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Los estudios de factores asociados tienen 
como objetivo identificar las variables que 
más influencian el rendimiento escolar de los 
estudiantes. Empiezan a desarrollarse como 
parte de las investigaciones sobre eficacia 
escolar, en las que se utilizan modelos teóricos 
para explicar las relaciones existentes entre 
los elementos que determinan el aprendizaje, 
los cuales están presentes en tres niveles 
de agregación jerárquicos: instituciones 
educativas, aulas de clase y estudiantes. 

Con el propósito de contribuir a mejorar la 
calidad de la educación del país, el Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la 
Educación (Icfes) extiende sus procesos de 
evaluación e inicia un estudio de factores 
asociados al rendimiento escolar. En conjunto 
con la prueba Saber 3°, 5° y 9°, a partir 
de la cual evaluamos el desarrollo de las 
competencias cognitivas y no cognitivas de 
los estudiantes, entre 2012 y 2015 han sido 

aplicados una serie de cuestionarios que 
recogen información sobre el contexto de 
los estudiantes, sus familias y la institución 
educativa; los insumos con los que cuentan 
las instituciones educativas, los docentes y los 
estudiantes; y los procesos de aprendizaje que 
tienen lugar en la institución educativa y en el 
aula de clases. 

Todos los modelos de factores asociados 
organizan en grandes dimensiones las 
variables asociadas al aprendizaje cognitivo 
y reconocen la estructura jerárquica de estas 
dimensiones; sin embargo, algunos de ellos no 
logran identificar de forma clara las relaciones 
existentes entre estas variables o son muy 
específicos en la definición de las aspectos 
asociados al aprendizaje, por lo que no 
pueden ajustarse fácilmente a las condiciones 
socioeconómicas o a las necesidades de una 
población particular. El estudio de factores 
asociados desarrollado por el Icfes sigue 

Introducción
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el Modelo Contexto, Insumos, Procesos y 
Productos (CIPP) debido a sus bondades 
en términos de completitud, generalidad y 
simplicidad en la explicación de las relaciones 
existentes entre los factores que influencian el 
aprendizaje. Este modelo contempla todas 
las dimensiones universalmente asociadas 
al aprendizaje sin perder generalidad, pues 
permite incluir variables que atienden a 
un contexto particular y describe de forma 
clara y sencilla la forma en que las variables 
definidas influyen en el logro académico de 
los estudiantes. 

El estudio de factores asociados desarrollado 
por el Icfes empieza con el levantamiento de 
una línea de base en 2012. Esta permitió tener 
información sobre una cantidad considerable 
de variables asociadas al rendimiento 
escolar y estructurar la aplicación anual de 
cuestionarios más limitados en términos de los 
factores indagados. Por esta razón, algunas 
de las variables del estudio están disponibles 
para todos los años, mientras que otras solo 
cuentan con información en 2012. Asimismo, 
las etapas de desarrollo de los estudiantes 
varían según la edad, por lo que algunas de 
las preguntas incluidas en los cuestionarios 
cambian o no son aplicadas dependiendo del 
grado escolar. 

Los resultados del estudio son fundamentales 
para la elección de políticas educativas 
orientadas a minimizar las limitaciones 
impuestas por las desigualdades sociales 
y económicas de los estudiantes, y ofrecen 
información trascendental para entender las 

diferencias entre el logro académico de nuestros 
estudiantes y orientar la toma de decisiones 
por parte de los actores involucrados en el 
proceso educativo a nivel nacional, regional 
y al interior de los establecimientos educativos 
del país.

Este documento presenta el marco de factores 
asociados para la prueba Saber 3°, 5° y 9° y 
su propósito es organizar conceptualmente el 
diseño de los estudios de factores asociados 
al aprendizaje desde la fase de creación de 
cuestionarios hasta el plan de análisis que 
debe implementarse una vez que se cuente con 
la información necesaria. De esta manera, es 
posible aprovechar los datos recogidos para 
informar a la sociedad y brindar información 
relevante para la política educativa, 
identificando las variables que mayor relación 
guardan con los aprendizajes. El desarrollo de 
este informe estuvo liderado por la Dirección 
de Evaluación y la Subdirección de Análisis y 
Divulgación del Icfes.

Este marco está organizado en tres capítulos. 
El primero de ellos incluye una discusión 
sobre los modelos conceptuales existentes 
y ofrece argumentos para la elección de un 
modelo específico. El segundo presenta cada 
una de las dimensiones o categorías del 
modelo elegido (contexto, insumos, procesos 
de la institución educativa y el salón de 
clases, y productos). El tercer capítulo ofrece 
orientaciones para complementar los estudios 
de factores asociados con distintas temáticas 
de interés nacional. Finalmente, presentamos 
una sección de conclusiones.
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La prueba Saber 3°, 5° y 9° es realizada desde 
2009 con el objetivo de evaluar el desarrollo de 
las competencias de los estudiantes y brindar 
información sobre los factores que inciden en los 
resultados académicos. Para valorar la calidad 
de la educación en Colombia, el examen 
evalúa las áreas de lenguaje, matemáticas, 
ciencias naturales y competencias ciudadanas. 
El uso adecuado de los resultados permite que 
los establecimientos educativos identifiquen 
sus fortalezas y debilidades, e implementen 
estrategias de mejoramiento. Para conocer 
los factores que inciden en el aprendizaje es 
necesario que estudiantes, docentes y rectores 
respondan preguntas que brinden información 
complementaria sobre sus contextos 
personales, socioeconómicos y escolares. Esta 
información es relevante debido a que apoya 
la toma de decisiones asociadas al diseño, la 
ejecución y la evaluación de políticas públicas 
que apunten a una mejora en la equidad y 
calidad de la educación. 

En este marco analizamos los factores 
asociados al aprendizaje de los estudiantes 
a partir de la literatura existente. Los estudios 
de factores asociados surgen de la tradición 
investigativa sobre eficacia escolar, como una 
alternativa para buscar explicaciones a la 
compleja realidad de la educación en donde 
existen diferencias en el aprendizaje entre 
estudiantes, salones de clases e instituciones 
educativas. Por esta razón, es necesario 
especificar modelos conceptuales que 
permitan identificar y entender los factores que 
más influencian el aprendizaje y las relaciones 
que ocurren entre ellos.  

Estos modelos o teorías representan esfuerzos 
por identificar los elementos más relevantes 
en la explicación de un fenómeno de interés. 
Por este motivo y para facilitar la indagación 
y explicación posterior del fenómeno, 
cualquier modelo es una simplificación de la 
realidad que permite enfocar la atención en 

1. Elementos conceptuales de factores asociados
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los aspectos que considera más importantes 
y dejar de lado aquellos que, de acuerdo 
a las hipótesis planteadas, tienen un rol 
secundario o nulo. Finalmente, los modelos 
o teorías asociados a fenómenos sociales son 
susceptibles de ser adaptados o transformados 
en el tiempo en función de nuevos hallazgos 
que complementan o incluso desafían las 
concepciones inicialmente propuestas.

Dado el carácter dinámico de la realidad social 
y educativa, es importante que los modelos 
de factores asociados ofrezcan amplitud y 
flexibilidad para adaptarse en el tiempo y sean 
claros con respecto al tipo de relaciones entre 
logro académico y factores explicativos que 
buscan estudiar. La simplificación de la realidad 
evita caer en la inmovilidad indagatoria que se 
presenta al considerar todos los aspectos que 
intervienen en el aprendizaje. 

En este capítulo explicamos los modelos 
conceptuales más reconocidos en el campo 
de la eficacia escolar y algunas de sus 
características, y justificamos la elección de un 
modelo para organizar los factores asociados 
al desempeño escolar en las pruebas Saber 3°, 
5° y 9°. Estos son: 

- Modelo Ecológico

- Modelo de Eficacia Escolar de Scheerens 
(2000)

- Modelo Contexto, Insumos, Procesos y 
Productos (CIPP)

1.1. Modelo Ecológico

La noción de modelo ecológico proviene 
de la investigación para comprender el 
desarrollo humano en contexto, reconociendo 
que las distintas facetas del desarrollo están 
relacionadas o condicionadas por la interacción 
con el entorno. Los modelos ecológicos son 

representados como una serie de círculos 
concéntricos que reconocen la estructura 
anidada de los sistemas educativos y las 
interrelaciones entre niveles (Bronfenbrenner & 
Morris, 1998).

La Figura 1 es una representación del Modelo 
Ecológico, a partir del cual es posible organizar 
las variables que influyen en el rendimiento 
académico, identificando tres niveles de 
anidamiento: a) contexto, b) institución 
educativa, y c) salón de clases. El primer círculo 
exterior representa el medio ambiente regional 
y local en el que se ubican las instituciones 
educativas. Las dinámicas culturales, sociales, 
económicas y políticas del medio ambiente 
influyen en el sistema educativo y constituyen 
su contexto. Estos factores pueden condicionar 
o facilitar la eficacia de las instituciones 
educativas y el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes. En la categoría de contexto 
también encontramos aspectos clave como 
las condiciones sociales, económicas y 
demográficas de los estudiantes y sus familias, 
las cuales ejercen una importante influencia en 
los resultados educativos de los estudiantes en 
Colombia y América Latina (Deutsch, J. et al., 
2013; Unesco, 2015b).

El Modelo Ecológico propone que los procesos 
desarrollados a nivel micro (en el aula) 
están moldeados por elementos sociales del 
entorno inmediato y el contexto global.  En el 
círculo que representa la institución educativa 
encontramos variables ligadas a los procesos 
del funcionamiento organizacional como el 
liderazgo, el clima laboral y las relaciones 
humanas, los insumos y servicios con los que 
cuentan las instituciones, y la orientación de 
los proyectos escolares. 

Finalmente, dentro del círculo de la institución 
educativa encontramos el salón de clases. Es 
en este lugar donde estudiantes y profesores 
realizan cotidianamente las actividades 
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Figura 1. Modelo Ecológico

Contexto

Escuela

Salón de 
clases

encaminadas al aprendizaje y al desarrollo 
integral de los estudiantes. Las variables del 
aula relacionadas con el aprendizaje son, en 
su gran mayoría, aquellas que dan cuenta de 
los procesos de enseñanza que lideran los 
docentes, así como los factores relativos a las 

relaciones entre estudiantes, entre docentes y 
entre ellos. En algunos casos, la disponibilidad 
de materiales pedagógicos para el trabajo en 
el aula (como libros y cuadernos) también está 
asociada al aprendizaje, aunque en menor 
medida e intensidad.

Fuente: Elaboración propia.

1.2. Modelo de Eficacia Escolar de 
Scheerens (2000)

Existe un amplio número de modelos de eficacia 
escolar (Bryk, Bender-Sebring, Allensworth, 
Luppescu & Easton, 2010; Creemers, 1993; 
Creemers, Kyriakides & Ebooks Corporation, 
2008; Fuller & Clarke, 1994; Goldstein 
& Woodhouse, 2000; J. Murillo, 2004; 
Scheerens, 2000; Teddlie, Stringfield & Burdett, 
2003), pero todos comparten una lógica 

conceptual que relaciona tres puntos clave. 
Primero, incluyen la noción ecológica de los 
procesos educativos; segundo, organizan 
las variables que explican los resultados de 
aprendizaje en distintos niveles de agregación 
(contexto, institución educativa y aula); y 
tercero, proponen la direccionalidad de la 
relación entre las variables explicativas del 
aprendizaje y el logro del mismo.
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Contextos

Procesos

Fuente: Adaptado de Scheerens, 2000.

Figura 2. Modelo de Eficacia Escolar de Scheerens (2000)

Nivel de escuela

Nivel del aula

ResultadosInsumos

La Figura 2 presenta el modelo de Eficacia 
Escolar de Scheerens (2000), el cual ha sido 
reconocido internacionalmente por sintetizar 
los aspectos centrales de los modelos 
conceptuales de eficacia escolar. Como 
observamos, el modelo propone cuatro 

dimensiones: contexto, insumos, procesos y 
resultados. Cabe resaltar que en la dimensión 
de procesos encontramos la mayor parte de las 
variables del modelo divididas en dos niveles: 
institución educativa y aula de clases.

La categoría de contexto incluye los incentivos 
al aprendizaje que ofrecen los niveles 
administrativos del Estado, el desarrollo de 
indicadores macroeconómicos nacionales 
como consumo o ingreso y algunas variables 
como el tamaño de la institución educativa, 
las características propias de los estudiantes, 
el tipo de institución y la zona donde esta se 
ubica. Esta dimensión influencia los procesos 
que ocurren en la institución educativa y en el 
aula de clases. En los procesos a nivel de la 
institución educativa encontramos, por ejemplo, 
el grado de orientación al logro de la política 
escolar, el liderazgo educativo, el consenso y 
la planificación cooperativa de los docentes, la 
calidad de los contenidos cubiertos y la estructura 
formal del plan escolar. A nivel de aula, el modelo 

considera la evaluación de competencias, las 
oportunidades de aprendizaje, las expectativas, 
el monitoreo del progreso de los estudiantes, 
entre otros aspectos. 

En la categoría de insumos, el modelo incluye 
factores como la experiencia docente, el 
gasto por estudiante y el apoyo de los padres. 
Estos elementos influyen en los procesos de 
la institución educativa y del aula de clases. 
Finalmente, en la categoría de resultados 
encontramos el rendimiento académico 
de los estudiantes (variable que puede ser 
ajustada por el rendimiento previo y el nivel 
socioeconómico del estudiante) que surge 
de las actividades de enseñanza dentro de la 
institución educativa.
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Si bien el modelo de Scheerens (2000) 
incluye un conjunto de variables importantes 
para el aprendizaje, este presenta algunas 
limitaciones. Las variables que explican el 
aprendizaje varían en función del desarrollo 
económico de los países, de manera que los 
factores que promueven el aprendizaje en 
países con mayores niveles de desarrollo no 
necesariamente son los mismos asociados al 
rendimiento en los países menos desarrollados. 
Un ejemplo clásico corresponde al análisis 
de los insumos de la institución educativa y 
el salón de clase: en países con condiciones 
socioeconómicas desfavorables, esta variable 
suele estar asociada de manera significativa 
al aprendizaje, lo cual puede explicarse por 
la escasez o desigualdad en la distribución 
de recursos entre instituciones educativas; sin 
embargo, en los países que tienen mayor nivel 
de desarrollo económico, la distribución de 
los insumos suele ser similar entre instituciones 
educativas, por lo que esta variable resulta no 
estar asociada al aprendizaje de los estudiantes 
(Scheerens, 2000). En esta misma línea, otros 
autores han manifestado que, aunque los 
factores de eficacia escolar comparten una 
base conceptual similar y tienen elementos 
transversales, en su aplicación a distintas 
realidades están fuertemente influenciados por 
la cultura local (Fuller & Clarke, 1994).

1.3. Modelo CIPP

El Modelo Contexto, Insumos, Procesos 
y Productos es una conceptualización 
simplificada de los modelos de eficacia 
escolar. Este modelo es fácil de adaptar a las 
condiciones sociales y educativas de un país, 
puesto que presenta, en términos generales, 
las categorías de elementos que deben 
considerarse al estudiar los factores asociados 
al aprendizaje. De esta manera, el modelo 

permite seleccionar aquellas variables más 
relevantes para el país, dependiendo de sus 
condiciones socioeconómicas y sus prioridades 
en materia de política educativa.

La Figura 3 presenta el modelo CIPP. En la 
categoría de contexto encontramos los factores 
que influyen en el sistema educativo y, al igual 
que en los modelos anteriores, incluye aquellas 
variables externas a la institución educativa que 
moldean los resultados académicos. Dentro 
del contexto son relevantes las características 
sociales, económicas y culturales de los 
estudiantes y sus familias, lo cual implica un 
amplio rango de variables cuya definición 
depende de la situación social de cada 
contexto nacional y local.

La categoría de insumos, de forma similar al 
modelo de Scheerens (2000), está enfocada 
principalmente en los recursos de la institución 
educativa; sin embargo, esta categoría 
también considera el historial educativo de 
los estudiantes como un factor importante al 
valorar el aprendizaje. Así, el modelo propone 
que, de cierta forma, los insumos pueden 
moldear los procesos.
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Figura 3. Modelo CIPP

Fuente: Elaboración propia.

La categoría de procesos, que en este caso 
es establecida de forma general a nivel de la 
institución educativa, incluye las actividades 
regulares desarrolladas en el colegio y dentro del 
salón de clases para cumplir con los objetivos de 
enseñanza en los establecimientos escolares. 

Finalmente, los productos representan los 
resultados esperados de las actividades 
realizadas en la institución educativa y 
en el salón de clases. Debido a que los 
establecimientos educativos son una institución 
social, uno de los resultados esperados es el 
desarrollo integral de los estudiantes (desarrollo 
cognitivo, social, emocional y ciudadano); sin 
embargo, con las herramientas analíticas y 
de investigación disponibles, el modelo solo 
permite evaluar aspectos relativos al desarrollo 
cognitivo, específicamente al aprendizaje en 
distintas disciplinas escolares, razón por la 
cual otras variables que explican el desarrollo 
del estudiante quedan por fuera del alcance 
del modelo. 

1.4. Análisis comparado y elección de 
modelo

En 2009, el Icfes realizó un estudio muestral 
de factores asociados a partir del cual 
recogió información sobre las condiciones 
sociodemográficas del estudiante, su hogar 
y su colegio. En ese momento, el instituto 
seleccionó una muestra representativa a nivel 
nacional, donde aplicó distintos cuestionarios 
de factores asociados dirigidos a estudiantes, 
docentes y rectores (Icfes, 2011). Como marco 
de referencia para este estudio particular, el 
modelo entonces seleccionado fue el de 
Eficacia Escolar, por considerarse apropiado 
para realizar un primer acercamiento al análisis 
de los factores asociados al aprendizaje. Sin 
embargo, al considerar la evolución teórica 
de los modelos que sustentan este tipo de 
estudios, resulta importante revisar de forma 
exhaustiva la literatura y seleccionar un modelo 
que refleje los avances presentados.

Escuela

Contexto

Procesos ProductosInsumos
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La elección de un marco de factores 
asociados implica hacer un juicio valorativo 
pues es necesario comparar distintos 
modelos conceptuales y considerar las 
ventajas y limitaciones de cada uno de 
ellos. Para analizar los modelos presentados 
anteriormente (Ecológico, de Eficacia Escolar y 
CIPP) consideramos cuatro criterios generales:

• Completitud: el modelo debe considerar 
las distintas categorías que agrupan los 
factores asociados al aprendizaje y la 
manera en que estas interactúan dentro 
del proceso educativo. Un modelo que 
restringe alguna de las categorías clave 
de factores asociados o los elementos 
centrales del proceso de aprendizaje no 
sería adecuado para estudiar la política 
educativa.

• Claridad: el modelo debe presentar 
resultados claros y entendibles para 
distintas audiencias: desde especialistas 
en investigación educativa, tomadores de 
decisiones, profesores y rectores, así como 
para la opinión pública en general.

• Direccionalidad: el modelo debe 
establecer con claridad la direccionalidad 
de las relaciones que se esperan entre las 
categorías de factores asociados (y los 
factores en sí mismos) y el aprendizaje. Esta 
característica facilita el planteamiento de 
hipótesis que guíen los estudios de factores 
asociados y el diseño de metodologías de 
estudio y divulgación de resultados.

• Flexibilidad: el modelo debe ser flexible 
para permitir su retroalimentación y 
actualización, es decir, que sea posible 
incorporar nuevos factores que toman 
relevancia por temas de política pública, 
interés general o investigación. Esta 
flexibilidad reconoce que el dinamismo 
de los fenómenos sociales y educativos 
puede llevar a que variables asociadas 

significativamente al aprendizaje pierdan 
influencia, ya sea por intervenciones de 
política que cambiaron la realidad, o bien, 
porque la sociedad cambió y las relaciones 
antes identificadas  fueron alteradas 
como producto de transformaciones 
socioculturales.

El Modelo Ecológico cumple con los criterios 
de completitud y flexibilidad, puesto que es 
general e integra las categorías que reconocen 
la naturaleza anidada de los procesos que 
ocurren en las instituciones educativas. 
Asimismo, es flexible, pues las categorías 
definidas permiten adaptar los factores a las 
especificidades de cada entorno nacional. 
Sin embargo, en comparación con los 
demás modelos, carece de direccionalidad, 
característica que  dificulta el planteamiento 
de  hipótesis específicas sobre la forma en que  
los factores influencian el aprendizaje. Si bien 
aparentemente el modelo es claro, la falta de 
direccionalidad puede complejizar las tareas 
de análisis y divulgación de resultados pues no 
plantea con claridad el tipo de relaciones que 
espera encontrar.

El Modelo de Eficacia Escolar de Scheerens 
(2000) presenta limitaciones en todos los 
criterios. Con respecto a la completitud y 
la flexibilidad, el modelo abarca todas las 
categorías de variables relevantes en la 
literatura especializada, pero en la búsqueda 
de la universalidad de los factores que explican 
el aprendizaje, incorpora variables específicas 
que podrían no ajustarse a las necesidades o 
características de un contexto particular. Como 
consecuencia, es posible que algunas de las 
variables incluidas no sean relevantes o que se 
omitan aspectos importantes para un contexto 
particular. Por otra parte, si bien el modelo 
podría haber mostrado direccionalidad, su 
especificación es de alguna manera circular, 
lo que atenta contra su simplicidad.
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El modelo CIPP, por su parte, cumple con 
los cuatro criterios planteados. Es completo, 
debido a que  contempla todas las categorías 
de factores asociados al aprendizaje, y da 
cuenta del anidamiento de los estudiantes 
en salones de clase, de estos en instituciones 
educativas y de las instituciones en un contexto 
más amplio. También es claro, puesto que 
presenta un conjunto de hipótesis generales 
sobre cómo los factores influyen en el 
aprendizaje y sobre la  direccionalidad de las 
relaciones que espera encontrar. 

Por último, la generalidad del modelo le 
permite ser flexible para incorporar variables 
consideradas clave para el aprendizaje y el 
desarrollo integral de los estudiantes a nivel 
mundial, y factores específicos a la realidad de 
un contexto nacional que no necesariamente 
están considerados en las tendencias globales. 
Además, el modelo permite ampliar la visión 
con respecto a los resultados esperados ya 
que es posible incorporar elementos distintos 
al desempeño en disciplinas académicas 
específicas. Por las razones mencionadas 
anteriormente, hemos elegido el modelo CIPP 
como base para el marco de referencia de los 
factores asociados al rendimiento académico 
en las pruebas Saber 3°, 5° y 9°. 
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En este capítulo presentamos el marco de 
factores asociados a Saber 3°, 5° y 9°, cuyo 
propósito es ofrecer una estructura conceptual 
que permita diseñar y guiar los análisis 
respectivos. Además, presentamos el modelo 
escogido con adaptaciones que permiten dar 
cuenta de los factores asociados al aprendizaje a 
nivel global y regional. Asimismo, en la categoría 
de resultados  incorporamos un ámbito que 
va más allá del desempeño cognitivo en las 
competencias académicas evaluadas y considera 
otros aspectos que se espera que las instituciones 
educativas cumplan a satisfacción. 

Este capítulo está organizado en cinco 
secciones. Después de una breve introducción, 
presentamos el marco de factores asociados de 
forma conceptual e incluimos los aspectos que 
deben considerarse al diseñar  instrumentos 
de recolección de información y análisis. 
Adicionalmente, explicamos el uso sugerido 

para el marco de factores asociados en los 
distintos estudios y la manera en que este puede 
adaptarse para responder preguntas nuevas, 
producto de la evolución del sistema educativo 
del país o relacionadas con prioridades de 
política educativa. Las siguientes cuatro secciones 
explican las variables asociadas al aprendizaje, 
dentro de cada una de las categorías del modelo.

2.1. Marco conceptual

El marco de factores asociados constituye un 
referente para el estudio de las variables que 
determinan la calidad del sistema educativo 
y que influyen en las instituciones educativas 
y en los salones de clase. El marco sigue el 
modelo CIPP, el cual organiza los factores 
asociados al aprendizaje en insumos, procesos 
y resultados, y reconoce que todos estos 

2. Marco conceptual de factores asociados    
para la prueba Saber 3º, 5º y 9º
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El marco de factores asociados, con base 
en el modelo CIPP, clasifica la información 
asociada a los diversos actores individuales 
e institucionales del sistema escolar en 
cuatro categorías (Unesco, 2010), y está 
complementado con el marco analítico de los 
cuestionarios PISA 2015 (OECD, 2016a). La 
primera categoría corresponde al contexto, 
en el cual encontramos todos los elementos 
socioeconómicos y culturales que influyen en 
el colegio, los estudiantes y la comunidad 
educativa. La ubicación geográfica de la 
institución educativa, así como la modalidad, 
dependencia administrativa y tamaño del 
establecimiento, por ejemplo, son variables a 
nivel institucional que deben considerarse al 
explicar las diferencias en el aprendizaje. Otros 
aspectos relacionados con las características 
personales de los estudiantes y de sus hogares 
como el nivel socioeconómico, el género, 
la motivación y el autoconcepto académico 
también hacen parte de esta categoría.

En segundo lugar, encontramos los insumos 
con los que cuentan los establecimientos, los 
docentes y los estudiantes. En esta dimensión 
incluimos tanto los recursos de la institución 
educativa como el uso que se les da. Entre 
las variables usualmente consideradas en 
esta categoría están los indicadores de 
infraestructura escolar (servicios básicos, 
acceso a computadoras y conexión a internet, 
entre otras), el tiempo efectivo de aprendizaje 
y las estrategias de clasificación de estudiantes 
al interior de las sedes. Las variables asociadas 
a los antecedentes escolares como la asistencia 
a educación preescolar y la repetición de 
grado también se incluyen en esta categoría, 
puesto que son indicadores de competencias 
adquiridas en etapas previas a la cual se 
evalúa, usualmente consideradas como 
necesarias o favorables para el desarrollo de 
nuevas competencias. 

Figura 4. Marco de factores asociados

Contexto

Escuela

Procesos 
escolares

Procesos 
de aula

Insumos Resultados 
educativos

elementos están englobados en un contexto 
social, económico y cultural más amplio 
(Figura 4). Además, permite incluir variables 

generales (aplicación transversal) y específicas 
(asociadas al sistema educativo local).

Fuente: Elaboración propia.
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La tercera categoría identifica los procesos 
de la institución educativa1 y del salón de 
clases. Aquí encontramos los procesos de 
enseñanza y aprendizaje determinados por 
las interacciones entre los distintos miembros 
de la comunidad educativa que conforman el 
ambiente de aprendizaje. Las variables que 
permiten caracterizar el clima al interior del 
aula y de la institución educativa, la gestión de 
los directores y la satisfacción de los docentes 
y de todo el personal de la institución, también 
hacen parte de esta categoría.

Finalmente, la cuarta categoría representa los 
resultados esperados del sistema educativo 
de acuerdo a las políticas públicas de cada 
país. Los sistemas educativos suelen declarar 
como propósito contribuir al desarrollo integral 
de la población mediante el proceso de 
escolarización formal. Esto quiere decir que la 
educación está llamada a apoyar el desarrollo 
social, emocional, cognitivo y físico de los 
estudiantes para que estén preparados para la 
vida en sociedad, sean ciudadanos críticos y 
responsables, y cuenten con habilidades para 
insertarse en el mercado de trabajo y encuentren 
sustento en alguna actividad productiva. 

Sin embargo, como mencionamos 
anteriormente, los avances técnicos y 
académicos concentran sus esfuerzos en el 
análisis de los resultados cognitivos, entendidos 
como las habilidades y las competencias 
alcanzadas por cada estudiante en las pruebas 
cognitivas de Saber 3°, 5° y 9°. El sistema 
educativo es muy complejo y aún falta por 
avanzar en investigaciones que muestren 
resultados en otros ámbitos del desarrollo, 

por esta razón planteamos un modelo que nos 
permite evaluar la parte del proceso educativo 
para la cual tenemos información. 

En los siguientes apartados explicamos cada 
una de las categorías que constituyen el marco 
de factores asociados y, en cada una, incluimos 
las variables que han sido conceptualizadas 
y analizadas a nivel mundial. Posteriormente 
explicaremos cómo el modelo puede usarse 
de forma dinámica para responder preguntas 
relacionadas con la política educativa o 
adaptarse a la situación cambiante del contexto 
social, económico, cultural y educativo de la 
sociedad colombiana.

2.2. Contexto

El contexto en el que se desarrolla el 
aprendizaje (y que depende de las condiciones 
sociales, económicas y culturales de cada país) 
representa la dimensión del marco de factores 
asociados que más influye en el aprendizaje 
(Unesco, 2015b; Unesco, 2010). Por esta 
razón, es indispensable considerar aquellas 
variables pertenecientes al contexto.

En los estudios de factores asociados, las 
variables de contexto más relevantes son 
aquellas que caracterizan a los estudiantes y 
a las instituciones educativas. Cabe resaltar 
que, si bien existen características del sistema 
educativo (como el gasto educativo nacional o 
el gasto por alumno) o de la sociedad en general 
(como índices de criminalidad, desigualdad, 
crecimiento económico o corrupción) que 

1   En Colombia, los establecimientos oficiales a su vez se dividen en sedes. En términos del análisis, este enfoque no 
tiene en cuenta la agregación de sedes en establecimientos y define a la institución educativa como la sede per 
se. El modelo escogido asume no sólo una infraestructura espacial única sino también cuerpos colegiados únicos.  
Es así como la relación de la institución educativa con los padres de familia, define a las sedes como unidad de 
análisis agregado. Si la unidad de análisis fuera el establecimiento, se podría inferir que los padres de una sede 
influyen en el desempeño de los niños de otra sede.
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influyen en los insumos, procesos y resultados 
de las instituciones educativas, los estudios de 
factores asociados incorporan las variables 
más cercanas al proceso educativo porque 
son estas variables las que describen las 
condiciones que influyen directamente en 
las actividades cotidianas de las instituciones 
educativas y los docentes. En contraste,  las 
variables con alto nivel de agregación no 
son fáciles de modelar y justificar. Así, la 
caracterización contextual más adecuada se 
logra a través de variables que midan atributos 
sociales, económicos y culturales entre los 
estudiantes y sus instituciones educativas. A 
continuación explicamos algunas de ellas.

a.   Características de los estudiantes

Las características sociodemográficas, 
económicas y culturales de los estudiantes 
y sus familias han sido consideradas como 
variables importantes en la explicación de 
los resultados escolares desde la publicación 
del Informe Coleman (Coleman, 1966), lo 
cual ha sido confirmado por diversos estudios 
internacionales posteriores (OECD, 2011a, 
2011b; Unesco, 2015b; Unesco, 2010). 
Estas características influyen en el aprendizaje, 
pero son factores que la institución educativa 
no puede modificar (Unesco, 2010). 
Identificar la distribución de oportunidades 
educacionales y resultados que dependen de 
estas variables permite caracterizar la equidad 
de oportunidades a través del sistema escolar.

En el marco de un estudio de factores 
asociados se recomienda hacer seguimiento 
a las siguientes variables de caracterización 
individual de los estudiantes:

• Género

• Edad

• Trabajo infantil

• Nivel socioeconómico familiar

• Violencia en el entorno del hogar

• Involucramiento parental

• Pertenencia a un pueblo originario o etnia

• Necesidades educativas especiales

• Autoconcepto académico

• Motivación  

• Estrategias de aprendizaje

Información sobre estas características puede 
obtenerse mediante encuestas aplicadas a 
estudiantes, familias, docentes y/o directivos 
escolares. Además, puede enriquecerse 
al vincularse con datos administrativos 
provenientes de servicios sociales y de salud. 
A continuación explicamos brevemente cada 
una de estas variables.

Género

Existe extensa evidencia internacional con 
respecto a las brechas de desempeño 
académico entre niños y niñas, explicadas 
principalmente por el tipo de relaciones 
de género prevalecientes que permean los 
procesos de socialización y educación (ETS, 
2001; Unesco, 2010; Goldin et. al., 2006; 
Niederle, et al., 2010; Unesco 2016a). 
Estas relaciones generan diferencias en la 
manera en que niños y niñas enfrentan, 
por ejemplo, la competencia académica 
(Niederle & Vesterlund, 2010), y explican 
cómo son reproducidos los estereotipos 
sociales asociados a ciertas áreas de estudios 
(Miller, Eagly & Linn, 2015). Las diferencias en 
desempeño por género han sido observadas 
en estudios regionales (Gelber et al., 2016; 
Unesco, 2015b) y al interior de Colombia 
(Icfes, 2016; Vergara & Ávila, 2012). 
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Los resultados de evaluaciones internacionales 
evidencian que en Colombia existen disparidades 
de género en los resultados de aprendizaje que 
dejan en desventaja a las niñas en matemáticas 
y a los niños en lectura. Además, los estudios 
muestran que la brecha en matemáticas 
tiende a aumentar a medida que transcurre la 
escolarización; mientras que en lectura, esta 
tiende a disminuir (Gelber et al., 2016). 

La forma de medir las desigualdades de 
género implica incorporar una variable que 
identifique el sexo del estudiante (por lo 
general se usa niña) como predictora de los 
resultados de aprendizaje. 

Edad de los estudiantes 

La edad es una variable de caracterización 
generalmente relacionada con el grado 
escolar que cursa el estudiante. Sin embargo, 
no todos los estudiantes en un grado tienen 
la misma edad, razón por la cual, incluir esta 
variable permite verificar la correspondencia 
entre el grado cursado y la edad del estudiante 
para relacionarla con otras variables como 
la repetición de grado. Esta información se 
obtiene al preguntar por la fecha de nacimiento 
del estudiante.

En Colombia es posible encontrar estudiantes 
que no cursan el grado modal que les 
corresponde según su edad, debido a que, 
por condiciones propias de su entorno 
socioeconómico, han comenzado tarde sus 
estudios, los han interrumpido  parcialmente 
o incluso han desertado del sistema educativo. 
Como consta en la página web de consultas 
del Ministerio de Educación Nacional, en 
Colombia un estudiante es considerado 
en extraedad si la diferencia entre la edad 
promedio del grado cursado y la edad del 
estudiante es mayor a dos años. Este problema 
es abordado por la Ley General de Educación 

que ha declarado como obligatoria la 
escolaridad entre los 5 y los 15 años de edad, 
y de primero a noveno grado. 

Trabajo infantil

Esta variable usualmente refleja una serie de 
carencias económicas en el hogar y no debe 
extrañar que su relación con el rendimiento 
escolar sea negativa (Heady, C., 2003; Unesco, 
2015b; Unesco, 2010). Los niños que están 
forzados a trabajar cuentan con menos tiempo 
para dedicar a sus estudios. En el caso de los 
niños de menor edad, el trabajo infantil puede 
mermar su bienestar físico pues sus cuerpos 
no están preparados para enfrentar tareas 
laborales pesadas, lo que afecta su capacidad 
de aprender en el colegio o estudiar fuera 
del horario escolar (Gunnarsson, Orazem & 
Sánchez, 2006). 

Ahora bien, en términos de trabajo infantil es 
necesario distinguir entre el trabajo (remunerado 
o no remunerado) y la colaboración en 
tareas del hogar. El trabajo infantil es el que 
generalmente está asociado negativamente 
con los resultados de aprendizaje, mientras que 
la colaboración en labores hogareñas muestra 
una relación positiva o neutra (Unesco, 2015a; 
Unesco, 2010).

A través de encuestas aplicadas a los 
estudiantes es posible obtener información 
sobre el comportamiento estructural de esta 
variable en la población de interés. La forma 
de preguntar sobre trabajo infantil depende de 
la edad de los estudiantes. En general, para los 
estudiantes de menor edad podemos utilizar 
preguntas sencillas de respuesta dicotómica; 
mientras que, para los estudiantes de mayor 
edad conviene preguntar por la frecuencia del 
trabajo (en días de la semana, por ejemplo). 
Asimismo, es indispensable que la forma de 
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indagar por esta información permita distinguir 
entre el trabajo remunerado y no remunerado.

Nivel socioeconómico familiar

El entorno económico y cultural en el que 
viven los estudiantes puede condicionar su 
desarrollo (Sirin, 2005). La falta de recursos 
para una alimentación apropiada (Glewwe, 
Jacoby & King, 2001), la ausencia de estímulos 
intelectuales adecuados para un desarrollo 
exhaustivo del lenguaje (Kuhl, 2004), y el 
desinterés en la vida escolar producto de la 
falta de oportunidades de las generaciones 
anteriores (Coleman, 1987), por ejemplo, 
limitan las opciones académicas de los niños 
y jóvenes.

En particular, existe evidencia respecto a 
la importancia del nivel socioeconómico 
como variable explicativa de las brechas 
de desempeño académico en evaluaciones 
realizadas a nivel latinoamericano (Unesco, 
2015b) y en las pruebas Saber (Celis, 
Jiménez & Jaramillo, 2012; Icfes, 2011). 
Aunque Colombia presenta indicadores de 
desigualdad superiores al promedio regional, 
han existido avances que deberían reflejar 
menores diferencias educativas al interior del 
país, producto de la disminución, entre 2010 y 
2014, de la tasa de pobreza y de las brechas 
socioeconómicas (Cepal, 2016).

En línea con lo observado en la literatura 
internacional (OECD, 2016a; Unesco, 2015b) 
es necesario construir un índice de nivel 
socioeconómico a nivel de estudiantes. Por lo 
general, los índices de nivel socioeconómico 
incluyen variables como:

• Nivel educativo de los padres o acudientes 
del estudiante

• Situación laboral de los padres o acudientes

• Calidad de la vivienda (material del piso 
y paredes)

• Acceso a sanitarios

• Bienes y servicios disponibles en el hogar 
(televisión, reproductor de DVD, teléfono 
celular, lavadora automática, microondas, 
carro, computador, acceso a internet, 
escritorio para estudiar)

• Número de libros en el hogar

Violencia en el entorno del hogar

La violencia e interacción con contextos de 
riesgo hacen parte de los problemas que 
afectan de forma recurrente la mayoría 
de sistemas educativos en América Latina 
(Sandoval-hernández, 2013). Crecer en una 
sociedad con altos niveles de violencia tiene 
implicaciones negativas, entre otras cosas, 
para el logro académico y el desarrollo de 
competencias ciudadanas en los estudiantes 
(Chaux, 2009). En los últimos 20 años diversos 
estudios han mostrado consistentemente que 
la exposición a la violencia, ya sea como 
testigo o como víctima, está fuertemente 
asociada con comportamientos agresivos, 
violentos y delictivos (Flannery, Singer, Dulmen, 
Kretschmar, & Belliston, 2007).

Para estudiar el efecto que podría tener la 
violencia en el entorno familiar sobre el 
desempeño académico es importante incluir 
preguntas que permitan caracterizar el tipo de 
violencia y la frecuencia con la que ocurren 
estas situaciones.  

Involucramiento parental

Una participación activa de los padres en el 
proceso educativo de sus hijos beneficia los 
resultados escolares mejorando sus habilidades 
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cognitivas y no cognitivas, junto a su desarrollo 
motivacional (Borgonovi & Montt, 2012). 
Aunque han existido cuestionamientos a esta 
hipótesis (Bakker, Denessen & BruseLaeven, 
2007), estudios recientes han mostrado una 
estrecha relación entre la participación parental 
y los resultados escolares (Borgonovi & Montt, 
2012; Unesco, 2015b; Unesco, 2010).

El involucramiento parental en el hogar se 
relaciona con labores propias del colegio 
(desarrollo de tareas, por ejemplo), pero 
también con tareas que presentan prácticas 
y desafíos intelectuales para los niños 
(Pomerantz, Moorman & Litwack, 2007). Otra 
forma de involucramiento parental tiene que 
ver con el ejemplo que transmiten los padres a 
través del propio comportamiento (Desforges 
& Abouchaar, 2003).

Para medir el involucramiento parental suelen 
incluirse preguntas que indagan por el nivel 
de apoyo que reciben los estudiantes por 
parte de  sus padres y/o apoderados en la 
elaboración de tareas escolares y por el grado 
de conocimiento sobre su desempeño escolar. 
Además, es posible incluir preguntas con 
relación a las conversaciones familiares sobre 
temas escolares y al monitoreo de los padres 
frente al desempeño escolar de sus hijos a 
través de conversaciones u otros medios. 

Pertenencia a un pueblo originario o etnia

En Latinoamérica, la pertenencia a una etnia o 
pueblo originario generalmente está asociada 
a condiciones desfavorables en términos 
de la situación socioeconómica y el acceso 
a servicios como la educación. Por estas 
razones, la inclusión y atención frente a la 
diversidad cultural representa un desafío para 
las instituciones educativas y debe tenerse en 
cuenta al momento de evaluar los logros de 
aprendizaje de los estudiantes.

La forma de medir esta variable es a través 
de una pregunta  que permita saber si la 
familia se identifica con alguna etnia o pueblo 
originario, o si en el hogar se habla alguna 
lengua indígena. Al momento de analizar 
los resultados es necesario tener en cuenta 
la fuerte asociación entre las variables de 
pertenencia a una etnia o pueblo originario 
y el nivel socioeconómico del estudiante y su 
familia. Para el caso de Colombia, los datos 
muestran que, al controlar por la variable 
de nivel socioeconómico, la variable de 
pertenencia a una etnia o pueblo originario 
puede no ser significativa en algunos grados 
escolares (Unesco, 2015b). 

Necesidades educativas especiales

Actualmente, la inclusión de estudiantes con 
necesidades educativas especiales es un 
tema de gran importancia para la educación, 
en especial desde el establecimiento de la 
política “Educación para todos” de la Unesco. 
La inclusión de estudiantes con necesidades 
educativas especiales (físicas o cognitivas, 
temporales o transitorias) requiere de acceso 
equitativo y en igualdad de condiciones para 
todos los estudiantes. La inclusión resulta 
efectiva cuando la institución educativa realiza  
las adecuaciones necesarias,  ya sea en 
términos de infraestructura, de currículo, en los 
procesos evaluativos o incluso en el personal 
docente y/o administrativo (Unesco, 2005).

Una forma de medir las necesidades 
educativas de los estudiantes es la aplicación 
de un cuestionario estructurado a familias y 
profesores, que indague cuáles (si las hay) 
son las necesidades educativas especiales y 
de qué tipo son.
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Autoconcepto académico 

El autoconcepto académico se refiere a las 
creencias sobre sí mismos con respecto a 
nuestras fortalezas y debilidades intelectuales. 
La literatura especializada reporta, de manera 
consistente, una relación positiva entre diferentes 
indicadores de autoconcepto académico y 
resultados en pruebas cognitivas (Trautwein & 
Möller, 2016). La confianza en el desempeño 
académico personal afecta positivamente la 
actitud de los estudiantes frente al colegio y 
puede predecir mayor participación en clase, 
menores tasas de ausentismo escolar y mayor 
probabilidad de realizar las tareas asignadas 
(Green et al., 2012). Sin embargo, este mismo 
cuerpo de literatura expone que esta relación 
es bidireccional, es decir, las autocreencias 
influencian los logros escolares y viceversa 
(Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012).

Para acercarse a una estimación sobre la 
influencia del autoconcepto académico sobre 
los resultados de los estudiantes es necesario 
incluir preguntas que indaguen, por ejemplo, 
sobre las creencias de los estudiantes sobre 
su capacidad para aprender y sacar buenas 
notas. 

Motivación 

Existen dos tipos de motivación reconocidos en 
la literatura: intrínseca y extrínseca. La primera 
se refiere a la motivación causada por gusto o 
interés propio en un tema particular, mientras 
que la segunda, es causada por algún tipo 
de incentivo externo como reconocimientos, 
recompensas o características personales (Ryan 
and Deci, 2000). Diferentes estudios concluyen 
que existe una relación positiva entre variables 
indicadoras de motivación y el desempeño 
académico de los estudiantes. En particular, 
Retelsdorf et al. (2010) encuentran que aun 

cuando se controla por las características 
socioeconómicas del estudiante, la motivación 
intrínseca tiene efectos positivos y significativos 
sobre el desempeño en Lectura. 

En el marco conceptual de los cuestionarios 
PISA, la motivación es reconocida como 
parte de los comportamientos o actitudes 
positivas frente al aprendizaje (OECD, 2003; 
OECD, 2010b; OECD, 2016a); los hallazgos 
de PISA 2000 concluyen que, en todos los 
países participantes, la relación positiva 
entre comportamientos favorables frente al 
aprendizaje y resultados académicos muestra 
un alto nivel de consistencia. Los datos también 
evidencian que una parte considerable de 
la variabilidad en el desempeño asociada al 
contexto socioeconómico tiene que ver con el 
hecho de que los estudiantes que provienen 
de contextos más favorecidos tienden a tener 
comportamientos o actitudes favorables frente 
al aprendizaje (OECD, 2003). Asimismo los 
resultados de PISA 2009 sugieren que una 
parte considerable de las brechas de género 
y nivel socioeconómico que se observan en 
los resultados de lectura podrían cerrarse si 
los estudiantes tuvieran niveles similares de 
compromiso frente a la lectura (OECD, 2010b).

Para medir el tipo y grado de motivación 
de los estudiantes es necesario incluir 
preguntas que indaguen por los gustos de los 
estudiantes, sus intereses personales, y el tipo 
de premios o recompensas que incentivan su 
comportamiento. 

Estrategias de aprendizaje 

Las estrategias de aprendizaje incluyen cualquier 
comportamiento o práctica que faciliten 
la adquisición, entendimiento y posterior 
transferencia de nuevos conocimientos o 
habilidades (Weinstein, Husman, & Dierking, 
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2000). Existen, por supuesto, diferentes 
estrategias de aprendizaje y desde  hace 
algunos años se ha intensificado el debate 
sobre cuáles podrían ser las estrategias que 
dan mejores resultados. A riesgo de sobre 
simplificar, se puede decir que el debate las 
estrategias en tradicionales y cooperativas. 
Las primeras se caracterizan por el uso de la 
memorización como principal herramienta, 
mientras que las segundas se caracterizan por la 
creación colectiva del conocimiento. El debate 
está lejos de alcanzar consenso, pero existe 
evidencia de que las estrategias tradicionales, 
y en particular la memorización, podrían estar 
asociadas a resultados académicos positivos, 
especialmente en los sistemas educativos 
asiáticos que se caracterizan por el uso de 
éstas (Messier, 2005; Mullis et al., 2012; 
OECD, 2010c).

Al igual que la motivación, las estrategias de 
trabajo son reconocidas como parte de los 
comportamientos o actitudes favorables frente 
al aprendizaje (OECD, 2003; OECD, 2010b; 
OECD, 2016a). Los estudiantes altamente 
involucrados en actividades de lectura y 
quienes adoptan estrategias particulares para 
interiorizar y conceptualizar los contenidos 
que leen tienen más probabilidades de ser 
aprendices efectivos y de obtener buenos 
resultados escolares (Guthrie & Wigfield, 
2000; Guthrie, Wigfield, & You, 2012). Los 
resultados de PISA 2009 encuentran que, en 
la mayoría de países que participaron en el 
estudio, si los estudiantes más desfavorecidos 
socioeconómicamente tuvieran los mismos 
niveles de consciencia sobre estrategias 
efectivas para sintetizar información que 
los estudiantes provenientes de contextos 
socioeconómicos más favorables, sus 
resultados en lectura podrían aumentar 
aproximadamente 15 puntos (OECD, 2010b)

b.   Características de las escuelas

La literatura muestra brechas en los resultados 
académicos de distintos tipos de instituciones 
educativas, diferenciadas por el nivel 
socioeconómico promedio de la población 
que atienden (Reardon, 2011), su ubicación 
geográfica (Unesco, 2015a) y, en menor medida, 
el entorno que las rodea (Sanbonmatsu, Kling, 
Duncan & Brooks-Gunn, 2006). Considerando 
estos antecedentes, incluimos en el análisis de 
factores asociados un conjunto de aspectos 
que caracterizan  los colegios según variables 
usualmente disponibles en los cuestionarios 
de factores asociados y en los  organismos 
nacionales de estadística.

Las siguientes características hacen parte de 
este grupo y pueden analizarse por separado 
o mediante la construcción de un índice:

• Zona en la que se ubica la institución 
educativa (urbana o rural)

• Dependencia administrativa

• Tamaño de la institución educativa y el 
aula de clases

• Nivel socioeconómico promedio por aula 
y establecimiento

• Violencia en el entorno de la institución 
educativa

Zona en la que se ubica la institución 
educativa (urbana o rural)

Un factor importante para explicar los resultados 
de los estudiantes es la ubicación geográfica 
de la institución educativa. La literatura 
latinoamericana reciente ha mostrado que, 
en general, las instituciones educativas que se 
ubican en zonas más aisladas tienen menos 
posibilidades de obtener recursos materiales 
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y apoyos técnicos; menos capacidad de 
contratar profesores de alta calidad y más 
dificultades para lograr que los estudiantes 
permanezcan en las instituciones y completen 
las trayectorias educativas (Unesco 2016a). 
Asimismo, existe una fuerte correlación entre 
ruralidad, marginalidad y pobreza, lo que 
genera que  los entornos alejados de los 
centros urbanos sean menos propicios para 
el establecimiento de instituciones educativas 
y el desarrollo de procesos de aprendizaje 
efectivos (Atchoarena & Gasperini, 2003). 
Finalmente, la evidencia internacional 
también ha mostrado que las instituciones 
educativas ubicadas en zonas rurales tienen 
configuraciones organizacionales distintas 
(como instituciones educativas unidocente o 
multigrado) que también deben considerarse 
como un factor relevante para la explicación de 
los resultados académicos de los estudiantes.

Para evaluar la ubicación geográfica de 
las instituciones educativas, la variable 
más común es aquella que distingue entre 
instituciones rurales y urbanas, considerando: 
i) el municipio en el que se encuentra la 
institución educativa o; ii) el barrio donde  esta 
se ubica. Adicionalmente, en algunos casos 
es posible registrar el departamento, la región 
y la entidad territorial certificada a la cual 
pertenece la institución. En muchos casos las 
diferencias más importantes en los resultados 
son explicadas por la ubicación en una ciudad  
capital (nacional o departamental) más que 
por la condición de ruralidad.

Dependencia administrativa de la escuela

Uno de los debates más relevantes de la política 
educativa y de las discusiones sobre los factores 
asociados ha estado relacionado con la 
importancia de la dependencia administrativa 

del establecimiento; esto es, el carácter de 
la administración  responsable de proveer 
la educación. Algunos autores consideran 
que la administración privada permite a los 
actores educativos (principalmente directivos 
y profesores) orientarse más fácilmente a 
mejorar los aprendizajes de los estudiantes, 
motivados por la presión del mercado y la 
satisfacción de las  necesidades de los padres 
y apoderados (Chubb, 2001). Sin embargo, 
la evidencia empírica ha demostrado que esta 
afirmación pocas veces se cumple y que la 
educación privada, por sí misma, no genera  
mejores oportunidades de aprendizaje para 
los estudiantes (Ball, 2012). A pesar de la falta 
de consenso sobre la influencia que ejerce la 
dependencia administrativa del establecimiento 
en el aprendizaje, reconocemos esta variable 
como uno de los factores asociados más 
relevantes a nivel de la institución educativa.

Para evaluar o medir la dependencia 
administrativa, las definiciones internacionales 
han distinguido principalmente entre dos tipos 
de instituciones educativas: públicas y privadas. 
Las primeras son aquellas controladas o 
gestionadas por el Estado o por alguna otra 
agencia pública, mientras que las segundas 
son aquellas cuyo control y administración 
depende de algún agente privado (Anderson, 
1994; OCDE, 2010). En algunos casos, 
también existen diferenciaciones según la 
procedencia de los aportes (de las familias 
o del Estado) o según las  características 
particulares de los proveedores privados (si 
tienen fines de lucro u orientación religiosa, 
por ejemplo). Finalmente, en algunos países 
se distinguen casos “mixtos” de dependencia 
administrativa, como la educación particular-
subvencionada en Chile, las Charter schools en 
Estados Unidos o las instituciones educativas 
públicas cooptadas por los padres de clase 
alta en Francia (Bellei, 2015; Chakbararti & 
Peterson, 2009). En Colombia, encontramos 
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colegios en concesión, donde se entrega la 
administración de un colegio que cuenta con 
infraestructura pública a uno privado. Además, 
es común que algunas Entidades Territoriales 
acudan a la estrategia de matrícula contratada, 
reglamentada por el decreto 1851 de 2015.

Tamaño de la institución educativa y el 
aula de clases

El tamaño de la institución educativa es un 
factor importante en la explicación de los logros 
de aprendizaje. La evidencia internacional 
ha mostrado que el proceso de enseñanza 
y aprendizaje está relacionado con lógicas 
de eficiencia y escala, que dependen de la 
cantidad de estudiantes atendidos (Crenshaw, 
2003; Lamdin, 1995). Por consiguiente, el 
tamaño de la institución educativa puede 
impactar en la infraestructura disponible, 
en el tipo de enseñanza (generalmente las 
instituciones educativas más pequeñas ofrecen 
en mayor proporción actividades multigrado 
y/o unidocentes) y en las oportunidades de 
aprendizaje brindadas a los estudiantes (las 
instituciones educativas pequeñas suelen 
tener menos actividades extracurriculares o 
electivas). Sin embargo, desde hace algunas 
décadas la discusión sobre el tamaño de la 
institución educativa ha estado enfocada en el 
tamaño relativo del establecimiento educativo, 
y no en el tamaño absoluto. En este sentido, la 
razón o proporción de docentes por estudiante 
es un mejor predictor que el tamaño total del 
establecimiento (ya sea a nivel de la institución 
educativa o del salón de clases) (Ajani & 
Akinyele, 2014; Stevenson, 1996), ya que 
demostraría de mejor forma los efectos de los 
apoyos para el proceso de enseñanza.

Para medir el tamaño de la institución educativa 
es común incorporar una medida del tamaño 
total del establecimiento. Adicionalmente, 

es posible preguntar por la capacidad de la 
planta docente, por la cantidad de cursos y 
niveles, y por el tipo de educación (técnica-
profesional, artística, científica, etcétera) que 
imparte el establecimiento educativo.

El tamaño del salón de clases ofrece una 
visión del número de estudiantes por profesor. 
De acuerdo a la literatura, el número de 
alumnos por docente no tiene efectos sobre 
el aprendizaje (Hanushek, 2003; Urquiola, 
2003), aunque otros estudios han mostrado 
que una reducción sustancial en el número de 
estudiantes puede tener un impacto positivo 
en los resultados académicos de los más 
desaventajados (Mosteller, 1995). Más allá 
del debate sobre los efectos de la reducción 
del número de alumnos por docente, esta 
variable ofrece  información importante sobre 
las condiciones laborales de los docentes y del 
grado de hacinamiento en el aula.

Nivel socioeconómico promedio por aula 
y establecimiento

Además del efecto individual del nivel 
socioeconómico y del capital cultural en 
los aprendizajes de los estudiantes, la 
investigación educativa ha demostrado la 
importancia que tienen las características de 
los compañeros del aula y de la institución 
educativa en el proceso de aprendizaje. En 
América Latina, este efecto puede observarse 
en los resultados de pruebas estandarizadas 
(Unesco, 2015b; OCDE, 2009). La idea 
general detrás de la incorporación del nivel 
socioeconómico de la institución educativa 
está asociada al efecto de los pares en cada 
estudiante (conocido internacionalmente como 
el efecto par), ya que impacta el desarrollo del 
currículum, la calidad de las interacciones y 
la capacidad del profesor para desarrollar 
procesos de enseñanza efectivos (Duflo, E. et 
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al, 2011). Al mismo tiempo, las características 
sociales de los estudiantes también afectan 
el proceso de socialización y cohesión social 
que se desarrolla en establecimientos cuyos 
estudiantes comparten el mismo (o similar) 
origen social (Van Ewijk & Sleegers, 2010; Van 
Zanten, 2016).

Para evaluar y medir el nivel socioeconómico 
de la institución educativa no es necesario 
incorporar medidas adicionales a las 
preguntadas a cada estudiante (ingreso, 
posesión de bienes, nivel de estudios de la 
madre y/o padre, ocupación de la madre 
y/o padre) ya que esta variable puede ser 
construida a partir del promedio (u otra 
estadística) de estas fuentes.

Violencia en el entorno de la institución 
educativa

La violencia en el entorno de la institución 
educativa es uno de los factores que incide 
en los resultados educativos (Bowen & Bowen, 
1999; Unesco, 2015b). Esta variable da 
cuenta de situaciones específicas de conflicto 
y de procesos de marginación, los cuales 
afectan a los estudiantes, a sus familias y a la 
institución educativa  como organización. La 
fragmentación del tejido social eleva los índices 
de criminalidad de un sector y transforma 
su composición social (Laub & Lauritsen, 
1998). Las instituciones educativas insertas en 
entornos de alta violencia trabajan en mayor 
aislamiento y sus miembros participan menos 
de la comunidad escolar (Baker, 1998). 

La medición de la violencia en el entorno 
de la institución educativa puede hacerse, 
preferiblemente, a partir de preguntas 
dirigidas a los  estudiantes, las cuales pueden 
complementarse con datos provenientes de 
docentes y directivos.

2.3. Insumos

Los insumos o recursos de la institución 
educativa y de los estudiantes influyen en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje 
que se llevan a cabo en los establecimientos 
educativos. En general, los factores relativos 
a los recursos materiales suelen guardar 
una relación débil con los resultados de 
aprendizaje, pero son datos esenciales para 
caracterizar las instituciones educativas. Si 
bien los insumos son de distinta índole, aquí 
recogemos aquellos que son centrales para 
apoyar los procesos educativos. A continuación 
presentamos los constructos relacionados en 
esta categoría: 

• Antecedentes escolares: asistencia a 
preescolar y repetición de grado 

• Uso de tecnologías 

• Infraestructura y equipamiento escolar

• Calificación docente y conocimiento 
profesional

• Materiales educativos

• Programas de útiles escolares gratuitos 

• Tiempo efectivo dedicado al aprendizaje

Antecedentes escolares

En los estudios de factores asociados es 
importante reconocer que los estudiantes traen 
consigo competencias y experiencias previas 
que influyen en el trabajo que realizan los 
profesores y las escuelas. La participación en 
educación preescolar y la repitencia de grado 
hacen parte de las variables que caracterizan 
los antecedentes escolares de los estudiantes 
pues son indicadores sobre las competencias 
y conocimientos con los que cuentan los 
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estudiantes al llegar a un establecimiento 
educativo o al pasar de ciclo escolar, y son 
consideradas necesarias o favorables para la 
adquisición de nuevas competencias.

• Asistencia a educación preescolar

Existe un amplio cuerpo de literatura que 
respalda la idea según la cual la asistencia a 
educación preescolar tiene efectos positivos 
sobre el desempeño que se manifiestan en 
los resultados de aprendizajes escolares y en 
ámbitos más amplios como la movilidad social 
y la reducción de la pobreza; por estas razones, 
la asistencia a educación preescolar constituye 
un bien para la sociedad en general (OECD, 
2012). Sin embargo, también ha quedado 
ampliamente establecido que la asistencia a 
preescolar por sí sola, es decir, la cobertura, 
no garantiza estos resultados. Es necesario 
asegurar que la educación preescolar sea de 
calidad y que cumpla con estándares mínimos 
que permitan a los niños y niñas gozar de 
los beneficios que les puede ofrecer (OECD, 
2012). En esta línea de investigación, diversos 
estudios han concluido que la inversión en 
educación para niños es mucho más rentable 
si han existido intervenciones tempranas, 
de calidad y focalizadas en quienes más lo 
necesitan (Heckman, 2006). 

La participación en programas de educación 
preescolar ofrece características diferenciadoras 
en las trayectorias escolares de los niños y niñas: 
quienes asisten a educación preescolar formal 
llegan mejor preparados para ajustarse a las 
exigencias escolares, habiendo desarrollado 
habilidades de prelectura y numeración (OECD, 
2016a). Por estas razones es relevante contar 
con información sobre la asistencia a educación 
preescolar, el tiempo de exposición a este tipo 
de programas y la calidad de los mismos. Estos 
datos pueden obtenerse mediante preguntas 

dirigidas a los estudiantes o a sus familias 
que permitan saber si el estudiante asistió a 
educación preescolar, cuánto tiempo, desde que 
edad y el tipo de dependencia administrativa 
del establecimiento al que asistió. 

• Repetición de grado

La repetición de grado escolar es una realidad 
extendida internacionalmente, frente a la cual 
los países adoptan distintas políticas como la 
promoción automática, la repetición en todos 
los grados escolares o la repetición en solo 
ciertos grados. Esta práctica es válida bajo la 
premisa de que la retención de grado otorga 
tiempo adicional a los estudiantes rezagados 
para lograr los aprendizajes esperados. De esta 
forma es posible evitar que tengan falencias 
en grados superiores que podrían llevarlos al 
fracaso escolar (Reschly & Christenson, 2013). 
Sin embargo, otros estudios (Holmes, 1989; 
Roderick, 1994) en el tema han refutado 
esta premisa, indicando que la repetición de 
grado tiene efectos negativos en el desempeño 
académico de los estudiantes y que sus efectos 
son acumulativos en el tiempo, lo cual implica 
que entre menor sea el grado que se repite 
mayores son las consecuencias negativas en 
el aprendizaje. Por otro lado, diversos estudios 
han mostrado que la repetición de grado tiene 
consecuencias socioemocionales negativas en 
los estudiantes pues afecta la autoestima, la 
motivación escolar y la conducta (Agasisti & 
Cordero, 2014; Reschly & Christenson, 2013). 

En Latinoamérica, la repitencia de grado en la 
institución educativa ha sido identificada como 
la variable que más influencia los logros de 
aprendizaje, luego del nivel socioeconómico 
de los estudiantes, lo cual refleja su baja 
efectividad como medida remedial para 
mejorar el desempeño académico (Unesco, 
2015b). En la actualidad Colombia es uno de 
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los países de Latinoamérica con las tasas de 
repitencia más bajas en educación primaria; 
sin embargo, al considerar las consecuencias 
de la repitencia escolar resulta conveniente 
revisar con mayor detalle esta política del 
sistema educativo (Unesco, 2015a).

Para medir la incidencia de la repetición 
de grado escolar sobre el desempeño es 
necesario contar con preguntas que permitan 
saber qué grado han repetido los estudiantes 
(en caso que efectivamente se haya presentado 
el fenómeno de repitencia).

Uso de tecnologías 

El continuo y acelerado desarrollo del 
uso de computadoras y dispositivos 
tecnológicos es una característica distintiva 
de las sociedades modernas (Fraillon, Ainley, 
Schulz, Friedman, & Gebhardt, 2014), razón 
por la cual las competencias en el uso de las 
tecnologías de información, condicionadas 
por el acceso a dispositivos electrónicos y 
servicios de internet, representan un insumo 
importante para los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, y son consideradas clave para 
el desarrollo de actividades laborales en las 
sociedades modernas. 

En la actualidad, el uso de las tecnologías de 
información y comunicación (TIC) se ha vuelto 
parte de la vida cotidiana de las personas 
pues tiene un rol relevante en actividades de 
aprendizaje y esparcimiento. Como apuntan 
Gómez y Macedo (2010), las tecnologías de 
información pueden coadyuvar en la mejora 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
y de la gestión de los entornos educativos. 
El uso de las TIC también puede facilitar 
la colaboración y el aprendizaje colectivo 
entre familias y centros educativos alrededor 
del mundo, y facilitar el acceso a procesos 
formativos virtuales para todos los ciudadanos. 

Algunos autores manifiestan que los ambientes 
tecnológicos son favorables para el aprendizaje 
(Sivin-Cachala, 1998), sin embargo, los 
resultados de PISA 2012 sugieren que expandir 
el acceso a las TIC tiene un efecto pequeño 
sobre las brechas de aprendizaje entre los 
estudiantes que provienen de contextos 
socioeconómicos favorables y aquellos que 
provienen de contextos socioeconómicos 
más desfavorables; los resultados de este 
estudio también evidencian cambios no 
considerables en los resultados académicos 
de los estudiantes pertenecientes a países 
con altos niveles de inversión en TIC para la 
educación. Entre las explicaciones de estos 
hallazgos encontramos que la formación de 
capacidades de entendimiento y pensamiento 
de orden superior requiere que la interacción 
entre docentes y estudiantes sea intensiva, y 
el acceso y uso de las TIC puede intervenir 
negativamente con este objetivo pues presenta 
distracciones para estudiantes y docentes. 
Otra de las posibles explicaciones es que las 
prácticas de pedagogía no han evolucionado 
hacia el uso intensivo y adecuado de las TIC 
(OECD, 2015). 

Los hallazgos mencionados deben posicionar 
como un reto prioritario de política educativa 
la instrucción de docentes y estudiantes hacia 
el uso pedagógico de las TIC puesto que 
la tecnología es la única forma de expandir 
dramáticamente el conocimiento generado a 
nivel mundial y de actualizar continuamente 
la información disponible para estudiantes y 
docentes. El sistema educativo está llamado 
a aprovechar las ventajas que ofrecen las TIC 
en los procesos de enseñanza: libros digitales 
y actualizados, aplicaciones digitales que 
favorecen las prácticas pedagógicas donde 
el estudiante es un participante activo en la 
formulación de preguntas, plataformas de 
trabajo que permiten construir y compartir 
información a nivel global. 
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Para indagar sobre la forma adecuada de usar 
las TIC es necesario recoger información sobre 
el acceso a estas tecnologías en la casa y el 
establecimiento educativo, el acceso a internet 
y el tiempo dedicado al uso del computador 
en actividades de comunicación, lectura, 
placer, tareas escolares y en aplicaciones de 
aprendizaje, entre otras (OECD, 2015). 

Infraestructura y equipamiento escolar

En los estudios de factores asociados es 
necesario considerar el rol de la infraestructura 
escolar en los logros de aprendizaje de los 
estudiantes, aunque en general el rol de apoyo 
de este tipo de variables ha sido entendido 
como menos central que el de otros elementos 
(Glewwe, Hanushek, Humpage & Ravina, 
2011). La infraestructura de la institución 
educativa tiene una relación positiva con los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes, 
siempre que apoye los procesos de enseñanza 
(Unesco, 2015b). Sin embargo, cabe resaltar 
que al estudiar el efecto de estas variables 
es importante tener en cuenta que existe una 
relación positiva entre la infraestructura del 
establecimiento y el nivel socioeconómico del 
estudiante. 

Al hacer referencia a la disponibilidad 
de equipamiento para el aprendizaje, es 
importante indagar por la existencia de una 
biblioteca, la disponibilidad de computadores 
o tecnologías de información y comunicación, 
la disponibilidad de espacios recreativos, de 
salones de clase adecuados  para todos los 
estudiantes y de servicios sanitarios adecuados.

Calificación docente y conocimiento 
profesional

La calidad docente ha sido identificada como 
uno de los principales factores que determinan 
el aprendizaje. Los buenos profesores pueden 
lograr que todos los estudiantes aprendan, 
independientemente de sus características 
de origen, mientras que una baja calidad 
docente perjudica los aprendizajes de algunos 
estudiantes, especialmente en los primeros 
años de enseñanza. La calidad docente se 
ha definido mediante tres factores centrales: 
los criterios de selección inicial, la calidad 
instruccional y la capacitación continua 
(Barber & Mourshed, 2008). 

La calificación docente abarca el conocimiento 
profesional de los docentes, su formación 
inicial y continua, y su experiencia profesional. 
Para medir esta variable es importante, entre 
otras cosas, conocer si el docente cuenta con 
un título válido para ejercer la profesión, si ha 
realizado estudios de especialización y en qué 
área, cuántos años de experiencia tiene y en qué 
cargos se ha desempeñado (OECD, 2016b).

Materiales educativos

Los procesos educativos requieren de materiales 
para que los estudiantes puedan familiarizarse 
con los temas de estudio y desarrollar trabajos 
que les permitan profundizar los aprendizajes. 
En este sentido, la posesión de libros de texto y 
materiales de apoyo, así como la disponibilidad 
de útiles escolares como cuadernos, lápices, 
borradores e, incluso, dispositivos tecnológicos 
con acceso a internet, son elementos que 
coadyuvan el proceso de enseñanza.

Al estudiar los factores relativos a los materiales 
educativos es importante considerar tanto la 
dimensión de disponibilidad como la de uso 
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de los recursos. De esta manera, es posible dar 
cuenta de la dotación de materiales educativos 
para los estudiantes y del grado de uso de los 
mismos durante el proceso educativo. Por lo 
general, los datos sobre los materiales y su 
uso se recolectan a través de un cuestionario 
dirigido a los estudiantes.

Programas de útiles escolares gratuitos 

Los programas escolares que ofrecen 
bienes y servicios gratuitos representan un 
apoyo importante para los estudiantes. Sin 
embargo, estos programas suelen tener dos 
características relevantes. En primer lugar, los 
recursos que se entregan no necesariamente 
están orientados a promover el aprendizaje. 
En segundo lugar encontramos uno de los 
atributos más importantes para los estudios de 
factores asociados: la asignación de este tipo 
de programas sigue criterios de focalización en 
los colegios o estudiantes más desaventajados 
socioeconómicamente (Reimers, DeShano da 
Silva, & Treviño, 2006; Treviño et al., 2015), 
razón por la cual es importante aislar el efecto 
del nivel socioeconómico.

Para medir la existencia de los programas de 
útiles escolares y su relación con los procesos 
de enseñanza es importante preguntar a los 
estudiantes si reciben útiles o materiales de 
estudio gratuitos, con qué frecuencia y cuál 
es el uso que se le da a estos dentro de la 
institución educativa. 

Tiempo efectivo dedicado al aprendizaje 

El tiempo efectivo de aprendizaje es uno de 
los recursos más valiosos con los que cuentan 
los docentes, los estudiantes y las instituciones 
educativas. La relación positiva entre esta 
variable y los resultados académicos ha sido 

ampliamente estudiada (Patall, Cooper, & 
Allen, 2010). Aunque el tiempo efectivo puede 
presentar rendimientos decrecientes a su 
disponibilidad (Hattie, 2008), es importante 
considerarlo como un factor asociado al 
rendimiento académico. En este contexto, 
es necesario distinguir entre el tiempo 
nominalmente asignado al estudio (horas, 
jornadas de clases) y el tiempo efectivamente 
dedicado al aprendizaje.

Algunos de los indicadores relevantes para 
identificar el tiempo efectivo de aprendizaje son: 
(i) la inasistencia escolar y la puntualidad por 
parte de estudiantes y docentes, (ii) frecuencia 
con la que ocurren interrupciones durante la 
clase, debido a un ambiente de indisciplina 
nocivo para el aprendizaje o a factores de 
distracción externos al control del docente como 
ruido o condiciones climáticas inapropiadas, y 
(iii) el manejo y organización del tiempo por 
parte del docente (Murillo, 2007).

Algunos de los indicadores mencionados están 
fuertemente relacionados con constructos 
de la categoría de procesos (explicada a 
continuación) como el clima escolar y las 
prácticas docentes. Por ejemplo, la existencia 
de un ambiente escolar caracterizado por 
la presencia y el cumplimiento de acuerdos 
y normas disminuye la probabilidad de 
perder tiempo debido a la indisciplina de 
los estudiantes; por otro lado, los hábitos de 
inasistencia e impuntualidad, y la capacidad 
del docente para organizar el  tiempo y 
adecuarlo a las necesidades de los estudiantes 
hacen parte de las prácticas docentes y 
son variables que se tienen en cuenta en la 
categoría de procesos dado que dependen 
principalmente de la gestión de los docentes 
y directivos al interior del establecimiento 
educativo. Así, algunas de las variables 
de la categoría de procesos pueden influir 
considerablemente sobre el tiempo efectivo 
dedicado al aprendizaje. 
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Asimismo, la inasistencia escolar y la 
impuntualidad por parte de los estudiantes 
son variables que pueden estar altamente 
correlacionadas con el contexto 
socioeconómico y sociodemográfico del 
estudiante o del establecimiento educativo, 
pues pueden deberse a las características 
geográficas o de orden público presentes en 
la zona en la que vive el estudiante o donde se 
ubica el establecimiento, así como a diversas 
necesidades económicas que impliquen 
ausentismo escolar.

2.4. Procesos

Los procesos que ocurren en la institución 
educativa y en los salones de clase representan el 
núcleo de la labor educativa, puesto que a través 
de las interacciones cotidianas entre docentes y 
estudiantes se promueve el aprendizaje.

En cuanto a los procesos de la institución 
educativa encontramos aquellos aspectos 
relativos al liderazgo educativo, la organización 
de la enseñanza y el desarrollo y la colaboración 
profesional entre docentes y directivos. Dentro 
del salón de clases tenemos las prácticas de 
enseñanza en su sentido más general y el 
clima escolar, aunque este elemento también 
se encuentra mediado por los procesos que 
ocurren a nivel de la institución educativa.  A 
continuación explicamos los constructos que 
hacen parte de esta categoría: 

• Liderazgo educativo

• Desarrollo y colaboración profesional

• Clima escolar: presencia efectiva de normas 
y acuerdos, relaciones interpersonales y 
percepción sobre el aula y la institución 
educativa

• Prácticas de enseñanza docente

Liderazgo educativo 

El liderazgo educativo ha sido identificado 
como un factor relevante en la gestión escolar 
y en el logro de objetivos de aprendizajes, 
dado que juega un rol fundamental en la 
implementación de programas y prácticas en la 
institución educativa (Pont, Nusche & Moorman, 
2008). Algunos estudios han mostrado que esta 
variable representa  uno de los factores de la 
institución educativa que más influyen en el 
aprendizaje de los estudiantes, luego de las 
características y prácticas docentes. 

En general, esta literatura se ha concentrado en 
estudiar la relación entre el liderazgo educativo 
y el desempeño de los profesores (Leithwood, 
Seashore Louis, Anderson & Wahlstrom, 2004; 
Robinson, Hohepa & Lloyd, 2007), así como el 
impacto de las distintas formas de liderazgo en 
los resultados académicos de los estudiantes. 
Además, el liderazgo educativo tiene especial 
relevancia en establecimientos que atienden a 
estudiantes vulnerables (Barber & Mourshed, 
2008; Leithwood, Harris & Hopkins, 2008; 
Mourshed, Chijioke & Barber, 2010). Es por 
esto que esta variable es considerada como 
uno de los factores que más  contribuye a la 
eficiencia, equidad y calidad de los sistemas 
educativos (Barber & Mourshed, 2008).

Quienes tienen roles de liderazgo educativo se 
orientan principalmente al logro del aprendizaje 
y se focalizan en los aspectos de la gestión 
instruccional. El liderazgo instruccional es un 
factor clave para orientar las metas y focalizar a 
los agentes internos hacia el logro de resultados 
académicos en procesos de enseñanza. Algunos 
de los procesos escolares transformadores 
que deben ser tomados en cuenta por  las 
personas a cargo del liderazgo educativo 
son: empoderamiento de los profesores,  
fortalecimiento de la visión institucional y de 
objetivos compartidos, y  capacidades de 
rendición de cuentas (Leithwood, 1994).
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Desarrollo y colaboración profesional 
para mejorar la enseñanza

La organización de la enseñanza de forma 
colaborativa tiene como objetivo mejorar 
las prácticas pedagógicas, asegurar que 
los estudiantes desarrollen las habilidades y 
conocimientos establecidos en los lineamientos 
pedagógicos, y generar instancias in situ 
de desarrollo profesional docente. Distintos 
estudios muestran un claro vínculo entre 
factores relacionados con los profesores y el 
aprendizaje de los estudiantes (Unesco, 2010; 
Unesco, 2015b; OECD, 2016a). Asimismo, 
el trabajo colaborativo implica planificación, 
implementación, evaluación y constante 
retroalimentación e intercambio sobre cómo 
mejorar las prácticas y los aprendizajes 
(Elmore, 2010).

El desarrollo y la colaboración profesional  
pueden ser medidos mediante tres elementos 
principales. En primer lugar, la disposición 
a colaborar entre docentes y directivos, que 
puede apreciarse a través del ambiente o 
clima laboral o de las relaciones humanas en 
las instituciones educativas. En segundo lugar, 
el tipo de temas tratados en las reuniones 
de profesores y directivos (si existen estas 
instancias). Y en tercer lugar, es necesario 
recolectar evidencia proveniente de  los 
estudiantes para verificar si los docentes siguen 
estrategias pedagógicas similares, pues  esta 
característica debería ser uno de los resultados 
visibles de la colaboración.

Clima escolar

La definición de clima escolar abarca un 
conjunto de normas y valores compartidos 
por los actores escolares, la calidad de 
las relaciones al interior del colegio y la 

atmósfera general de una institución educativa 
(OECD, 2016a). Un clima escolar positivo 
está asociado con el desarrollo favorable 
de niños y jóvenes, la reducción de riesgos 
de salud, el aprendizaje de los estudiantes 
y mayores tasas de graduación y retención 
de profesores (Thapa, Cohen, Guffey & 
Higgins-D’Alessandro, 2013), y puede llegar 
a incentivar el nivel de involucramiento y 
motivación de los estudiantes en el aprendizaje 
(Ames & Archer, 1988). Mediciones recientes 
en la región de América Latina confirman la 
relación positiva entre clima escolar y logro 
académico (Unesco, 2015b). Algunas de las 
variables más relevantes en la medición de 
este constructo son: 

•  Presencia efectiva de normas y acuerdos 

La existencia de normas y acuerdos y el 
grado de cumplimiento de los mismos por 
parte de docentes y estudiantes influye 
positivamente en los logros de aprendizaje. 
Esta característica permite contar con un 
ambiente respetuoso y favorable para el 
aprendizaje y evita perder tiempo debido a 
situaciones de indisciplina; en contraste, un 
ambiente irrespetuoso y falto de normas es 
improductivo tanto para estudiantes como 
para profesores, y distrae a la institución 
educativa de su misión (OECD, 2016a). 

•   Relaciones interpersonales

Entre los aspectos que deben tenerse en 
cuenta en las relaciones interpersonales 
encontramos la calidad y el tipo de 
comunicación presente entre docentes, 
estudiantes, y entre ellos, así como la 
presencia de expectativas y relaciones de 
confianza favorables (Cohen, McCabe, 
Michelli & Pickeral, 2009). Para medir esta 
variable es posible incluir preguntas que 
indaguen por el interés de los docentes sobre 
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las dificultades académicas y personales de 
los estudiantes, el tipo de comunicación que 
se usa en clase, la disposición y actitud de 
los docentes para resolver dudas ayudar a 
sus estudiantes, la actitud de los estudiantes 
frente a los procesos de enseñanza y la 
presencia de confianza entre los actores de 
la comunidad educativa, entre otras.

• Percepción sobre el aula y la institución 
educativa

Existe un amplio cuerpo de literatura que 
argumenta que las creencias o percepciones 
de los estudiantes frente a la escuela y 
a las experiencias vividas en el aula de 
clases afectan el desempeño académico, 
debido a que influyen de forma directa 
en el comportamiento de los estudiantes 
(Lester, Garofalo & Kroll, 1989; Wang & 
Holcombe, 2010). Además, esta variable es 
reconocida como un importante predictor 
del desempeño académico (OECD, 
2016b) y podría estar asociada al fracaso 
escolar y a la dificultad para establecer 
relaciones educativas favorables (Mateos, 
2008). Para medir esta variable conviene 
preguntar a los estudiantes cómo se sienten 
en la institución educativa, si les encuentran 
sentido a las actividades desarrolladas en 
el aula de clases, entre otras.

Prácticas de enseñanza docente

Las prácticas de enseñanza hacen parte de 
la calidad instruccional del profesor, uno de 
los tres elementos determinantes de la calidad 
docente. Estas prácticas se refieren a la 
interacción entre profesor y estudiantes, la cual 
puede ser positiva si el docente cuenta con 
un conjunto de habilidades, conocimientos 
y recursos que permitan desarrollar el 
aprendizaje de todos los estudiantes en el aula. 

Pianta, Hamre y Allen (2012) identifican 
tres aspectos principales de las prácticas 
pedagógicas efectivas. En primer lugar, el 
desarrollo de conceptos, donde encontramos 
la estimulación y el desarrollo de habilidades 
de pensamiento superior, la integración 
de conceptos y de conocimientos previos, 
la producción propia y las relaciones y 
aplicaciones al mundo real. En segundo lugar, 
la calidad de la retroalimentación entregada 
por parte de los docentes a los estudiantes, 
lo cual considera, entre otras cosas, que el 
profesor desarrolle bases claras para que el 
estudiante logre avanzar en su aprendizaje, 
que haga seguimiento constante, que 
promueva la metacognición y que reafirme 
positivamente a los estudiantes. Y en tercer 
lugar, la modelación lingüística, que se refiere 
a la capacidad del profesor para extender y 
desarrollar constantemente el lenguaje en 
los estudiantes, a través de conversaciones 
frecuentes, preguntas abiertas y el uso de 
lenguaje avanzado, entre otros (Pianta, Hamre, 
& Allen, 2012).

Para medir las prácticas de enseñanza 
docente, las preguntas deben estar alineadas 
con los Estándares Básicos de Competencias 
del Ministerio de Educación Nacional (MEN), 
en términos de lo que se espera de los 
docentes en el aula. Las preguntas deben 
ir dirigidas tanto a estudiantes como a 
profesores e  indagar, como mínimo, por los 
aspectos mencionados anteriormente.

2.5. Resultados educativos

Los resultados educativos son de naturaleza 
variada y reflejan las expectativas de las 
sociedades frente a los sistemas escolares. 
De acuerdo a las regulaciones nacionales e 
internacionales, las instituciones educativas 
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tienen la misión de promover el desarrollo 
integral de los estudiantes. Esto implica que 
los niños y niñas avancen, de forma armónica, 
en el desarrollo de las dimensiones cognitivas, 
sociales y emocionales durante su proceso 
educativo. Por esta razón, es indispensable 
considerar distintos resultados educativos 
al momento de evaluar el sistema escolar 
y las instituciones educativas, tales como el 
aprendizaje en las disciplinas académicas, 
el desarrollo de competencias ciudadanas 
y el bienestar subjetivo de los estudiantes. A 
continuación presentamos una descripción de 
estos factores.

Aprendizajes en disciplinas académicas

Medir el desempeño  de los estudiantes en 
las distintas disciplinas académicas permite 
verificar si los  logros de aprendizaje se 
adecuan a lo establecido en los Estándares 
Básicos de Competencias del MEN, para cada 
nivel educativo. Este ejercicio permite  evaluar  
la calidad del sistema, las necesidades de 
los estudiantes y las mejoras requeridas. Por 
esta razón,  la medición de aprendizajes 
disciplinares requiere que existan indicadores 
o estándares de logro claros, objetivos y 
operacionales, que permitan desarrollar 
instrumentos de medición adecuados y válidos 
(Ferrer, 2006). La evaluación de aprendizajes 
en disciplinas académicas también requiere  
especificar qué asignaturas evaluar, en qué 
momento, con qué periodicidad, entre otros. 
Además, es importante tener claridad sobre el 
uso que se les dará a los resultados,  cómo 
serán difundidos y cuál será el público objetivo 
(Ravela et al., 2008).

En el marco de los sistemas de rendición de 
cuentas o responsabilidad educacional que 
han sido implementados en distintos países a 
nivel mundial, la evaluación de los aprendizajes 

disciplinares permite la instalación de un 
sistema de mejora, donde la tendencia actual  
está orientada hacia el uso de la evaluación 
formativa como herramienta para mejorar la 
educación (OECD, 2013). Finalmente, si bien 
los aprendizajes en disciplinas académicas 
han sido tradicionalmente considerados como 
el único o más importante resultado educativo, 
en las últimas décadas han tomado cada 
vez más importancia otros resultados como 
la formación integral de los estudiantes y su 
formación como ciudadanos. 

Ciudadanía

La formación ciudadana ha cobrado 
relevancia como un objetivo esencial de la 
educación, especialmente en las últimas 
décadas, donde las habilidades para la 
vida en sociedad han cobrado un papel 
preponderante en la formación de los niños y 
jóvenes (Cox, 2010). La formación ciudadana 
se refiere, de forma general, a aprender a vivir 
con otros y a participar activamente de una 
sociedad democrática. Además, persigue fines 
relacionados con la convivencia en paz, el 
respeto a la diversidad y los derechos humanos, 
la cohesión social y el reconocimiento de 
derechos y responsabilidades (Espínola, 
2005). La institución educativa juega un 
papel fundamental en la formación ciudadana 
de los estudiantes, dado que es el lugar de 
socialización donde estos pueden tener la 
oportunidad de desarrollar habilidades y 
actitudes en relación a la vida en democracia, 
el respeto por los otros, el cumplimiento de 
las normas acordadas, participar y expresar 
su opinión, entre otros (Westheimer & Kahne, 
2004). 

La medición de la formación ciudadana en 
términos de los resultados alcanzados debe 
estar alineada con los objetivos planteados 
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en los Estándares Básicos de Competencias 
Ciudadanas del Ministerio de Educación 
Nacional (MEN, 2004). Algunos de los 
indicadores a considerar son la capacidad del 
estudiante para resolver conflictos mediante 
mecanismos pacíficos; la capacidad de 
expresar sus opiniones e ideas; la percepción 
sobre el aporte que brindará como ciudadano 
a la sociedad;  el respeto por personas distintas 
a él y la diversidad en general; la percepción 
sobre su pertenencia a la institución educativa 
y/o comunidad; las expectativas futuras frente 
a su  participación política y la percepción 
sobre su autoeficacia en el ámbito político y 
social, es decir, si se siente capaz de producir 
cambios en su entorno (Schulz, Fraillon, Ainley, 
Losito & Kerr, 2008).

Bienestar subjetivo

Los aspectos socioemocionales de la educación 
son un elemento central en la formación 
escolar, aunque su medición queda muchas 
veces en un segundo plano. Mediciones 
internacionales como PISA (OECD, 2016b) lo 

han incluido en sus evaluaciones, con el fin 
de recoger información sobre el estado del 
bienestar general de los estudiantes.

Esta es una medida subjetiva, pero que busca 
agrupar una serie de indicadores y extender la 
noción de bienestar más allá de los indicadores 
de felicidad autorreportada. En este ámbito, 
existe evidencia que sugiere la existencia de 
una relación entre la percepción de bienestar 
individual y los resultados académicos (Malik, 
Nordin, Zakaria & Sirun, 2013; Steinmayr, 
Crede, McElvany & Wirthwein, 2015). Además, 
existe evidencia con respecto a la contribución 
de la inteligencia emocional al desempeño 
académico a través de la interacción entre la 
motivación individual y el aprendizaje (Mega, 
Ronconi & De Beni, 2014). 

La forma de medir el bienestar subjetivo de 
los estudiantes puede tener distintos ejes de 
focalización, desde una pregunta sobre cómo 
se siente con su vida o qué tan satisfecho 
está con la misma, hasta mediciones más 
específicas sobre autoestima, sentido de 
pertenencia y relaciones con otros. 
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Este marco presenta un esquema general de 
las variables a considerar en el estudio. Al 
circunscribir el marco de factores asociados 
a un conjunto de variables permanentes a 
evaluar, buscamos darle permanencia en el 
tiempo y mantener abierta la posibilidad de 
complementarlo mediante distintos operativos 
de evaluación con preguntas específicas que 
sean prioridad para la política educativa y la 
sociedad colombiana.

En este capítulo presentamos un conjunto 
de orientaciones para generar estudios 
específicos de factores asociados que puedan 
responder a las condiciones coyunturales del 
país. Esto se hace para dotar de flexibilidad 
el marco, de forma que pueda responder 
aquellas preguntas que se tornan relevantes a 
medida que se desarrolla el sistema educativo 
y que no se pueden pronosticar a través de un 
marco general de factores asociados.

Las orientaciones que se incluyen en este 
documento siguen un orden lógico en el 
proceso investigativo, tal como describimos 
enseguida. La primera sección corresponde 
a la planificación de los estudios de factores 
asociados; la segunda, a la definición del 
tema a investigar; la tercera expone los tipos 
de diseño de los estudios; la cuarta presenta 
orientaciones para la formulación de preguntas 
de investigación e hipótesis; y la quinta incluye 
sugerencias para el plan de análisis estadístico.

3.1. Planificación de los estudios de    
factores asociados

Como se ha advertido en este documento, el 
marco de factores asociados representa una 
guía general para el diseño de instrumentos y el 
levantamiento de datos a través de cuestionarios 

3. Orientaciones para el diseño de estudios 
complementarios de factores asociados
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de contexto dirigidos a estudiantes, docentes, 
directivos y padres de familia. 

La planificación de los estudios de factores 
asociados implica la definición de temas 
específicos que complementen el marco general 
y permitan generar estudios particulares, 
relevantes para la política educativa. De esta 
manera, es necesario que los estudios de 
factores asociados se planifiquen en función 
de las siguientes recomendaciones: 

• Iniciar el proceso de preparación de forma 
paralela a las evaluaciones de aprendizaje, 
de manera que se puedan definir los 
conceptos a estudiar, diseñar instrumentos, 
realizar pilotajes, ajustar los instrumentos y 
proceder con el estudio definitivo.

• Definir un tema de profundización 
específico para cada ejercicio de 
evaluación. Más que intentar abarcar un 
amplio rango de variables y constructos, 
las variables estables del marco de 
factores asociados deben complementarse 
con otras más específicas, vinculadas a 
las hipótesis previamente informadas. 
De esta forma, es posible abordar con 
mayor profundidad los temas de estudio y 
ampliar el rango de temas en las distintas 
evaluaciones año tras año.

3.2. Tema de estudio

Al realizar un estudio de factores asociados 
complementario a las variables que 
regularmente se recogen en función del marco 
general, es necesario decidir el tema de estudio.

El primer paso para definir el tema es determinar 
su relevancia en el contexto nacional. En este 
sentido, la relevancia puede estar relacionada 
con tres elementos. En primer lugar, el tema de 
estudio puede ser relevante porque representa 

una necesidad de la sociedad en general o 
de la política educativa (Gómez, M., 2006). 
Por ejemplo, podría suceder que la sociedad 
esté preocupada por casos de matoneo o 
bullying en las instituciones educativas y quiera 
conocer su incidencia en el desempeño de los 
niños y jóvenes; o el gobierno podría estar 
impulsando una política para la distribución 
de computadores entre los estudiantes más 
vulnerables, y requiera saber la magnitud de la 
cobertura de dicha medida, y la relación que 
tiene la posesión y el uso del computador con 
los resultados educativos.

Adicionalmente, es factible desarrollar estudios 
para poner temas en la agenda de política 
educativa y en el debate social. En este caso, 
el estudio y sus resultados tendrán relevancia 
en la discusión de política pública con 
posterioridad a su publicación. Por ejemplo, un 
estudio sobre la segregación socioeconómica 
de los estudiantes entre instituciones 
educativas y sedes podría dar luces sobre los 
patrones de reproducción social que ocurren 
en el sistema educativo. Dicha información 
podría generar un debate social que lleve a 
impulsar la creación de políticas públicas para 
mejorar los niveles de inclusión social en las 
instituciones educativas y sedes, de manera 
que se incrementen las posibilidades de que 
estudiantes de distinto origen social convivan 
en la misma institución educativa.

En segundo lugar, al definir el tema de estudio 
es indispensable realizar una revisión  de la 
literatura disponible para acotar el diseño del 
estudio (Gómez, M., 2006). En dicha revisión 
interesan tres elementos. Por una parte, es 
necesario comprender la forma en que se han 
medido las variables (o constructos) de interés, 
para conocer los pros y los contras de las 
diferentes maneras de hacerlo. A partir de la 
revisión pueden obtenerse insumos relevantes 
para el diseño de los cuestionarios de factores 



38
Marco de factores asociados

Pruebas Saber 3°, 5° y 9°

asociados. Por otro lado, es indispensable 
indagar sobre el tipo de relación que guardan 
los factores de interés con distintos logros 
educativos, si es que el estudio apunta a revisar 
la relación entre las variables y los resultados 
de los estudiantes. Finalmente, la revisión de 
literatura es necesaria para plantear de forma 
transparente el marco conceptual o las teorías 
de acción que respaldan el estudio específico 
a realizar. En este sentido, se trata de clarificar 
la forma que tienen los vínculos entre las 
variables de estudio y sus posibles efectos en 
los resultados. Asimismo, la conceptualización 
del tema de estudio permite comprender los 
elementos que conforman los factores, que 
por lo general se componen de un conjunto 
de variables relacionadas entre sí.

La decisión sobre el tema de estudio es 
solamente el primer paso para avanzar en la 
construcción de un diseño de evaluación de 
factores asociados, pues se trata de una fase de 
decisión y recopilación de información teórica 
que permita delimitar conceptualmente los 
factores a estudiar en función del conocimiento 
científico acumulado.

3.3. Tipo de estudio

Una vez definido el tema, y en directa 
vinculación con la necesidad de información, 
es necesario determinar el tipo de estudio que 
se llevará a cabo. Para ello distinguimos los 
estudios descriptivos de los correlacionales. 

Se pueden usar dos criterios complementarios 
para decidir el tipo de estudio a desarrollar. 
En primer lugar, es necesario definir el tipo 
de información que se quiere recolectar y el 
uso que se le dará. En algunas ocasiones es 
posible medir la magnitud de algún fenómeno 
mediante la relevancia que este tiene, sin que se 
profundice en su asociación con el aprendizaje. 

En este caso podemos incluir variables tales 
como el estado de la infraestructura escolar, 
la distribución de materiales educativos, las 
características de formación inicial y continua 
de los docentes, o la provisión de servicios 
básicos en la institución educativa. Los estudios 
de gran escala en ocasiones buscan determinar 
la magnitud de alguna de estas variables y la 
forma en que se distribuye entre la población 
de estudiantes e instituciones educativas. 

En segundo lugar, es necesario reconocer que 
existen algunos factores que, por su distribución 
en la población, no pueden relacionarse 
con el logro. Dada esta característica, al 
decidir sobre el tipo de estudio a realizar es 
indispensable tener consideraciones prácticas 
relativas al comportamiento estadístico de 
las variables. Típicamente, variables como 
la titulación de los docentes o su formación 
inicial se comportan de forma homogénea 
(Hammond & Darling, 2002).

Ahora bien, los estudios descriptivos apuntan 
a medir la presencia y magnitud de distintas 
variables o fenómenos educativos de gran 
relevancia para la política educativa (Neil, S., 
1999). Por ejemplo, estos estudios podrían 
ayudar a determinar las necesidades de 
formación continua de los docentes en distintas 
áreas geográficas o tipos de institución 
educativa. También podrían enfocarse en 
evaluar la eficacia en la distribución de 
materiales educativos (al consultar a los 
estudiantes si reciben dichos insumos) o medir 
algún atributo de la población de estudiantes, 
como la pertenencia a pueblos originarios y su 
distribución territorial. Los estudios descriptivos, 
por el tipo de análisis que presentan, suelen 
proveer información sobre temas educativos de 
interés fácilmente comunicables a la sociedad 
en general. Aún más, los análisis descriptivos 
son un complemento indispensable de los 
estudios correlacionales, pues ofrecen pistas 
sobre  la magnitud del fenómeno bajo estudio.
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En contraste, los estudios correlacionales 
buscan explicar las diferencias en los resultados 
de aprendizaje en función de distintos factores 
(Neil, S., 1999). Si la decisión tomada es realizar 
estudios correlacionales es indispensable que 
el diseño del estudio establezca claramente 
el tipo de relación que se espera encontrar 
entre los factores asociados y el aprendizaje. 
Esto quiere decir que desde el diseño se 
debe plantear un plan de análisis de carácter 
general, en el cual se describa claramente 
cuáles variables o constructos predecirán 
los logros académicos de los estudiantes, 
así como las direcciones esperadas de estas 
asociaciones. Para plantear las relaciones que 
se espera encontrar es necesario informar el 
diseño y la propuesta de plan de análisis con 
una revisión de la literatura relevante.

3.4. Preguntas de investigación e hipótesis

Una vez definido el tema y el tipo de estudio 
a realizar, es necesario plantear preguntas de 
investigación específicas e hipótesis. Estas serán 
la guía para el plan de análisis y la preparación 
de los reportes.

Las preguntas de investigación pueden combinar 
elementos descriptivos o correlacionales. 
Por ejemplo, a nivel descriptivo podríamos 
plantear las siguientes preguntas:

• ¿Qué cantidad y porcentaje de docentes 
de quinto y noveno han recibido formación 
continua en los últimos tres años?

• ¿Cuántos cursos y de qué duración han 
tomado los docentes por tipo de área 
formativa (lenguaje, matemáticas, ciencias 
o ciudadanía) y por tipo de institución 
educativa en la que laboran?

Las preguntas anteriores, podrían ser 
complementadas con otras de carácter 
correlacional, como por ejemplo:

• ¿Cuál es la relación entre el grado de 
intensidad de la formación continua 
(cuántos cursos y de qué duración) y los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes 
en las áreas evaluadas, antes y después de 
considerar el nivel socioeconómico de los 
estudiantes y de la institución educativa?

A partir de estas preguntas podemos plantear 
hipótesis específicas del estudio, tales como:

• El porcentaje de docentes de quinto y 
noveno que ha recibido formación continua 
en los últimos tres años es menor al 30% 
del total de los profesores del sistema.

• La formación continua de los docentes 
está desigualmente distribuida por área 
formativa y por tipo de institución educativa: 
específicamente, la formación es menos 
intensa en matemáticas y ciencias en 
comparación con lenguaje y ciudadanía, y 
los docentes de las instituciones educativas 
rurales, oficiales urbanas y concesionadas 
urbanas de bajo nivel socioeconómico 
tienen menos oportunidades de formación 
que aquellos en instituciones educativas 
urbanas oficiales y concesionadas de 
mayor nivel socioeconómico.

• A mayor intensidad y especificidad de la 
formación continua, mayores serán los 
logros de los estudiantes. Esto quiere decir 
que la relación entre formación continua y 
aprendizaje es mayor cuanto más intensa 
haya sido la formación en un área específica 
en los últimos tres años, por lo que los 
aprendizajes de los estudiantes serán más 
altos en las áreas donde sus profesores 
hayan recibido formación intensiva.
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A partir de las hipótesis anteriores se desprende 
directamente un plan de análisis estadístico que 
generará un reporte. Siguiendo las hipótesis 
del ejemplo, este plan debería incorporar al 
menos lo siguiente: 

• Análisis descriptivo del porcentaje de 
docentes que recibe formación continua 
distinguiendo por la intensidad (cantidad 
y duración de cursos) en los últimos 
tres años y distribución de docentes 
por tipo de institución educativa y nivel 
socioeconómico de las mismas.

• Análisis correlacional donde el grado 
de intensidad de la formación continua 
específica en un área disciplinar se 
relaciona con el aprendizaje de los 
estudiantes en la misma área.

Una vez definidos el tema y el tipo de estudio, 
y planteadas las preguntas de investigación 
e hipótesis, el investigador podrá enmarcar 
su análisis dentro del contexto de factores 
asociados (con base en el modelo CIPP) 
siguiendo cuidadosamente las indicaciones 
presentadas a lo largo de este capítulo. El Icfes 
pone a disposición del público interesado las 
bases de datos de todos los levantamientos de 
información que se han realizado a partir de 
2012 para que adelanten investigaciones en pro 
del mejoramiento de la calidad de la educación 
y contribuyan a que Colombia sea el país mejor 
educado de América Latina en 2025.
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El presente documento describe un marco 
de factores asociados apropiado para los 
cuestionarios aplicados entre 2012 y 2015, 
en Saber 3°, 5° y 9°. En primera instancia, 
analizamos los elementos conceptuales detrás 
del marco y justificamos la decisión de adoptar 
un modelo que apuesta por la direccionalidad 
en la relación entre variables, además de ser 
lo suficientemente general para ser flexible, 
de forma tal que permita incorporar nuevos 
elementos que se consideren relevantes en el 
sistema educativo colombiano.

El marco de factores asociados distingue 
los elementos del contexto, los insumos, los 
procesos y los resultados educativos. Entre 
los aspectos contextuales incorporamos 
las características de los estudiantes y las 
instituciones educativas que influyen en 
los logros de aprendizaje y definen las 
desigualdades dentro del sistema educativo. 
Los insumos agrupan los recursos con los que 
cuenta la institución educativa y los estudiantes. 
Si bien estos suelen tener una relación 
atenuada con los aprendizajes, son elementos 
clave para caracterizar las instituciones y las 
desigualdades que puedan existir en términos 
de las oportunidades educativas. Los procesos 
que ocurren dentro del colegio y el salón de 
clases representan el núcleo central de la 
educación y recogen elementos relevantes para 
explicar los aprendizajes de los estudiantes. 
Estos factores tienen que ver con aspectos 
de la organización de la enseñanza a nivel 
de la institución educativa, la colaboración 

y desarrollo profesional docente, el clima en 
las instituciones educativas y las prácticas 
de enseñanza. Finalmente, los resultados 
educativos reconocen la labor de desarrollo 
integral de las instituciones educativas, razón 
por la cual incorporamos resultados en cuanto 
a los aprendizajes académicos, el desarrollo 
de la ciudadanía y el bienestar subjetivo de los 
estudiantes.

Por último, presentamos orientaciones para la 
generación de estudios específicos que pueden 
llegar a complementar el marco de factores 
asociados. Se trata de orientaciones que buscan 
aprovechar la apertura y flexibilidad del marco 
para incorporar estudios temáticos de interés 
social. Así, las variables centrales del marco 
de factores asociados pueden ser recolectadas 
de forma permanente, mientras que se llevan a 
cabo estudios complementarios sobre aspectos 
específicos de interés para la política educativa 
o la medición de fenómenos que preocupan a 
la sociedad.

Es de esperar que este marco de factores 
asociados sea una guía para aprovechar 
mejor  los resultados de las evaluaciones 
del sistema educativo, con el propósito de 
identificar desafíos y, particularmente, aquellas 
variables susceptibles de ser modificadas y que 
podrían tener un rol importante para mejorar 
las oportunidades de aprendizaje de todos los 
niños y niñas de Colombia, particularmente 
de aquellos en condiciones socioeconómicas 
desfavorables. 

Conclusiones
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