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Resumen

Estudio correlacional con enfoque cuantitativo que buscé establecer la asociacién entre
los factores intrinsecos observables de las instituciones pedagdgicas con la variabilidad
de la calidad de la educacién media en 27 municipios no certificados del Departamento de
Cérdoba, Colombia. La muestra se calculé con base en un muestreo probabilistico
estratificado para un total de 109 escuelas rurales y urbanas; los datos se recolectaron a
través de una encuesta integrada por 34 preguntas y aplicada a rectores o directivos
docentes de dichos centros educativos. La evaluacién de asociaciones entre variables
empleé el andlisis en componentes principales (ACP) y se construyé un modelo de
regresién logistica ordinal con enlace logistico. Entre los factores institucionales mds
asociados se encuentra que existe una relacién positiva entre la cantidad de alumnos por
aula, el total de estudiantes que presentan las pruebas y la cifra de graduados con la suma
de las aulas y el nimero de profesores. Se concluye que, a un nivel de significancia del
5%, el nimero de graduados, disponer de una biblioteca adecuada y actualizada, contar
con acceso a internet y tener recursos para la poblacién atendida con sus complementos
son factores que aumentan la probabilidad de obtener una mejor categorizacién en las
pruebas Saber 11.°.

Palabras clave: calidad de la educacién; condiciones de aprendizaje; evaluacidn; escuela
publica; recursos educacionales

Resum. Factors explicatius de la qualitar de l'educacié mitjana: analisi del cas de Cérdoba,
a Colombia

Estudi correlacional amb enfocament quantitatiu que va buscar establir I'associacié entre
els factors intrinsecs observables de les institucions pedagodgiques amb la variabilitat de la
qualitat de 'educacié mitjana en 27 municipis no certificats del Departament de Cérdoba,
Colombia. La mostra es va calcular en base a un mostreig probabilistic estratificat per a un
total de 109 escoles rurals i urbanes; les dades es van recollir a través d’una enquesta inte-
grada per 34 preguntes i aplicada a rectors o a directius docents d’aquests centres educatius.
L’avaluacié d’associacions entre variables va utilitzar 'analisi de components principals
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(ACP) i es va construir un model de regressié logistica ordinal amb enllag logistic. Entre
els factors institucionals més associats es troba que existeix una relacié positiva entre la
quantitat d’alumnes per aula, el total d’estudiants que presenten les proves i la xifra de
graduats amb la suma de les aules i el nombre de professors. Es conclou que, a un nivell
de significaci6 del 5%, la xifra de graduats, disposar d’una biblioteca adequada i actualit-
zada, gaudir d’accés a internet i tenir recursos per a la poblacié atesa amb els complements
pertinents sén factors que augmenten la probabilitat d’obtenir una categoritzacié més
elevada a les proves Saber 11.°.

Paraules clau: qualitat de 'educacié; condicions d’aprenentatge; avaluacié; escola publica;
recursos educatius

Abstract. Explanatory factors in the quality of secondary education: Analysis of a case in
Cérdoba-Colombia

A correlational study with a quantitative approach aimed at establishing the link between
observable intrinsic factors in educational institutions with variability in the quality of
secondary education in 27 uncertified municipalities in Cérdoba, Colombia. The sample
was calculated based on a stratified probability sampling of 109 rural and urban schools.
The data were acquired through a survey of the principals or educational directors of these
schools, consisting of 34 questions. Principal Component Analysis (PCA) was used to
assess links between variables, and an ordinal logistic regression model with logistic link
was developed. Among the institutional factors with the most links, it was found that:
there is a positive link between the number of students per class, the number of students
taking tests and the number of school graduates with the number of classrooms and the
number of teachers. It was concluded that, at a 5% significance level, the number of school
graduates, having an adequate and up-to-date library, having access to the Internet and
having appropriate resources for the target population, increases the chance of achieving
a better score in the Saber 11 test.

Keywords: quality of education; learning conditions; evaluation; public school; educational
resources

Sumario

1. Introduccién 4. Discusién y conclusiones
2. Metodologfa ~ Referencias bibliogréficas
3. Resultados

1. Introduccién

La calidad educativa es un concepto ambiguo enunciado como un conjunto
de especificidades humanas, técnicas, financieras y materiales susceptibles de
ser controladas y perfeccionadas para el logro de los propdsitos escolares, pero
en muchas de las definiciones encontradas se excluye su importancia para la
consecucién de los fines humanisticos subyacentes en el acto educativo (Alva-
rez y Matarranz, 2020). Con ello, uno de los puntos centrales de este debate
lo constituyen los factores que la explican, como son los contextos diversos,
las diferencias socioculturales de los estudiantes, las metodologfas empleadas,
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las habilidades de ensenanza de los profesores y la perspectiva politica (Vicen-
te, 2017), los cuales colocan en tensién los conceptos de educacién como
derecho y de educacién para la excelencia educativa con fines mercantilistas
(Mejia, 2016; Anaya, 2019).

El abordaje de la calidad educativa remite en primera instancia a la revisién
del Informe Coleman por constituirse en el referente pionero de este campo,
el cual se elaboré durante la década de 1960 vy sirvié como base para abrir la
discusién en torno a considerar cémo la influencia familiar y las caracteristicas
personales del alumnado se anteponen a los procesos escolares en lo concer-
niente al resultado académico (Carabana, 2016; Marqués, 2016). Asimismo,
se incluyeron en el debate las técnicas y métodos de la evaluacién de resultados
a partir del logro de los aprendizajes, por lo que la escuela se asimila a una
empresa productora de bienes materiales, cuyo valor se mide por la utilidad
que representan para quienes los usan o los demandan (Alvarez y Matarranz,
2020; Martin, 2018; Mejia, 2016).

Como consecuencia del desarrollo de esta perspectiva evaluativa se estable-
cen modelos homogéneos y estandarizados en diversos paises, que articulan
otros conceptos como la eficiencia y competitividad de las escuelas, que son
propios de la economia, con lo cual se reafirma el sentido mercantil de la
educacién (Verger, Fontdevila y Parcerisa, 2019; Alvarez y Matarranz, 2020).

Entre las evaluaciones estandarizadas de mayor prestigio a nivel mundial
y también de Latinoamérica se encuentran el Informe del Programa Interna-
cional para la Evaluacién de Estudiantes (PISA), el Estudio de las Tendencias
en Matemdticas y Ciencias, el Estudio Regional Comparativo Erce (ERCE),
el International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) y el Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS). Ademds, en Chile se
destaca el Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién y en Colombia
se realizan las Pruebas Saber (Rivas y Sdnchez, 2016; Zacarfas, 2018). Todos
estos exdmenes privilegian el logro de los aprendizajes al centrarse en la dimen-
sién cognitiva (Himelfarb, 2019). Sin embargo, es evidente la necesidad de
incluir los indicadores no cognitivos promovidos por la UNESCO (2016), en
especial, las competencias digitales, las habilidades socioemocionales y la equi-
dad de género a fin de examinar otros factores concernientes al desarrollo
humano mds acordes con los ideales y los retos de la educacién para el siglo xx1
(Zacarfas, 2018).

La tensién entre los ideales de la educacién y los estdndares para medir la
calidad formativa se acentdan con la disyuntiva acerca de si las pruebas emplea-
das ofrecen beneficios al alumnado o si lo perjudican. Al respecto, es evidente
que la intencién de implementar procesos de calidad en el sistema educativo
busca producir aprendizajes pertinentes acordes con las necesidades actuales y
futuras de la comunidad estudiantil (Vicente, 2017) o promover la gestién
escolar para el logro de una mayor participacién del centro docente en el
desarrollo de los estudiantes (Martinez, 2018). No obstante, la cara opuesta
la integran las decisiones a gran escala adoptadas por los organismos regula-
dores que deciden aspectos de inversién, curriculo y politica publica (Martinez,
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2018), sustentados en el fenémeno llamado comparativismo globalizador que
busca la estandarizacién de los fines y los desempefos, a partir de la imple-
mentacién de estrategias reguladoras y comparativas que en el fondo no es més
que una tdctica para inhibir las brechas econémicas (Remolina, 2018)

El caso colombiano es uno entre muchos y refleja en si mismo la multipli-
cidad de factores que inciden en la calidad educativa y que evidencian el
entrecruzamiento de las desigualdades: pobreza, déficit de servicios publicos,
menos afios de escolaridad y territorios con mayorfas étnicas (CEPAL, 2016),
as{ como las diferencias entre instituciones publicas y privadas o 4reas rurales
y urbanas; de modo que los sesgos educativos colombianos se enmarcan no
solo en el aspecto geogrifico, sino también en el dmbito de lo social y étnico
(Fajardo, Belefio y Romero, 2021). Siendo asi, las palabras rezago y bajo des-
emperio académico emergen como categorias analiticas inamovibles al abordar
el tema de la variabilidad en la calidad educativa. Solo basta examinar los
resultados de Colombia en el Informe PISA 2018, cuyo promedio de des-
empefio en lectura (412), matemdtica (391) y ciencias (413) fue inferior a
la media de la OCDE. Ademds, cerca del 50% del alumnado se ubicé en el
segundo entre los cinco niveles de competencia valorados en esta prueba y
el 30% de estos se clasificaron por debajo de ese estdndar de desempefio en las
tres 4dreas evaluadas (OCDE, 2019).

Esta panordmica actia como un espejo cuyos reflejos son visibles en el
plano regional, en especial cuando la politica publica educativa en Colombia
adopta los lineamientos evaluativos internacionales, y sus mediciones excluyen
las diferencias entre territorios, escuelas, familias y alumnos. Con ello, los
resultados suelen favorecer a aquellas regiones con mayores oportunidades de
disponer de servicios e infraestructuras, en tanto que a otras, con menores
oportunidades y bajas condiciones socioecondmicas, las somete a las mismas
reglas de juego para competir por los recursos. Si bien existe una amplia diver-
sidad de territorios colombianos que pueden ser analizados, se toma al Depar-
tamento de Cérdoba, ubicado en la parte noroccidental de la regién Caribe
de Colombia. Los criterios de seleccién respondieron a que este territorio
ocupé el segundo lugar con personas en situacién de pobreza multidimensio-
nal (un 34,7%), refirié altos indices de pobreza extrema (un 11,1%), reporté
342.364 personas desplazadas entre 1984 y 2018 y es uno de los epicentros
del conflicto armado colombiano (DANE, 2020; PNUD, 2019; Ortega, Pue-
llo y Valencia, 2014).

Los resultados de las pruebas Saber 11.° en 2019 son elementos para el
andlisis de la calidad educativa, porque ubican a Cérdoba en el puesto 21 de
32 departamentos de Colombia, con un promedio de 47,14. Se destaca Mon-
terfa (su capital), por ocupar el puesto 154 del total nacional, con un promedio
de 51,37, seguido de los municipios Sahagin, Montelibano y Chinu (ICFES,
2020) a nivel departamental. Para este mismo afio se obtuvo que, de los 30
municipios del Departamento de Cérdoba, Buenavista (promedio 42,73, pues-
to 937), Ayapel (promedio 42,3, puesto 949), Tuchin (promedio 41,49, puesto
981), San Andrés de Sotavento (promedio 40,61, puesto 1017) y San José de
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Uré (promedio 40,39, puesto 1027) integran los cinco municipios con menor
promedio nacional con respecto a los 1.123 municipios que tiene Colombia
(ICFES, 2020).

Los elementos examinados permiten suponer que existe una influencia del
contexto social, politico y cultural en los resultados de la prueba estandarizada
nacional, lo que refuerza las desigualdades territoriales al observar que los
colegios clasificados en las dltimas posiciones de la lista de clasificacién depar-
tamental se encuentran emplazados en zonas rurales donde habita un alto
nimero de la poblacién escolar y sus familias, con caracteristicas especiales que
los diferencian entre si y del resto de la poblacién departamental (indigenas,
afrodescendientes y victimas de violencia), que viven en condiciones de pobre-
za extrema, desempleo e inseguridad, a diferencia de la zona urbana y los
municipios mejor posicionados en el dmbito geogréfico y politico, como Mon-
terfa y Sahagtin, en el presente caso, que son entes certificados y, como tal,
disponen de mejores recursos y de mayor autonomia para administrar la edu-
cacién en su jurisdiccion. Por lo anterior surge el interrogante: ;qué factores
intrinsecos observables de las instituciones educativas se asocian con la varia-
bilidad de la calidad de la educacién media en el Departamento de Cérdoba,
Colombia?

2. Metodologia
2.1. Disenio

Estudio correlacional con enfoque cuantitativo que empleé la ayuda de la
estadistica no experimental, adoptada para el tratamiento y el andlisis de los
datos a través del programa estadistico R.

2.2. Objetivo de investigacion

Establecer los factores intrinsecos observables de las instituciones educativas
asociados con la variabilidad de la calidad de la educacién media en el Depar-
tamento de Cérdoba, Colombia.

2.3. Instrumentos

Para la recoleccién de la informacidn se disefié un cuestionario estructurado
en cuatro bloques: 2) Caracteristicas generales de la institucién, &) Equipa-
miento para el aprendizaje, ¢) Programa de atencién y 4) Acompafiamiento al
estudiante y recursos financieros, con 34 preguntas de tipo seleccion multlple
y cerradas (localizacién geogréfica, drea construida, nimero de aulas, nimero
promedio de estudiantes por aula, acceso a bibliotecas, calidad y uso de los
textos, acceso a computadores, refuerzos académicos, preparacién de las prue-
bas Saber 11.°, entre otras).

La validacién del instrumento se hizo por juicio de expertos que convocé
a cuatro profesionales entre docentes, directivos docentes, planificadores de
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curriculo y especialista en gestion educativa; ademds, se hizo una prueba pilo-
to para valorar la confiabilidad del instrumento con la participacién de diez
escuelas que integraron la muestra seleccionada. Al completar el proceso de
validacién se realizaron los ajustes sefialados frente a la redaccién de algunas
preguntas para hacerlas mds entendibles a los participantes, asi como también
se incluyé la pregunta acerca del programa de alimentacidén escolar que el
instrumento original habfa omitido.

Paralelamente, el equipo investigativo disefié una guifa para la revisién
documental que interrogé acerca de las estadisticas de los resultados de apren-
dizaje del territorio, las condiciones de vida de las familias y la distribucién
geoespacial de las instituciones educativas, entre otros. Estos aportes se orga-
nizaron en rejillas y complementaron el andlisis y la discusién de los resultados.

2.4. Participantes

La muestra la componen 109 instituciones educativas oficiales de 27 munici-
pios no certificados adscritos a la Secretarfa Departamental de Cérdoba, que
ofrecen hasta los grados 10 y 11 de la educacién media y cuyos estudiantes se
presentaron a las pruebas Saber 11.° en el afio 2016, que, ademds, se encuen-
tran clasificadas en las categorfas A, B, C y D. Cabe anotar que el estudio se
realizé entre noviembre de 2017 y octubre de 2018, tiempo requerido para
desarrollar la investigacién multipropésito que involucrd la consulta de otros
actores, cuyas respuestas no forman parte del objetivo de este articulo. Por
tanto, la informacién actualizada y disponible para el establecimiento de la
muestra correspondia a los resultados del afio 2016, por ser el periodo inme-
diatamente anterior al trabajo de campo.

El instrumento se aplicé a 109 directivos docentes entre rectores y coor-
dinadores académicos, de igual nimero de instituciones educativas publicas
distribuidas en la zona urbana y rural de 27 municipios del Departamento
de Cérdoba, previo consentimiento de ellos y de la Secretarfa Departamental de
Educacién.

A partir de la informacién registrada en la Secretarfa de Educacién Depar-
tamental de Cérdoba surgieron tres estratos integrados por municipios y nlime-
ro de instituciones. Para la determinacién del tamano de la muestra se conté con
249 instituciones, una confianza del 95%, s2 = 314.966 y un error méximo
permisible en la estimacién del puntaje promedio de las instituciones de E = 2,5.
Para repartir el tamafio global proporcionalmente a la variabilidad en cada estra-
to se empled la expresion dada por la afijacién éptima de Neyman, que permi-
ti6 ajustar su tamafo de acuerdo con el cardcter de su homogeneidad.

3. Resultados

Las instituciones educativas seleccionadas estdn ubicadas en su mayoria en la
zona rural (un 68%) del Departamento de Cérdoba, Colombia, clasificadas
segun los resultados de las pruebas Saber 11.° entre las categorias C (> 40%),
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B (= 40%) y A (< 5%). El ntimero promedio de estudiantes por aula corres-
pondié a 28,2, el promedio de alumnos matriculados en grado 11 oscil6 en
un 45,4% y los graduados se determinaron en un 47,98%. Asimismo, el
promedio de aulas para la prestacién del servicio educativo de los grados 10 y
11 se establecié en 3,2 y un tamafio promedio de 4rea construida de 52,9 m*.
Con respecto al promedio de docentes por grupo fue de 9,7.

Los resultados acerca de las condiciones de infraestructura, dotacién tec-
noldgica y otras ayudas educativas refieren que las instituciones consultadas
poseen una biblioteca adecuada y actualizada (un 71,6%), computadores sufi-
cientes (un 51,4%%), disponen de internet para realizar las tareas escolares
(un 59,6%), ofrecen el servicio de préstamos de libros (un 67%), brindan
servicio de transporte (un 57,8%) y de alimentacién a los nifios, nifas y ado-
lescentes (un 29,4%); asimismo, las escuelas ofrecen refuerzo académico (un
59,5%) y se prepara a las jévenes y a los jévenes para los exdmenes de las
pruebas Saber 11.° (un 11,9%).

El estudio también indagé acerca de la destinacién de los recursos presu-
puestales y financieros estatales para las escuelas; gran parte de las instituciones
educativas recibieron recursos para atender a la poblacién escolar (un 93%) y
una minorfa recibié recursos adicionales (un 9,2%) destinados a la atencién
de los nifos, las nifias y los adolescentes en el periodo consultado (este valor
corresponde a una suma residual del sistema general de participaciones (SGP)
que el Gobierno nacional estima con base en un porcentaje del ndmero de
nifios en edad de estudiar que no estdn siendo atendidos por instituciones
oficiales y no estatales, y se multiplica por la asignacién de nifio por atender
que se determine).

De igual forma, las instituciones educativas afirman haber recibido recur-
sos complementarios para la atencién educativa (un 89%), equivalentes al
saldo faltante para cubrir los gastos de funcionamiento institucional, de acuer-
do con el monto global estimado segtin la tipologfa de dicho sistema. De
conformidad con esta reglamentacién, las escuelas recibieron recursos adicio-
nales tendientes a la implementacién de la jornada tnica (un 86,2%); en
contraparte, un gran ndmero de estas afirmaron no contar con recursos des-
tinados a la atencién de necesidades educativas especiales (un 93,6%). Con
respecto a la formacién docente, los rectores y los directivos docentes encues-
tados afirmaron que sus instituciones no disponen de recursos para este fin
(un 92,7%), ni para la dotacién de materiales did4cticos (un 77,1%) ni para
la construccién, ampliacién y adecuacién de la infraestructura educativa (un
72,5%).

Establecidos los valores de cada uno de los factores intrinsecos observables
de las instituciones educativas del Departamento de Cérdoba, se procedié a
asociar estos con los resultados de las pruebas Saber 11.° de 2016, mediante
un andlisis de componentes principales con las variables continuas, y se inclu-
yeron el resto de las variables cualitativas como ilustrativas (ver gréfica 1).
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Grafica 1. Analisis de componentes principales
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Fuente: elaboracion propia.

El porcentaje de variabilidad explicado por el plano principal es > 60%.
Se encontré asociacién positiva entre la cantidad de alumnos por aula, el total
de estudiantes que presentaron las pruebas y la cifra de graduados con el
ndmero de aulas y el de profesores; sin embargo, las variables que indican
el tamafo, el drea del colegio y el valor asignado por alumnos son indepen-
dientes del resto.

Los niveles asociativos entre las variables del estudio permiten evidenciar
dos componentes generales de asociacién: el primero, dirigido al desarrollo y
al resultado del proceso de ensefianza aprendizaje (cantidad de estudiantes por
aula, total de alumnos que presentan las pruebas Saber y nimero de docentes),
y el segundo, de menor o ninguna incidencia, expresado por la asociacién con
la infraestructura fisica y el costo per cdpita asignado a la escuela por cada
alumno debidamente matriculado.

3.1. Modelo de regresion logistica ordinal

El estudio indagé acerca de las posibles relaciones de causalidad y de la muta-
bilidad de las categorias segin los resultados de las pruebas Saber 11.°, asi
como sobre los grados de asociacién de los factores influyentes. A partir de
estos resultados se construyé un modelo de regresion logistica ordinal donde
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la variable de respuesta era la categoria Saber 11.° y los aspectos explicativos
fueron integrados por el resto de las variables consultadas por la encuesta.

Muchas de las variables explicativas presentaron asociacién, por tanto
originaron un problema de multicolinealidad, lo cual conllevé a la realiza-
cién de ajustes del modelo para reducirlas y establecer aquellas con mayor
grado de incidencia en la categorfa final del colegio. Asimismo, se eviden-
ciaron valores faltantes por la ausencia de respuestas de los encuestados.
Frente a ello se procedié a imputar valores para contar con una base de datos
completa, sin que este ejercicio produjera sesgos significativos en la estima-
cién del modelo.

La seleccién de las variables de mayor incidencia se hizo tras considerar la
significancia de los coeficientes. En este caso, el p-valor de los coeficientes
< 0,05, con lo cual se asegura que estadisticamente son significativamente
distintos de cero, y si es > 0,05, se rechaza que la regresién sea significativa
para las variables relacionadas (ver tabla 1).

Tabla 1. Determinacion de coeficientes y parametros del modelo de regresién logistica
ordinal

Variable Estimacion Error estandar Valor t
Urbano -1,156 0,709 1,630
Estudiantes —-0,033 0,017 1,929
Tamafio -0,010 0,006 1,593
Graduados 0,033 0,013 -2,482
Biblioteca (si) 1,091 0,502 -2,175 *
Computadores (si) -0,710 0,467 1,520
Internet (si) 1,095 0,477 -2,296 *
Recursos poblacion atendida (si) 2,213 0,799 -2,769 e
Complemento atendida (si) 1,959 0,731 -2,678 bl
Recursos jornada unica (si) -0,357 2,919 0,122
Dotacion 1,175 0,547 2,150
Construccion (si) 1,252 0,531 2,359

Otro (sf) 1,741 0,828 2,102 *

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 1 muestra los factores con el mayor grado de incidencia en la
variabilidad de los resultados de las pruebas Saber 11.:

a) Los mayores recursos destinados a las IE para atender a la poblacién matri-
culada (un coeficiente de 2,213 y un mayor nivel de significacién de

-2,769).
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b) Los mayores recursos que se destinan como complemento para cubrir los
gastos de funcionamiento de las escuelas y atender a la poblacién matricu-
lada (un coeficiente de 1,959 y un nivel de significacién de —2,678).

¢) La disponibilidad de acceso a internet para las tareas escolares (un coefi-
ciente de 1,095 y un nivel de significacién de —2,296).

d) Tener una biblioteca adecuada (un coeficiente de 1,091 y un nivel de
significacién de -2,175).

Entre los factores de menor incidencia se destacan:

a) El nimero de graduados de las instituciones (un coeficiente de 0,033 y un
nivel de significacién de —2,482).

b) Otros programas y ayudas a los estudiantes (un coeficiente de —1,741 y un
nivel de significacién de —2,102).

4. Discusién y conclusiones

La evaluacién integral de la calidad educativa promueve el examen de los
factores intrinsecos de la escuela (equipamiento, infraestructura, recursos eco-
némicos, formacién docente y particularidades del alumno), asi como también
de sus aspectos extrinsecos (caracteristicas socioculturales, econémicas y poli-
ticas de las familias, condiciones ambientales, percepciones, expectativas o
motivaciones de los padres sobre el rendimiento académico del estudiante).
Este tipo de abordajes facilita la exploracién del funcionamiento y los resulta-
dos del sistema escolar asociados con el rendimiento académico del alumnado
y la calidad institucional. De ah{ que el propésito central del macroproyecto
del cual se derivan estos resultados se inscriba en dicha légica, pero para efec-
tos de este texto en particular se seleccionaron los hallazgos relativos a algunos
indicadores de los factores intrinsecos.

Antes de entrar a discutir los resultados concernientes a los factores intrin-
secos observables en las instituciones educativas, es preciso explicar que las
pruebas Saber 11.° estandarizadas y empleadas en Colombia para evaluar el
desempeno escolar, una vez culminado el nivel de la educacién media, se ali-
nean con los modelos evaluativos implementados en gran parte del mundo,
dedicados esencialmente a medir indicadores cognitivos (Alvarez y Matarranz,
2020; Himelfarb, 2019). Este tipo de exdmenes, a pesar de su importancia,
son insuficientes para valorar la calidad educativa cuando desconocen el con-
texto sociocultural e histérico de las instituciones docentes y excluyen las
mediciones de los indicadores no cognitivos (UNESCO, 2016; Zacarfas,
2018). Ademds, no consideran la diversidad de formas del proceso de ense-
flanza-aprendizaje (Azaola, 2018), tras enfatizar en el funcionamiento y la
administracién del sistema educativo (George, 2020).

Los resultados destacan que contar con una biblioteca adecuada y actua-
lizada y con acceso a internet incide en la variabilidad de los resultados de la
prueba Saber 11.°. Argumentos andlogos registran la importancia de disponer
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de textos escolares, libros y colecciones como indicador que abre la posibili-
dad del alumnado para explorar el mundo académico y potenciarse integral-
mente (Bedoya, 2017), ademds de generar efectos positivos sobre los resul-
tados académicos (Cerquera, 2014), y constituye una condicién de interés
para el logro de los objetivos de desarrollo sostenible (IFLA, 2016). Sobre
este particular, la consecucién de una educacién de calidad se constituyé
como un objetivo especifico de la Agenda 2030, aspecto influyente en la
toma de decisiones de los Estados miembros frente a las politicas publicas
educativas, que de una manera u otra emplaza la temdtica, como un punto
neurdlgico que amerita atencién especial por parte de los dirigentes en los
diferentes 4mbitos.

Con respecto al acceso a internet como factor significativo encontrado, es
pertinente iniciar con las recomendaciones del Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia, quien realiza apuestas de transformacién curricular
con la promocién de la conectividad e inclusién de las tecnologfas de la infor-
macién y comunicacién (TIC), confirmando la correlacién entre el uso de
estas herramientas y el rendimiento académico en algunas dreas del conoci-
miento. Sobre este asunto, otras experiencias investigativas convergen en la
relacién entre el acceso y uso de computadores, internet y demds herramientas
tecnoldgicas en las mejorias del rendimiento académico del alumnado (Chas-
co, Pumarada y Contreras, 2017; Agudelo, Martinez y Ospina, 2019; Rueda
y Franco, 2018).

Entre tanto, un estudio realizado por la UNESCO en Bélgica, Dinamarca
y Noruega (UNESCO, 2016) muestra que hay una correlacién entre el uso
del computador y el desempefio académico de los estudiantes en el drea de
matemdticas, afirmando que quienes tienden a usar mds el computador en la
clase de matemdticas frente a los que no lo hacen obtienen mejores resultados.
Lo anterior ocurre porque la formacién de maestros en estas habilidades les
permite ofrecer un aprendizaje mds interactivo, motivador e innovador, m4s
atin cuando el problema no radica en tener acceso o no, sino en contar con la
capacitacién y la asesorfa de docentes para hacer uso y aprovechamiento idé-
neo de estas.

El estudio sobre el impacto de las actividades orientadas al fomento de las
TIC en el sector educativo en la regién Caribe colombiana (Hung et al., 2015)
aporta herramientas para comprender la problemdtica abordada cuando evi-
dencié una falta de apoyo al personal docente y al alumnado, el cual produjo
un bajo nivel de aprovechamiento de los recursos tecnoldgicos existentes en la
escuela. Dentro de esa controversia, las instituciones educativas del Departa-
mento de Cérdoba aqui estudiadas, carentes de recursos tecnolégicos y con
poco apoyo para su manejo, en paralelo con la presencia de factores asociados
con la poca disponibilidad financiera, estdin condenadas a ocupar los dltimos
lugares y los promedios de puntajes mds bajos dentro de la clasificacién de las
pruebas Saber 11.° del pais y del territorio cordobés.

Por otra parte, el estudio permitié confirmar la primacia y la brecha de
desigualdad que separan a los municipios certificados respecto a los no certi-
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ficados, cuestiones que se revelan como una muestra fehaciente de la tenden-
cia educativa nacional, y que se explica porque los municipios certificados
tienen mayores condiciones y posibilidades de contar y/o de vincular, trasladar,
promover a profesores mejor cualificados, ofreciéndoles mayores garantfas y
oportunidades de capacitacién y estabilidad laboral, al igual que mejores con-
diciones de vida y segurldad ciudadana para el ¢jercicio de su profesién, al
gozar de mds autonomia administrativa para el manejo de la educacion en su
territorio, condicién que a su vez constituye un fuerte obstdculo de los muni-
cipios no certificados (Brutti, 2016; Bonilla et al., 2018).

Entretanto, otros andlisis revelan que entre los municipios certificados y
los no certificados en relacién con la calidad de la educacién no existen dife-
rencias estadisticamente significativas (Moreno y Rojas, (2017), pero es vdlido
hacer la salvedad que dicho estudio no tomé como variable de referencia los
resultados de la prueba Saber 11.°. En lo que si concuerdan los resultados de
Brutti, 2016; CEPAL, 2016; Fajardo, Beleno y Romero, 2021; Moreno y
Rojas, 2017, y Bonilla et al., 2018 es en la asociacién entre las condiciones
desiguales de las IE urbanas y rurales y la calidad de la educacién. Esta relaciéon
obedecerfa a los niveles de pobreza, a la insatisfaccién de necesidades bdsicas
de los estudiantes y sus familias, a la baja profesionalizacién de los docentes,
a las precarias condiciones de infraestructura de las escuelas y a la falta de
recursos cientificos y tecnoldgicos, aspectos excluyentes del acceso a una edu-
cacién de mayor calidad.

A partir de lo anterior, la variabilidad de los factores intrinsecos observables
en las instituciones educativas en Cérdoba puede explicarse, entre otros aspec-
tos, por la precariedad de sus respectivos contextos, que limitan su actuacién
para gestionar y competir por los recursos del SGP. Por ello, las estandariza-
ciones de las pruebas de Estado se convierten para estas escuelas en un fuerte
escollo para el mejoramiento de la calidad educativa tras generar obligaciones
del profesorado frente a la competitividad, la eficacia, la eficiencia y la admi-
nistracién educativa, que son barreras para la formacién integral del alumna-
do (Torres, 2019). Asimismo, limita su permanencia en el sistema pedagdgico,
por los puntajes exigidos para competir e ingresar en la universidad publica
(Viana y Pinto, 2018; Herrera y Rivera, 2020), que, sumados al déficit edu-
cativo de la educacién superior en este Departamento, situado entre el 30,25%
en 2015 y el 27,5% en 2018, ponen en riesgo a la educacién como un derecho
fundamental (Ortega, Valencia y Cuadros, 2021), y levanta muros invisibles
para la construccién de una politica educativa orientada al fomento de préc-
ticas evaluativas integrales con énfasis en contenidos curriculares pertinentes,
pedagogias humanisticas, adherencia a la justicia social y docentes formados
y comprometidos con el cambio (Rivas y Sdnchez, 2016).

Se destaca el uso de las TIC, el acceso a bibliotecas y la destinacién de
recursos entre los factores intrinsecos mds influyentes en la variabilidad de los
resultados académicos del alumnado. Entonces, se concluye que, si bien estos
influyen significativamente, por si solos no pueden generar impactos en la
calidad de la educacién de las escuelas, en especial de las rurales, de modo que
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resulta necesario formar al docente, ajustar los curriculos y gestionar la accién
docente junto con otros actores de la sociedad.

En definitiva, los autores resaltan como principal limitacién la escasez de
estudios locales que permitiera realizar mayores contrastes y el acceso limitado
a bases de datos nacionales con informacién precisa sobre factores intrinsecos
de la calidad educativa.
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