encontrando
ciertas cosas. Pero, jacaso no podria pensarse, mas
bien, en la instituciéon como una tensién entre el pro-
yecto colectivo y el proyecto personal? (Saldarriaga,
2000). Direccidn hacia la cual no pueden apuntar los
actuales instrumentos pues, frente a lo “personal”,
ya vimos qué se busca; y frente a lo institucional se
intenta imponer la idea de gestidn. Pero si pensara
que, pese a tener una inscripcion en la institucion, el
sujeto tiene permanentemente otras inscripciones
en lo social, otros serian los factores a asociar. Igual
analisis para la institucion: ella juzga hacia adentro
las fidelidades y las infidelidades, pero, ;acaso no
esta desdibujada hacia multiples puntos externos?:
lo administrativo, lo social, lo académico, lo discipli-
nar... todo sefiala su “definicién” en multiples senti-
dos que trascienden la “visién”, la “misién” y cuantas
palabras alimentan la ilusion de que la danza de la
lluvia produce la lluvia3.

El ‘“‘aprestamiento’’

En el formulario se pregunta: “Antes de entrar a
primaria, hiciste [jardin, kinder, grado cero]”. Esta
pregunta es tipica: no tiene pierde, siempre saldra
asociada: “Sistematicamente los estudios de factores
asociados han reportado los beneficios que ofrece el
preescolar para los logros académicos posteriores”
(DNP, 2000, p. 11). La asociacidn es sistemdtica... iy
sin embargo se sigue haciendo la pregunta una y
otra vez en las evaluaciones masivas! Y la asociacion
aparece no porque haya asociacidn, sino porque la
escuela se ha organizado para ello y se pregunta en
tal direcciéon. Sabemos que en Colombia —incluso a
escala mundial— el aprendizaje de la lectura y de la
lengua escrita es un problema. Pero, ; problema para
quién? La investigacién del grupo encabezado por
Ferreiro y Teberosky (1979) ha demostrado que, con-
tra todo prondstico, el problema no es de los nifios,
sino de una ensefianza que no entiende la lectura 'y
la escritura como dos objetos de conocimiento, sino
como “necesidades” que el nifio no sabe que tiene.
En lugar de eso, segin las mencionadas investigado-
ras, el nifio construye conocimiento mediante: a) sus

3 Refiriéndose a lo bueno y lo malo de la planeacion estratégica,
Dartmouth Brian Quinn (citado por Harari, 1996) dice que la
danza de la lluvia “no ejerce ningtin efecto sobre el clima de los
dias subsiguientes, pero quienes participan en el ritual creen
que si”.
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acciones sobre los objetos del mundo; b) la confron-
tacion de los resultados de sus acciones, con sus pro-
pios conceptos y explicaciones; c) la confrontaciéon
de los resultados de sus acciones, con los conceptos
y explicaciones de los otros; d) la confrontacion de
los resultados de las acciones de los otros, con sus
propios conceptos y explicaciones; y e) la confron-
tacion de sus propios conceptos y explicaciones con
los conceptos y explicaciones de los otros.

Su experiencia durante las ultimas tres décadas
del siglo pasado fue contundente: en lugar de sefialar
un déficit del nifio, encuentran que cuando un maes-
tro es investigador de su propia practica de ense-
flanza de la lectura y de la lengua escrita, los nifios
aprenden y el maestro comprende. Pero, en lugar de
continuar promoviendo esta idea —para lo cual el
MEN publicd el texto Ensefianza de la lengua escrita y
de la lectura, del grado cero al grado tercero—, ahora
volvemos a achacarle el problema del fracaso esco-
lar y de los bajos niveles del rendimiento estudiantil
(de las competencias, se dice ahora) a lo ocurrido
en los primeros grados; asi, en lugar de interrogar
la ensefianza en esos niveles, se crean otros niveles
previos: la Constitucién Politica de Colombia habla
de jtres niveles preescolares! Con eso, cuando el nifio
llegue a primero ya sabe leer y escribir y se traslada
el problema a los grados cero o preescolar, donde la
ensefianza no ha sido cuestionada, donde la preten-
sion del sistema permanece.

Asi, el instrumento de factores asociables pre-
gunta a los nifios si hicieron jardin, kinder o grado
cero. Los que respondan afirmativamente, por
supuesto, saldran “asociados” a mejores logros, con
lo que el sistema dira: “queda demostrado que esta
muy bien la politica de grado cero, que esta muy bien
ensefiar a leer y a escribir como condicién para llegar
a primero”. De donde el o los afos previos de prees-
colar juegan como experiencia previa frente a prue-
bas que presuponen saber leer y escribir. Desde otra
perspectiva, interrogando por la practica de la ense-
fianza de la lectura y de la lengua escrita, asi comen-
zaramos en primero, los resultados serian distintos...
Y otros factores saldrian “asociados”.

“Es mejor no emigrar’’

En el cuestionario se pregunta: “;Hiciste primero
de primaria en Bogota?”. Como preguntas se hacen
pensando en algo, dijimos ya que se trataba de un
discurso que afirma: “las competencias dependen
de..”. De modo que, seglin esta pregunta, las compe-
tencias dependen de si uno ha nacido o no en Bogota:
“Los nacidos en Bogota tienen mayor logro que sus

compafieros inmigrantes. Sin embargo, cuando esa
inmigracién no es reciente han tenido una mayor
oportunidad de adaptacion, superando a quienes
inmigraron posteriormente” (DNP, 2000, p. 11).

En otras palabras: “No es bueno emigrar a Bogot3,
quédate en tu pueblo”; o, en su defecto: “Si no puede
evitar venirse para Bogot4, hagalo con suficiente
antelacidn a los exadmenes de competencias basicas”.
Lo que no se dice, y no se busca como gobierno supe-
rar, son las razones por las cuales la gente se ve obli-
gada a emigrar de su region hacia Bogota. De nuevo,
se trata de una corroboracion de algo dicho atras: el
sistema se declara incapaz de transformar las causas
sociales de la diferencia educativa y procede como si
las causas fueran otras. Pero, ;esto conduce a cam-
biar cosas importantes? ;Qué sacamos con mejo-
rar una cuarta parte del rendimiento (p. 39) de un
nifio inmigrante, mejorando el “efecto colegio”, si su
familia viene huyendo del campo por persecucion
politica, asunto que puede hacer, por ejemplo, que
el “efecto colegio” se pierda porque ese nifio tiene
que seguir huyendo o porque tiene que dedicarse a
trabajar o porque lo asesinan? ;No seria mejor eli-
minar ese efecto “desplazados” que incrementar el
“efecto colegio”?

Atencion con la terminologia: “inmigrante”; y, sin
embargo, se trata de un colombiano. Hasta donde
sabemos, esa condicién no lo obliga a estar en cierta
regidn; pero, si en realidad es algo importante, y
como sabemos que algunos de los asesores de estas
medidas de evaluaciéon masiva y de definicion de
politicas educativas no son bogotanos, ;se aplica a
ellos la idea de quedarse en su pueblo?, ;sera que no
son tan ldcidos como los bogotanos?, ;o sera que ya
se “adaptaron”?

Supongamos que es cierto que un nifio inmigrante
tiene menos rendimiento; pero explicar esto con base
en la nocién de “adaptaciéon” deja mucho por decir. Es
como si no hubiera existido todo el constructivismo
durante cinco décadas del siglo pasado, con todas sus
incidencias en la educacion, promovidas por quienes
hacen la politica educativa. Por ejemplo, si una ins-
titucion necesita “adaptacion”, ;qué es lo que tiene
de proyecto?, ;como asume la diversidad? Porque
pareceria que estar desadaptado es no poderse aco-
plar a los distintos PEI que, en principio, se declaran
respetuosos de la diferencia. Con una Ley General de
Educacidén “progresista”’, seguimos como a comienzos
del siglo pasado: los nifios tienen que adaptarse. El
conductismo sigue siendo la filosofia y la psicologia
de quienes disefian —o contribuyen a disefiar— la
politica educativa.



Qué buena prueba para nuestra institucién edu-
cativa: no es capaz de asumir la diferencia, causa,
entre otras, de la necesidad de emigracion. Es decir,
las causas que llevan a un nifio a emigrar pueden ser
—al menos parcialmente— las mismas que lo hacen
“inadaptado” a la escuela. Lo que el sistema queria
botar por una puerta, se le entré por la otra. Lo que
pasa es que, en la nueva situacioén, el problema es
achacable a asuntos de poca monta, e incluso, al nifio;
de ahi ideas como la de “adaptacién”, o la de “proble-
mas de aprendizaje”.

‘““La calidad depende de la
distancia, pero depende...”

En el cuestionario se pregunta:

¢ ;Cuanto tiempo gastas para venir al colegio?

¢ ;En qué vienes al colegio todos los dias?

Al hacer estas preguntas, se dice que hay corre-
lacién entre desempeio (competencias basicas) y el
factor tiempo-transporte: se espera que el desem-
pefio vaya mejorando a medida que no se emplee
demasiado tiempo en llegar al colegio, pero en fun-
cion del tipo de transporte (de ahi la segunda pre-
gunta), pues lo que se demore el desplazamiento
introduce un tiempo que puede ser bastante consi-
derable: segun las opciones ofrecidas por la pregunta
—hasta media hora, hasta una hora y mas de una
hora— puede implicar mas del 20 % del tiempo de
estudio, con sus efectos concomitantes: cansancio al
llegar a la institucidn, desanimo para ir, para regre-
sar, para hacer tareas al llegar a la casa, etc., todas
ellas contraproducentes para el desempeiio. Sentido
comun, todos de acuerdo. Por eso estd en el instru-
mento. Y queda dicho, independientemente de que la
correlacion se mencione (DNP, 1999) o que, después,
desaparezca (DNP, 2000).

Los extremos de la correlaciéon serian: el logro
es menor cuando se vive lejos y el recorrido implica
desgaste mental y fisico (las opciones de la pregunta
al respecto son: a pie, en bicicleta, otro). Y el desem-
pefio mejora cuando se llega en un tiempo prudencial
y se va de manera que no hay tanto desgaste mental
ni fisico (las opciones de la pregunta al respecto son:
carro particular y el transporte del colegio privado).

Este juego, en apariencia necio y un tanto cinico,
tiene un trasfondo evidente: jse trata de diferencias
socioecondmicas! Por eso cuenta menos el llegar
rapido cuando la casa esta frente a la institucion
educativa, pero esta es una escuelita publica. Se
corrobora lo que sabemos: a los que tienen cémo,
les va mejor, y a los que deben tomar buses publicos,

educacion publica, atencidn publica, caminar o usar
vehiculos de auto-traccién (o sea, los que no tienen
c6mo), no les va tan bien. Pero, ;esta dispuesto el
Estado a garantizar que los nifios tengan una insti-
tucién escolar buena y cerca? No, porque estamos
en una democracia y la gente puede inscribir su nifio
donde quiera. Pero al cabo del tiempo de haber hecho
esa eleccion, resulta que:

e Quienes tienen buenos desempefios en las
pruebas de competencias no estan en la edu-
cacion publica y, curiosamente, su colegio esta
a las afueras de la ciudad.

e Y quienes tienen desempefios bajos en las
pruebas de competencias, se corresponden
con aquellos que hacen filas frente a la ins-
titucién educativa publica cercana, desde la
noche anterior a la apertura de inscripciones
(casos sin dispositivo “tome un niimero”); y
que, al no clasificar, deben buscar cupo cada
vez mas lejos.

Dado el caso de que a un colegio oficial de bajo
nivel econémico le vaya bien, se tratard —como
aclara el pNP (2000, p. 24)— de una excepcion: el
alto rendimiento de algunos colegios oficiales de bajo
nivel socioeconémico “se observa en casos individua-
les y no como caracteristica del sector”.

El gobierno del D.C. no quiere —él dira que no
puede— ocuparse de la pobrezay de sus causas. Sabe
que ella produce un elemento negativo para el rendi-
miento, pero solo se propone una curiosa equidad:
que los puntajes se acerquen, pero no las posibilida-
des sociales. Cuando la cuarta parte del rendimiento
que el documento le atribuye a la instituciéon pase
efectivamente a verse reflejada en los desempeiios,
los puntajes seran “menos inequitativos”, pero de
todas maneras seran distintos, porque esas otras cau-
sas de la inequidad, las principales (;las tres cuartas
partes restantes?), permanecen.

Si el tiempo de llegada a la institucién educativa
y la manera de llegar influyen sobre el rendimiento,

e ;Se debe agilizar el tiempo?

e ;Se deben entregar vehiculos?

¢ ;Se deben prohibir los vehiculos particulares?
e ;Se deben cambiar de lugar las escuelas?

e ;Se debe dejar de hacer esa pregunta en los
préximos instrumentos?

e ;Se debe preguntar por el modelo de escuela
en la que eso se solidifica?

Un instrur
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¢ ;Se debe modificar la sociedad en la que las
diferencias sociales implican diferencias de
tiempo y modalidad de llegada a la escuela?

Quedan muchas preguntas para elaborar instrumen-
tos de factores asociables, pues no es descabellado pen-
sar que la organizacion de la escuela hace que factores
como el que se comenta se vuelvan contraproducentes
(o sea, que no lo son por si mismos). Si el dispositivo
educativo reinterpreta la heterogeneidad de factores que
inciden sobre el rendimiento, ;qué preguntar en los ins-
trumentos de factores asociables? La idea de unos facto-
res “asociados” es bastante determinista: si A b B. Pero
también la politica educativa cree en las iniciativas,
pues, por ejemplo, quiere acercar los puntajes entre los
sectores socioeconomicos via el “efecto colegio”. En
otras palabras, los factores “asociados” no lo son tanto.
O, en otras palabras, se asocian a condicion de que se
den ciertas circunstancias, y por eso la SED quiere crear
otras condiciones, incluso otros factores que se asocien
positivamente. Entonces,

¢ Esnecesario encontrar las jerarquias entre
factores. Actualmente, cuando no se super-
ponen los analisis, se hacen subordinacio-
nes, pero bajo modelos (como los “modelos
jerarquicos” de Diaz, 1999) plagados de pre-
supuestos que no se discuten y que son bas-
tante discutibles; o sea que hay que debatir el
modelo bajo el cual se proponen jerarquias.

¢ Es necesario producir los factores. Actual-
mente, cuando no se contradicen entre si las
politicas, la SED y el MEN lo hacen, pero no lo
reconocen, pues suelen hablar desde la “obje-
tividad” de la “deteccion”, tal vez debido a que
reconocerse como factor es volverse suscep-
tible de evaluacidn.

Lo que hace evidente que en este tema lo principal
son los intereses en juego: ;qué se quiere hacer de la
educacién? Recordemos que muchos de los “factores”
hoy existen porque el mismo Estado los puso. La pre-
gunta no solo es para los que disefian o asesoran la
politica educativa, sino también para los maestros, los
directivos, los padres, los estudiantes. No es evidente,
entonces, el asunto. Se trata, en cada caso, de una
decisidn politica, ética, social, y, por lo tanto, opuesta
a otras alternativas, no es Unica, 14gica, natural.

“Tarea: hacer tareas’’

A proposito de las tareas, el instrumento interroga
asf:

e ;Te ponen tareas de matematica para hacer
en la casa?

e En el colegio, ;te revisan las tareas de
matematica?

e ;Te ponen tareas de lenguaje para hacer en
la casa?

e En el colegio, jte revisan las tareas de
lenguaje?

e ;Cuantas horas dedicas a hacer tareas en tu
casa?

e Entu casa, ;te ayudan con las tareas?
e Entucasa, jte revisan las tareas?

e Para ayudarte a hacer las tareas, en tu casa
tienes [listado de material impreso]

e ;Tienes un cuaderno de correspondencia o de
control de tareas?

e Entucasa, ;te revisan el cuaderno de control
de tareas?

Para cada pregunta, se dan escalas de tiempo, de
frecuencia, u opciones dicotémicas. Las preguntas
afirmarian: “Las tareas estan ligadas positivamente
al desarrollo de competencias”. Si no, la escuela no
pondria tantas, y la SED no preguntaria tanto sobre
el tema. Dicho y hecho:

La frecuencia de tareas para la casa y la frecuencia de
su revision por parte del profesor, tienen una corre-
lacién positiva con logro en matematicas y lenguaje
en primaria. En secundaria, la correlacion es signifi-
cativa en matematicas. Y mientras un mayor tiempo
de dedicacion a estudiar y hacer tareas en casa
mejora el desempefio académico, recibir ayuda en
casa para hacerlas, mostré una asociacién negativa
en ambos niveles. Es necesario precisar el alcance
de este resultado. (DNP, 2000, p. 12)

Lo curioso es que aqui “tarea” significaria lo
mismo en todos los casos. Pero, ;acaso no hay dife-
rencia de un colegio a otro? Claro que la hay, el docu-
mento la reconoce: “El plantel explica una cuarta
parte de la variabilidad del logro [...] es amplio el
margen del desempefio escolar que depende de la
calidad de la oferta educativa de las instituciones”
(pNP, 2000). Es decir, para unas cosas, hay un factor
aleatorio (asilo define el documento) que corres-
ponde a la institucion; si eso es cierto, no es un error
pensar que, entre otros, esas diferencias tienen que
ver con la manera como la institucién asigna las
tareas, las funciones que éstas tienen, el papel que
ocupan en los propdsitos de la institucidn, etc. En
consecuencia, sobre la base de los datos aportados
por el mismo documento, no se pueden promediar



las respuestas sobre tareas, porque ese aspecto es
fundamental para definir la especificidad de la ins-
titucion, que tan importante resulta para buscar
factores asociados (es casi que su razdn de ser, pues
constituye el ambito en el que la politica educativa
puede actuar, ya que el resto se lo deja a la historia).

Pero, si observamos con cuidado, la cita del DNP lo
sabe, pues termina diciendo: “Es necesario precisar
el alcance de este resultado”. ;Se justifica el esfuerzo,
humano y fiscal, para encontrar que la cosa hay que
precisarla? El DNP no dice que son preguntas necias,
entonces él mismo se encarga de precisar la cosa:

De hecho, un examen mas detallado utilizando el
método prinqual, muestra un hecho interesante.
Este método permite transformar las valoraciones
iniciales dadas (por el investigador) a las categorias
de respuesta en valoraciones 6ptimas, las cuales,
conservando el orden entre las categorias, esta-
blece la distancia precisa entre ellas. Los resultados
de este ejercicio muestran: 1) valoraciones 6ptimas
iguales para todas las categorias de tiempo de dedi-
cacién a estudiar en casa lo que significa que, mas
que el tiempo de dedicacién a estudiar en casa, lo
que diferencia es simplemente dedicar tiempo o no
a estudiar 2) valoraciones crecientes a las catego-
rias de frecuencia con que recibe ayuda para hacer
las tareas. Por lo cual, mas que afirmar que ayudar
a los hijos en sus tareas es negativo para su rendi-
miento escolar lo que marca la diferencia, es la fre-
cuencia con que lo hace: quienes respondieron que
reciben ayuda siempre o casi siempre son los que
tienden a tener menor logro. Como se vera en la II
Parte, el problema se debe discutir en el marco de
la concepcidn de las tareas y de la forma de ayuda
que recibe el nifio. (DNP, 2000)

Estamos completamente de acuerdo con el DNP.
Pues sus afirmaciones nos permiten corroborar algo
en lo que hemos estado insistiendo: que con los mis-
mos datos se puede afirmar lo que uno quiera. Por eso:

¢ Antes de utilizar el método prinqual, la fre-
cuencia de tareas y de revision tiene una
correlacion positiva con logro,

¢ Después de utilizar el método prinqual, la
frecuencia no esta asociada, sino dedicar o no
tiempo a estudiar.

i0 sea, todo lo contrario! Ante este hallazgo,
creemos que cualquier persona, sin invertir tan-
tos recursos, sabe que dedicar tiempo a estudiar
influye positivamente en el logro. Como estudiar
es una condicion de posibilidad del desempeiio, no
hay que buscarlo mediante una investigacién, pues
es una necesidad légica (asi como no hay que bus-
car las “ideas verdes transparentes que duermen

furiosamente” para demostrar que no existen, pues la
idea constituye una contradiccion logica en si misma).

De otro lado:

e Antes de utilizar el método prinqual, recibir
ayuda en casa para hacer tareas muestra una
asociacion negativa,

e Después de utilizar el método prinqual, hay
una asociacion positiva para quienes reciben
la ayuda con mayor frecuencia.

iO sea —de nuevo—, todo lo contrario! Igual-
mente, ante esto nos parece que no hay que entrar
en los gastos e investigaciones en cuestion para decir
que la ayuda ayuda. Claro, porque, si no, no seria
ayuda. Perogrullo estaria dichoso.

Lo mas interesante de todo es que con cualquier
resultado, asi sea opuesto a otro obtenido con los
mismos datos, se puede hacer politica educativa:

¢ Que se continden poniendo tareas, no importa
con qué modelos pedagégicos, ni en el marco
de qué propuesta de la institucién; lo impor-
tante es que no se cuestione el modelo de
escuela que reposa en el propésito guber-
namental y que autoriza la investigacién y la
intervencion.

e Que los padres no ayuden porque sus nive-
les de desempeiio son inferiores a los de los
nifios. Sabemos a quién va dirigido esto: a los
padres deprimidos econémicamente (y por
eso hay preguntas sobre el nivel académico de
los padres). Y que los que en realidad tienen
capacidad de hacerlo, lo hagan.

Compartimos totalmente el fin de la cita anterior:
“Se debe discutir en el marco de la concepcién de
las tareas y de la forma de ayuda que recibe el nifio”,
que es justamente el que desautoriza el estudio en
mencion. Ya lo dijimos: no se puede promediar algo
tan especifico: es necesario saber qué quiere decir
tarea, y qué quiere decir ayuda, en cada caso. Y, una
vez mas, el DNP esta de acuerdo: se necesita.

1) una nueva estrategia metodolégica en el estu-
dio de los factores asociados y 2) la realizacion de
investigaciones especificas en algunos temas sobre
los que dichas evaluaciones contindan insinuando
explicaciones de caracter hipotético. En otras pala-
bras, es momento de dar el salto a nuevas formas
de evaluacién y estudio, que llenen los vacios de
informacién que los resultados generales hacen
evidentes. (DNP, 2000, p. 62)
4  Se trata de un ejemplo que Chomsky ha hecho famoso en la

lingtiistica.
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Es lo que hemos dicho desde el comienzo de las
evaluaciones masivas. Ojala de ahi en adelante, como
promete el DNP, se hubiera hecho realidad ese propé-
sito. Pero, como era de esperarse, estamos condena-
dos arepetir estos procedimientos. Por supuesto que
no se trataria solo de cambiar una “estrategia”, sino
fundamentalmente de interrogar una posicién desde
la que se habla; por ejemplo, el DNP aclara en pri-
mera instancia que “es necesario precisar el alcance
de este resultado”, pero ha hablado de correlaciones
entre cifras como hechos en la realidad educativa (es
que no aplica su mismo enunciado de que se trata
de hipétesis, no de hechos). Y, en segunda instancia,
habla de discutir la concepcién de tareas y de ayuda,
pero no menciona la discusién de la concepciéon de
escuela en la que se basa la evaluacién masiva y la
indagacidn de factores asociables.

(Factor ‘“asociado’
o perspectiva?

Para ilustrar la importancia de la perspectiva desde
la que se interroga por un factor, retomaremos una
de las preguntas del punto anterior, la relativa al
material impreso:

Para ayudarte a hacer las tareas, en tu casa
tienes:

)
=2
o

Y

1992

Texto escolar es dife-

rente de libros e

Revistas y periddicos son
materiales impresos

Unificar material impreso
en la escuela

Si
Tenencia de libros No
Uso de libros No

Frecuencia de lectura Si

Ao

Considera los periddi-
cos en otra pregunta

Todos los instrumentos para buscar factores aso-
ciados al desempefio se preguntan por el material
impreso, pero cuando no lo hacen de manera este-
reotipada y repetitiva de unos a otros, lo hacen desde
perspectivas distintas, incluso opuestas. Pues bien,
estas perspectivas son fundamentales: ellas deter-
minan las maneras de preguntar y, por consiguiente,
los “hallazgos”:

Mientras en 1992, durante la evaluacion de la cali-
dad del SINECE, se pregunta:

En tu casa, lees libros distintos de los textos
escolares:

(Muchas veces?

¢(Rara vez?

(Nunca?

En la evaluacion de impacto del Plan de Universa-
lizacién de la Educacion Basica Primaria esto se
indaga de la siguiente manera:

;Cuantos libros hay en tu casa? (No incluyas
las revistas ni los periddicos)

Solamente los textos escolares

Los textos escolares y
menos de 10 libros

Los textos escolares y mas
de 10 y menos de 50

Los textos escolares y
mas de 50 libros

Comparemos solo la literalidad de las tres preguntas;
sin ir mas alla, parece haber mas de una concepcion
sobre el material impreso (tabla 1).

SINECE Universalizacion Censal

1997 1998
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Leyendo horizontalmente, vemos que en nin-
gun caso hay coincidencia, ;cémo pensar, entonces,
que se tiene informacion confiable para proceder al
trazado de la politica educativa? Sin embargo, los
estudios existentes se usan (o se mencionan) para
hacer comparaciones, para tomar decisiones... Por
supuesto, no se tratarfa de que hubiera una lista de
factores constante o listas equivalentes, sino de posi-
cionarse frente las concepciones que en cada caso
dan lugar a los instrumentos. La perspectiva inves-
tigativa, que tanto se pregona, implicaria partir de
cierta incertidumbre, enunciar con cierta reticencia,
buscar como resultado de que existen preguntas y no
s6lo la intencion de imponer cierta politica educativa.
En lugar de eso, y a nombre de la investigacion, tene-
mos la idea de imponer un sistema de evaluacidn, lo
que implica partir de certezas, enunciar como duefio
de la verdad y tener resultados antes de las busque-
das. Asi, el sistema legaliza una politica educativa no
del todo legitima, mientras la investigacién podria
soportar una modesta y abierta politica educativa.
Estas asimetrias se resumen en la tabla 2.

Tabla 2.
Investigativa Imposicién de cierta

politica educativa

Concertar un sis-
tema de evaluacion

Imponer un sis-
tema de evaluacion

Partir de cierta Partir de certezas

incertidumbre

Enunciar como estando
en posesion de la verdad

Enunciar con cierta
reticencia

Tener resultados antes
de las buiisquedas

Buscar como resultado de
que existen preguntas

Institucionalizar una
politica educativa

Soportar una modesta y
abierta politica educativa

“Procure no ser pobre 1"’

A propésito de la composicion del hogar, el instru-
mento pregunta:

¢ ;Cuantas personas en total viven en tu casa?
[nimero]

¢ ;Cuantas de esas personas son de tu familia?
[nimero]

e Las personas de tu familia, ;en cudntos cuar-
tos duermen? [niimero]

e ;Cuantos hermanos tienes mayores que tu?
[nimero]

¢ En tu casa vives con: [se dan las opciones]

Estos indices se utilizan para determinar niveles
de pobreza y no niveles de riqueza, de manera que
no habria niveles de riqueza, no hay que buscarlos.
Entonces, es claro que se enuncia desde la riqueza.
No son indicadores exclusivos de instrumentos de
factores asociables a la educacion, pues se utilizan
también para establecer indices de necesidades
basicas insatisfechas. Queda claro que los indica-
dores que se estan usando en educacién provienen
de la politica social y no de un anélisis en el sector
educacion, ni de una construcciéon de ese sector; es
decir, el modelo politico aplana deliberadamente las
especificidades (por ejemplo, salud y educacién) a
favor de una manera de juzgar su eficiencia interna.

El informe del pDnp (2000, p. 12), dice que “a
medida que aumenta el tamafio del hogar y el haci-
namiento, menor es el desempefio escolar”. En otras
palabras, “si quieres rendir de manera 6ptima en las
pruebas de competencias basicas, procura no haci-
narte, no ser pobre”. Es otra manera de decir que la
variable de mayor correlacion positiva con el logro
es el nivel socioecondmico del hogar. Pero, ;acaso
se estd dispuesto a tomar decisiones sobre este
aspecto? Ni el nifio es “culpable” del nivel socioeco-
némico de su hogar, ni puede mejorarlo voluntaria-
mente; pero tampoco la politica educativa del D.C.
muestra voluntad de modificarlo para favorecer el
desemperfio. Entonces, ;qué sentido tiene verificar,
una y otra vez, que la gente es pobre?, ;qué sentido
tiene sefalar esto como causa principal de las dife-
rencias de desempeio en las evaluaciones masivas?,
;sobre todo si de lo que se trata es de afectar la por-
cién en la que el colegio incide? Estas posturas le dan
cabida a investigaciones tales como: La importancia
del agua en la navegacion acudtica.

Si la pobreza es causa principal de las diferen-
cias de desempefio, la politica que se desprende es
atacar la pobreza, no describirla y pasar a tratar de
incidir en otros aspectos para que las cifras no sean
tan escandalosas. Y, si como dicen los gobiernos, ya
no hay opcion de atacar ese factor, entonces no hay
que seguirlo preguntando y enrostrando.

Desde la misma légica (condicion socioecondmica)
se plantean otras preguntas del instrumento:

¢ Lamayor parte del piso de tu casa (o aparta-
mento) es de: [se dan las opciones]

¢ Lamayor parte de las paredes de tu casa son
de [se dan las opciones]
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e ;Con qué cocinan en tu casa? [se dan las
opciones]

¢ En tu casa hay [se dan las opciones de servi-
cios publicos]

Entonces, una estrategia oficial dirigida a “com-
pensar las diferencias iniciales” (DNp, 1998, p. 108),
toda vez que se ha declarado la imposibilidad de
transformar las estructuras generadoras de pobreza
(quedando solamente la opcién de disminuir la des-
igualdad dando acceso a “todos los individuos a una
educacidn de calidad” (p. 98), haria recomendaciones
como la siguiente: “Si quieres mostrar buenos des-
empefios en las pruebas de competencias basicas,
no vivas en una casa con piso de tierra, con paredes
de bahareque, con estufa de cocinol, sin servicios...".
Claro, pues no se trataria de la estructura de la socie-
dad, sino posiblemente de una diferencia de calidad
en la oferta educativa, combinada con una diferencia
de aprovechamiento de esa oferta educativa.

La escuela, jya estaba
en la casa?

1. Las preguntas sobre alfabetizacion y nivel educa-
tivo de las personas que componen el hogar parecen
enunciar la idea de que “la calidad de la educacién
depende de la medida en que la escuela ya esté pre-
sente desde la socializacién primaria [la que brinda
el hogar]”. De por si, la busqueda en este sentido tiene
que dar correlacion positiva. El caso que se comenta
no es una excepcién: “Los alumnos de hogares con
mayor educacion de sus padres o acudientes tienden
a tener mayor logro” (DNP, 2000, p. 12). De nuevo,
como se trata de una condicion de posibilidad, no es
necesario buscarlo para saberlo (y, sobre todo, rea-
firmarlo unay otra vez).

Desde mediados del siglo xx, Basil Bernstein
dedujo —sin hacer evaluaciones masivas— que el
codigo de la escuela estd mas proximo a la sociali-
zacion primaria que brindan ciertas clases sociales
que, entre otras cosas, han pasado por la escuela.
Cuando el hogar esta marcado por la escuela, inde-
fectiblemente hace un ambiente favorable para ella
en el nifio atin no escolarizado; esto, obviamente,
favorece sus desempefios. Otras clases sociales, que
no estan tan marcadas por la escuela, en su socializa-
cion primaria no predisponen favorablemente a sus
hijos para cuando ingresen a ella, lo cual desfavorece
sus desempefios:

Las pedagogias invisibles dan lugar a procedimien-
tos de control basados en pautas de comunicacién
multidireccional de clase, necesarias para apoyar y

promover su concepto y practica del orden social.
Y es probable que la construccién de estas com-
petencias comunicativas se base en la clase social.
Cuando la familia no pone a disposicion del nifio
estas competencias, es menos probable que éste
se autorregule en la escuela, de acuerdo con los
requisitos de su practica pedagdgica invisible, y
es facil que interprete de forma errénea tanto la
practica como su contexto pedagégico. (Bernstein,
1993, p. 93)

Es redundante buscar evidencias estadisticas
para mostrar, por ejemplo, la “importancia de la mas-
ticacion en la buena digestion”.

2. Cuando se pregunta si “Alguien de tu casa asiste
a las reuniones de padres de familia”, se afirma que
“la calidad de la educacién depende del apoyo y la
preocupacioén de los padres”. Este enunciado resulta
ser un estereotipo acogido por el instrumento y pro-
movido por éL Acoge el estereotipo en cuanto da fe
de la idea de que el apoyo de la familia es favorable:
“ustedes no tienen buenos desempefios porque tie-
nen padres que no son responsables con ustedes”;
pues bien, ya habiamos visto que el mismo docu-
mento del DNP dice que no (que cierta “ayuda” per-
judica). Pero, segiin venimos de ver en Bernstein,
el papel de la familia ha de ser tomado en términos
estructurales y no de “voluntades”.

Y el instrumento promueve el estereotipo en
cuanto también sirve para posicionar la idea —pro-
pia del modelo politico en boga— de que es benefi-
cioso transferir cada vez mas las responsabilidades
de la educacidn a la familia: “la calidad educativa
tiene correlacion positiva con la delegacidn, hacia la
familia, de las responsabilidades estatales frente a
la educaci6n”.

“Procure no ser pobre II”’

Ante las respuestas a la pregunta por las actividades
alas que el estudiante dedica mas tiempo cuando ter-
mina actividades en el colegio, el informe analiza con
profundidad la relativa al trabajo infantil: “El trabajo
infantil de manera reiterada y como es de esperarse,
muestra efectos negativos en el rendimiento escolar”.
Pero, ;por qué “era de esperarse”? Para nosotros,
por las razones que venimos esgrimiendo: porque
aquellos nifios que deben trabajar son aquellos que
lo necesitan, es decir, los de nivel socioecondémico
bajo. De manera que el trabajo infantil no esta corre-
lacionado de manera negativa con el rendimiento,
como dice el DNP: en realidad, como el mismo DNP lo
explica, el rendimiento esta asociado a la condicion



socioeconémica, asi como la necesidad de que los
nifios trabajen. Entonces, si era de esperarse.

Los nifios trabajan cuando en sus hogares no ven
satisfechas las necesidades: trabaja el 40 % de las
nifias del quintil mas pobre y el 23 % de las nifias del
quintil mas rico (DNP, 2000, p. 13); y, pese a la evi-
dencia de estas cifras, habria que establecer el signi-
ficado de “trabajar” en cada caso. La opcién que se
ofrece en el instrumento, “Ayudar en las labores del
hogar”, significa cosas muy distintas cuando compa-
ramos hogares de estratos distintos: llegar a trabajar
en la tienda no es lo mismo que llegar a ordenar que
se le atienda.

Que trabajen los nifios que lo necesitan, implica
que los que no lo necesitan pueden realizar labores
mas ligadas al mejoramiento de sus desempefios:
“Actividades como ver television, navegar por Inter-
net o jugar videojuegos se asocian positivamente con
logro” (DNP, 2000, p. 13). De otro lado, esto revela-
ria la existencia de una escuela que no es capaz de
incorporar las implicaciones del trabajo en el desem-
pefio de los nifios. Una prueba mas de que el cédigo
de la escuela es mas proximo al de la familia que no
necesita el trabajo de los nifios para satisfacer sus
necesidades.

Algunas conclusiones

¢ Puede que los instrumentos de “factores aso-
ciables” muy probablemente estén midiendo
—contra el propoésito de las aplicaciones—,
la capacidad de los encuestados para inferir
la pragmatica de las pruebas.

¢ La forma interrogativa de los enunciados no
materializa el tipo de comunicacién que esta-
blece el instrumento. En realidad, se trata de
una serie de afirmaciones sobre la llamada
“calidad de la educacién” que solo se justifi-
can reenviando a otros estudios y por “facto-
res técnicos” que solo entienden los técnicos.
Pero, curiosamente, las preguntas tienen que
ver con las medidas de politica educativa que
se pretenden implementar.

e Setocala “identidad” del encuestado en la
medida en que se convierte al estudiante en
“unidad de analisis”. Sin embargo, de un lado,
el sujeto importa muy poco, pues es solamente
un guarismo que debe permanecer constante
para poder hacer los “cruces estadisticos”
entre desempefo y factores asociables; no
en vano, después se hablara de tendencias
generales y los informes nunca llegaran a ser
individuales. Y, de otro lado, esto contradice la

misma politica educativa que ordena construir
proyectos educativos institucionales y que
debe responder, también de manera colectiva,
alas implicaciones de la evaluacion.

Buscar la permanencia en la institucién educa-
tiva como “factor asociado” a la calidad no es
mas que la manera de hacer un ahorro fiscal,
de un lado, sin tener que interrogar —e inter-
venir— las causas sociales de la desercidn, la
repitencia y el ausentismo (que muchas veces
son, en realidad, expulsiones simbolicas); y, de
otro lado, sin dar lugar a la productividad de
la movilidad.

El aprendizaje de las primeras letras y de los
rudimentos del clculo es fundamental para la
postura del estudiante frente al conocimiento,
y da cuenta de la postura de la institucion y de
los maestros frente a la ensefianza. Asi, bus-
car la asociacion entre desempefio y apresta-
miento (afios de preescolar) es una manera
de empujar hacia atras el problema (los nifios
terminan el primer grado con un bajo nivel de
lectura, escritura y calculo) y de no verse obli-
gado a intervenir este asunto trascendental de
la educacion.

Muchos de los factores indagados (ejemplo:
cuanto se tarda en llegar un nifio a la institu-
cién educativa, la manera como se moviliza, el
nivel educativo de los padres, las caracteristi-
cas de la vivienda, el nimero y el parentesco
de las personas con quien vive, trabajo infan-
til...) en realidad estan subsumidos en un gran
factor: nivel socioeconémico. Todas las pre-
guntas al respecto son redundantes y el efecto
es el mismo: la desigualdad socioeconémica
produce desigualdad de desempefios esco-
lares. Ahora bien, desde el sector educativo
se pretende afectar solamente el porcentaje
“propiamente educativo” de las diferencias
(que llaman “efecto colegio”), dando por
hecho que es imposible tocar las diferencias
que explican las restantes tres cuartas partes
del desempefio.

Pese a las diferencias inherentes a las tareas
que pueden asignarse a los estudiantes, pese
a las diferencias que estas puedan tener de
institucion a institucion, el analisis estadistico
promedia todo esto para afirmar la evidencia
de que es bueno que los estudiantes se ejerci-
ten en los asuntos propios de los aprendizajes
que estan teniendo. Sin embargo, parece que
este pleonasmo tiene lugar para exhibir un
método (prinqual) con el que se puede decir
todo lo contrario de los métodos que se aplican
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usualmente para leer las asociaciones. Sorpre-
sivamente, no se entiende con esto la mutua
eliminacién de los métodos en mencion, sino
su uso a conveniencia, al punto de llegar a reco-
mendar que padres con bajos niveles académi-
cos no deben ayudar a sus hijos.

e Los estudios estadisticos encuentran correla-
ciones numéricas, con el fin de detectar puntos
a investigar (disminucién de incertidumbre)
y, ahora si, establecer las causas. Sin embargo,
el gobierno usa las estadisticas arrojadas por
estos ejercicios para hablar de causalidad.

¢ Decidir qué se investiga es un acto de produc-
cion de realidad educativa, no de deteccién
de “cosas que estan ahi”. El gobierno procede
como si recién llegara a la educacidn, como si
no hubiera puesto lo que ahora viene a “detec-
tar” con “instrumentos objetivos”.

¢ Los instrumentos de factores asociables se
han establecido mediante listados que provie-
nen de manera desigual y arbitraria de otras
indagaciones o de conceptualizaciones poco
explicitadas.

¢ No hay novedad alguna en los hallazgos de
estos estudios (se repiten aplicacidon tras apli-
cacion las mismas evidencias de las que incluso
se podria partir) y, no obstante, se siguen rea-
lizando, sin dar lugar a otro tipo de estudios,
aun retrocediendo frente a sus propias apli-
caciones (ejemplo: cambia drasticamente el
numero de preguntas por asuntos econdmicos;
las preguntas de un instrumento a otro sobre
el mismo tema —analizamos el tema del mate-
rial impreso— pueden materializar posturas
opuestas y, sin embargo, se los compara como
si hubieran indagado lo mismo).
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