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RESUMEN

El articulo contrasta la igualdad de dignidad
y derechos con la igualdad de la distribucion
de un bien como ingreso, escolaridad o re-
sultados de aprendizaje. Se recuerda que la
escuela era considerada el gran igualador
social hasta que esa idea fue sustituida por
la que ve a la educacion como mecanismo
que perpetua la desigualdad, con el Informe
Coleman vy la teoria de la reproduccion. Se
describe la reaccion de estudios cualitativos
y la corriente de escuelas eficaces. Se advier-
te la persistencia de ideas reproduccionistas,
y se presentan trabajos recientes que reco-
nocen que el peso de la escuela es impor-
tante y suimpacto complejo, con elementos
que promueven igualdad y otros que fortale-
cen desigualdad. Se comenta la perspectiva
refractiva que se propone en el nimero de la
revista Sociology of Education que conmemo-
r6 50 anos del Informe Coleman. El articulo
termina con consideraciones sobre la des-
igualdad educativa en México.
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ABSTRACT

The paper contrasts equality of dignity and
rights with equality of the distribution of
a good as income, schooling or learning
outcomes. The school -it recalls— was
considered the great social equalizer until
that idea was replaced by that which sees
education as a mechanism that perpetua-
tes inequality, with Coleman Report and
Theory of Reproduction. It describes the
reaction of qualitative studies and effective
schools’ literature. It notices the persistence
of reproduction-inspired ideas and presents
recent works that recognize that the weight
of the school is important, and its impact is
complex, with elements that promote equa-
lity and others that strengthen inequality. It
comments on refractive perspective, as pro-
posed in the issue of the journal Sociology
of Education that commemorated 50 years
of Coleman Report. The paper ends with
considerations on educational inequality in
Mexico.

Key words: social inequality, educatio-
nal inequality, Coleman Report, Theory of
Reproduction, school effects.

"Parte de este trabajo se presentd en el XIV Congreso Nacional de Investigacién Educati-
va en el documento Educacion y desigualdad: a 50 afios del Informe Coleman que incluye,
ademads del fragmento recuperado del propio autor, colaboraciones de Pedro Flores-Crespo,
Dulce Carolina Mendoza, Alejandro Marquez y Andrés Sandoval.
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INTRODUCCION

El tema de la desigualdad educativa y su relacién con la desigual-
dad social en general ha estado presente a lo largo de la historia de
la sociologia de la educacién. En las pdginas siguientes se trata de
mostrar la situacidn actual de la cuestién, medio siglo después de la
difusién del importante estudio dirigido por James Coleman (Co-
leman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld y York,
1966) que representé un giro fundamental sobre el tema.

Para comenzar, se recuerda la distincién entre desigualdad em-
pirica y desigualdad de dignidad y derechos. La primera se refiere a
las diferencias de facto que hay entre las personas en aspectos como
edad, sexo, estatura, fuerza, grupo sanguineo, lengua hablada, entre
otros. Estas diferencias pueden tener consecuencias positivas o ne-
gativas y en muchos casos son indiferentes desde un punto de vista
ético, lo que no ocurre con la segunda, la desigualdad de dignidad-
derechos.

Hace sélo tres siglos esta segunda desigualdad era vista como
natural, definida por Dios. En todas las sociedades se consideraba
esencialmente desiguales en dignidad y derechos a diferentes gru-
pos: amos y esclavos, sefores y siervos, nobles y plebeyos, brahma-
nes y parias. Sélo a partir de la Ilustracién, y de las revoluciones
norteamericana, francesa y otras, este segundo tipo de desigualdad
pasé a ser vista como éticamente inaceptable. La idea opuesta, la
de igualdad ante la ley, derechos humanos y no discriminacién por
raza, género, religion, clase social, etcétera, se postula hoy como la
base de la convivencia en una democracia moderna.

Un personaje importante en las primeras etapas de la Revolucién
Francesa, Jean Paul Rabaut Saint-Etienne, expresaba ya esta distin-
cién en 1789, en la obra Ideas sobre las bases de toda constitucion:

Se formula como principio en la formacién de una sociedad que
todos los hombres que ingresan en ella son iguales. Con esto no
quiere decirse que son todos iguales en estatura, talentos, habili-
dad, riquezas, lo que serfa absurdo; sino que son iguales en libertad
(mencionado en Rosanvallon, 2015, p. 41).



Sin confundirla, pues, con la de dignidad y derechos, el estudio
de la igualdad/desigualdad empirica se refiere a la manera en que un
bien se distribuye entre los miembros de una poblacién. Por ello,
para el andlisis de una desigualdad particular es necesario precisar de
qué bien y de qué poblacién se trata, asi como el criterio que define
la igualdad, sea la equidistribucién u otro. Si se quiere cuantificar
una desigualdad, se deberdn discutir ademds las técnicas para ello,
entre las muchas que existen (cfr. Cortés y Rubalcava, 1982; Coul-
ter, 1989; Hao y Naiman, 2010), y conocer las caracteristicas de la
que se seleccione.

LA DESIGUALDAD SOCIAL:
EL CASO DE LA DISTRIBUCION DE LOS INGRESOS

En el caso de la desigualdad de ingresos, se puede distinguir ingreso
salarial o total, antes o después de impuestos, entre la poblacién
adulta o sélo entre la econémicamente activa, etcétera. Se pueden
usar muchos indices diferentes, uno de los cuales, que data de 1912,
es el Indice de Gini (IG) que, como todos, tiene desventajas y venta-
jas, entre estas tltimas, que es el mds utilizado.

En el cuadro 1 pueden verse IG recientes de varios paises, que
ocupan lugares extremos en un ordenamiento de desigualdad entre
los incluidos en la fuente de la que se toman las cifras. Los menos
desiguales, Eslovenia y Ucrania; el mds desigual, Namibia, y varios
mis con diferentes niveles de desigualdad. Se puede observar asi que
los valores extremos del IG de la distribucién del ingreso a prin-
cipios de la década actual iban de 0.254 a 0.591. Se entiende que
valores del IG de alrededor de 0.3 corresponden a paises considera-
dos poco desiguales, mientras que valores cercanos o superiores a 0.5
nos hablan de naciones consideradas muy desiguales.

Datos de tres paises a lo largo del tiempo muestran también que
el IG de la distribucién del ingreso presenta incrementos y disminu-
ciones. El IG de Estados Unidos, que en 1979 se estimaba en 0.346,
para 1991 habia subido a 0.382, y en 2016 llegaba a 0.415. La
Unién Soviética en 1970 reportaba un IG de 0.263 y en 1980 uno
de 0.220. Inmediatamente después de la caida de la URSS, en 1993
Rusia reportaba un IG de 0.483, pero en 2001 el indice habia alcan-
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zado el valor de 0.369, y en 2015 el de 0.377. Brasil, por su parte,
en 1990 reportaba un IG de la distribucién del ingreso de 0.605; en
1995 el indice habia bajado a 0.596, en 2005 a 0.563 y en 2015 a
0.513 (Banco Mundial, 2019).

B Cuadro 1. indices de Gini de la distribucién del ingreso en varios paises, 2015

Pais 1G Pais 1G
Eslovenia 0.254 Brasil 0.513
Ucrania 0.255 Botswana 0.533

Belarus 0.256 Zambia 0.571
Republica Checa 0.259 Namibia 0.591

Fuente: Banco Mundial, 2019.

Finalmente, con datos de otra fuente, en el cuadro 2 puede verse
el IG de la distribucién del ingreso en México entre 1963 y 2010.
Los cuatro primeros datos no son estrictamente comparables con los
seis siguientes, porque en el primer caso se calcularon sobre datos
agregados y en el segundo sobre microdatos. Por eso se ofrecen dos

datos diferentes de 1984.

W Cuadro 2. Indices de Gini de la distribucién del ingreso en México

1963 | 1968 1977 1984 1984 1989 | 1996 2000 | 2005 2010

México | 0.523 | 0.498 | 0.496 | 0.456 [ 0.445 | 0.483 | 0.470 0.493 | 0471 | 0.446

Fuente: Cortés, 2013.

Puede apreciarse que de 1963 a 1984 el I1G disminuyé (lo que
significa que la desigualdad se redujo en ese lapso), en tanto que,
posteriormente, tuvo aumentos y disminuciones. Teniendo en cuen-
ta los datos del cuadro 1 se aprecia también que México es un pais

de alta desigualdad.

LA DESIGUALDAD EDUCATIVA: EL CASO
DE LA DISTRIBUCION DE LA ESCOLARIDAD

La igualdad/desigualdad de educacién formal puede referirse a la
distribucién de distintos bienes, entre los destinatarios del servicio,



como las oportunidades de acceso, permanencia y egreso, o la de
los niveles de aprendizaje. Sobre esto tltimo, se tiene informacién
comparable para el conjunto de estudiantes del sistema educativo
nacional s6lo desde hace poco, con la aplicacién masiva de pruebas
estandarizadas, que ademds sélo cubren aspectos cognitivos no muy
complejos. Por eso los estudios de desigualdad educativa se limita-
ban a la distribucién de la escolaridad, con el IG. Este tipo de estu-
dios, sin embargo, ha sido menos frecuente que el de la desigualdad
de ingresos; ademds no suelen tenerse en cuenta las diferencias de-
rivadas de las formas de calcularlos, del tipo de datos agregados o
desagregados que se utilicen, y otros aspectos relevantes para la in-
terpretacion.

Enseguida, y con base en un trabajo previo (Martinez Rizo,
2012), se presentan IG de la distribucién de la escolaridad en Méxi-
co y otros paises, en diversos momentos.

El cuadro 3 presenta la situacion, alrededor de la década de
1970, de varios paises de desigualdad alta, media y baja. Ademds de
presentar los IG, se incluyen los datos agregados a partir de los que
se calcularon los indices, o sea la proporcién de la poblacién de cada
pais que no tuvo escuela (0 afos de escolaridad); la que tuvo prima-
ria incompleta (3 afios de escolaridad); la que terminé la primaria (6
afos); la que terminé la educacién media bésica (9 afios); la media
superior (12 afos); y la que hizo estudios superiores (16 anos). Asi
se puede dar sentido a los valores del IG, que no es ficil interpretar
intuitivamente, mds alld de que O representa igualdad perfecta y 1
perfecta desigualdad.

Gracias al cuadro 3, se aprecia que el IG de la escolaridad puede
tomar valores mds cercanos a los extremos que el IG de la distribu-
cién de los ingresos. Se aprecia también que el IG toma valores ele-
vados en paises con alta proporcién de personas que nunca fueron
a la escuela, en tanto que se reduce en la medida que disminuye la
proporcion de esas personas, y las que sélo tuvieron acceso parcial
a la primaria, en tanto que aumenta la de personas con estudios
medios y superiores.
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B Cuadro 3. Distribucién de la escolaridad en varios paises

Personas con x aiios de escuela (%)

Pais y fecha Total Media Gini

o 3 6 9 12 16
Mali, 1976 91 32 4.8 0.5 0.2 0.2 100 0.50 0.930
Argelia, 1971 85 10 25 2 0.5 0 100 0.69 0.888
India, 1971 70 18 7 4 0.5 0.5 100 1.46 0.780
Botswana, 1971 603 | 27.2 8.8 25 0.8 0.4 100 1.73 0.697
Guatemala, 1973 51.7 | 127 | 281 26 35 1.4 100 295 0.625
Indonesia, 1978 31.6 | 23.1 357 53 38 0.5 100 3.85 0.467
Costa Rica, 1973 106 | 34.7 347 8.4 6.5 5.1 100 5.48 0.367
Espana, 1981 135 9.5 47.7 10.8 8.8 9.7 100 6.73 0.343
Corea del Sur, 1980 14.8 1.1 331 185 | 234 9.1 100 7.95 0317
Japon, 1979 0 0 393 203 | 224 | 180 100 9.75 0.208

Fuente: calculos propios con base en Tilak (citado en Psacharopoulos, 1991).

El cuadro 4 muestra el caso de México y algunas de sus en-

tidades federativas, unas con un nivel de desarrollo relativamente

alto y otras bajo, junto con los de Corea del Sur y su capital, Seul,

como casos de desarrollo educativo muy alto, y Turquia, Egipto y

Marruecos, en la situacién contraria. Se confirma la consistencia de

la tendencia descendente del IG, y ademds se aprecia la correlacién

muy estrecha (en sentido inverso) de la media y el IG de escolaridad.

M Cuadro 4. Evolucién de la escolaridad en México
y algunas entidades y en varios paises

1970 1980 1990 2000 2010
Entidades
Media Gini Media Gini Media Gini Media Gini Media Gini

Seul 8.21 0.288 9.56 0.241 10.94 0.189 | 11.70 0.178 -— -
Corea del S. 5.71 0.414 7.57 0.328 9.51 0.253 [ 10.56 0.225 - -
D. Federal 5.71 0.38 7.61 0.28 8.95 0.29 9.60 0.25 | 10.58 0.231
Nuevo Ledn 4.76 0.40 6.82 0.34 8.12 0.31 8.85 0.27 9.87 0.240
México 3.38 0.55 5.44 0.43 6.65 0.39 7.45 0.35 8.67 0.30
Turquia - 0.66 - 0.55 - 0.46 - 0.35 - 0.30
Oaxaca 1.85 0.68 343 0.54 4.62 0.50 5.62 0.45 6.97 0.384
Chiapas 177 0.69 3.18 0.58 433 0.54 5.35 0.48 6.70 0.409
Egipto - 0.88 - 0.76 0.61 0.50 - 0.42
Marruecos - 0.90 - 0.83 0.74 0.65 - 0.56

Fuentes: Ibourk y Amaghouss, 2012; Martinez Rizo, 2012; Burt y Park, 2008.




En la parte inferior de la distribucién de ingresos no hay valores
nulos, ya que todas las personas tienen alguno, aunque sea bajo.
En el caso de la escolaridad si hay valores nulos: los de quienes no
fueron a la escuela, que en paises pobres son muchas personas. En
la parte superior, la distribucién de ingresos (casi) no tiene limite,
ya que los que tienen las personas situadas en la parte suprior de la
distribucién pueden ser altisimos. En escolaridad hay un techo rela-
tivamente bajo, ya que pocas personas acumulan mds de 20 anos de
escolaridad, con varias carreras y posgrados. Cuando la proporciéon
de personas sin escuela es muy alta (+ 90 %) el IG de escolaridad
puede ser cercano a 1, pero puede ser inferior a 0.2 cuando la educa-
cién primaria y secundaria se generalizan, y proporciones crecientes
de personas terminan la media superior y acceden a la superior.

La escolaridad aumenta en forma regular, con mds o menos ra-
pidez, segtin el ritmo a que aumente la oferta educativa en relacién
con el crecimiento de la poblacién. Al mismo tiempo, la desigualdad
de escolaridad medida por el IG disminuye regularmente. Por otra
parte, la escolaridad no se pierde, aunque las personas se queden sin
trabajo; para que el promedio de escolaridad disminuya deberia dar-
se una situacién catastrofica. Por ello el IG de la escolaridad puede
disminuir con rapidez y no ficilmente aumenta. En sentido opues-
to, el que en la distribucién de ingresos no haya casos de valor cero
explica que el IG tenga valores en rango menor, pese a la existencia
de minorias de altisimos ingresos. Y como el ingreso depende mu-
cho de los ciclos econdémicos, con periodos de bonanza y de crisis, se
entiende también que el IG presente subidas y bajadas.

LA DESIGUALDAD DE LOS NIVELES DE APRENDIZAJE

Reducir el estudio de la desigualdad educativa al de la escolaridad
es limitado, como se dijo. Ahora es posible algo mds, con los resul-
tados de las pruebas estandarizadas en gran escala que, mds alld de
sus limitaciones, dan cierta informacién sobre el nivel de aprendizaje
que alcanzan todos los alumnos del sistema educativo, con lo que se
puede estimar la desigualdad de su distribucién, una dimensién de
la desigualdad educativa mds importante que los afios de escolaridad.

Se puede analizar la proporcién de estudiantes que se ubica en
los niveles de desempefio que define cada prueba. Los resultados
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de las pruebas PISA de la OCDE, por ejemplo, muestran que, en los
paises de mejores resultados, elevadas proporciones de sus jévenes
se ubican en niveles que reflejan el dominio de competencias com-
plejas, lo que deberia permitirles tener buen nivel de vida y ocupar
puestos de responsabilidad. En esos paises, en los niveles que co-
rresponden a competencias menos complejas, se sitian solamente
proporciones pequefias de estudiantes. En los paises de resultados
mds bajos ocurre lo contrario, con muchos jévenes en niveles que
reflejan dominio de competencias elementales, y muy pocos en los
niveles que muestran dominio de competencias complejas.

En México, pruebas como las del Instituto Nacional para la Eva-
luacién de la Educacién (INEE, 2007, 2016) dan resultados simi-
lares, contrastando, en un extremo, las proporciones de alumnos
de escuelas privadas en niveles altos y bajos de desempeno, y las
proporciones en esos niveles de estudiantes de las escuelas publicas
que atienden a nifios y jévenes de contexto vulnerable: escuelas in-
digenas, cursos comunitarios o telesecundarias.

La desigualdad de resultados de aprendizaje se puede medir tam-
bién con Indices de Gini, pero los resultados no son comparables a
los que se obtienen al valorar la distribucién de la escolaridad. Si el
bien cuya distribucién se analiza es el aprendizaje de los alumnos,
medido segtin los puntos que obtienen en una prueba, no hay perso-
nas con logro nulo; incluso los alumnos con peores resultados tienen
puntuaciones superiores a 200 puntos en una escala disefiada con
media de 500 y desviacién estindar de 100. Por ello los valores del
IG, al referirse al logro, son bajos, y parecerian mostrar mds igual-
dad que los de la distribucién de afios de escolaridad. Con datos
de PISA 2009, Ferndndez y Cardozo (2011) reportan que la mayor
concentracién en Iberoamérica la tienen Pert y Argentina, con Gini
de 0.138 y 0.135, mientras que Uruguay tiene 0.120, Brasil 0.117
y Colombia 0.113.

PREGUNTAS SOBRE LA DESIGUALDAD
Y ENFRENTAMIENTO DE DOS RESPUESTAS

Medir la desigualdad social y la educativa con IG de ingreso o de
escolaridad, o incluso con la distribucién de alumnos por nivel de



desempefio es limitado. Este tipo de andlisis se hace con frecuencia
en una perspectiva econdmica, relacionando la desigualdad de in-
gresos y escolaridad, y llegando a veces a conclusiones causales fuer-
tes, como atribuyendo el crecimiento econémico a los avances en
educacién. Tales conclusiones suelen tener débil sustento, pues son
inferencias causales basadas en correlaciones entre medidas de indi-
cadores simples de variables muy complejas.

Los andlisis de la desigualdad educativa y social deben tener en
cuenta otras dimensiones, para responder preguntas como cudl es la
relacién entre ambas desigualdades; cudl es la causa y cudl el efec-
to o, mejor, cudl es el entramado de relaciones causales en que se
inscriben ambas. Una forma de concretar tal tipo de cuestiones es
preguntarse si la escuela iguala o reproduce, lo que nos ubicarfa en el
marco de una discusién que dura ya cerca de dos siglos, enfrentando
dos posturas que se plantean a continuacién.

La escuela, gran igualador

Una que se puede calificar como optimista, de muchos reformado-
res educativos, cuyo representante emblemdtico es Horace Mann,
el pionero de las escuelas ptblicas de Massachusetts, que escribié:
“Miés que cualquier otro instrumento humano, la educacién es el
gran igualador de las condiciones de los hombres” (1848). La persis-
tencia de esta postura hasta nuestros dias se aprecia en otra cita, de
quien era Secretario de Educacién del presidente Obama: “En los
Estados Unidos la educacién sigue siendo el gran igualador” (Dun-
can, 2011).

Esta visién optimista ha sido compartida por los reformadores
de la educacién de las mds diversas latitudes. En México, diversos
pensadores expresaron una fe similar en la educacién como meca-
nismo igualador, de Fray Servando Teresa de Mier, Jos¢é Ma. Mora y
Lucas Alamdn, al Programa para la Modernizacién de la Educacién
de Carlos Salinas, pasando por Ignacio Ramirez y Gabino Barreda,
Justo Sierra, José Vasconcelos y Jaime Torres Bodet (Meneses, 1983,
en Martinez Rizo, 1992).
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La escuela, instrumento de perpetuacion de desigualdades

La otra postura es critica, y considera que la forma en que estdn
organizados y operan los sistemas educativos hace que mds bien con-
tribuyan a la permanencia de las desigualdades sociales. Esta pers-
pectiva se identifica con la difusién del estudio titulado Equality of
Educational Opportunity, mas conocido como el Informe Coleman,
por el apellido de su principal autor (Coleman ez a/., 1966).

Difundido en julio de 1966, el trabajo se hizo a solicitud del
Congreso norteamericano para justificar los recursos solicitados por
el presidente Johnson para apoyar a escuelas de poblacién vulne-
rable, en especial negra. El trabajo constituyé un parteaguas en la
sociologia de la educacién y desencadené una polémica cuyos ecos
llegan hasta nuestros dias. El Informe confirmé que el rendimiento
escolar de los alumnos negros y los hispanos era inferior, en pro-
medio, al de los nifios blancos; encontré que el desempeno de los
nifios de origen asidtico era superior al de los demds grupos étnicos,
y corroboré que el rendimiento escolar se relaciona con el nivel so-
cioeconémico de la familia, asociado, a su vez, al grupo étnico. Pero
el hallazgo mds importante —e inesperado— fue que el rendimiento
mostré escasa relacién con las caracteristicas de las escuelas: inde-
pendientemente de que tuvieran buenas o malas instalaciones, labo-
ratorios y bibliotecas, de que los profesores tuvieran mds o menos
escolaridad, el aprendizaje parecia casi exclusivamente relacionado
con las caracteristicas étnicas y socioeconémicas de las familias.

El estudio fue seguido por diversos re-andlisis de los datos obte-
nidos de mds de 600000 alumnos de unas 4000 escuelas de todos
los estados de la Unién Americana, y provocé discusiones en las que
se manifestaron dos lecturas: unos investigadores se inclinaron por
explicaciones de tipo bioldgico, que atribuian a la herencia de rasgos
raciales la explicacién de las diferencias de los resultados; otros en-
fatizaron la importancia de la pobreza del entorno social y familiar
de los alumnos de bajo rendimiento y sostenian que, para elevar los
resultados, lo necesario no eran mejores escuelas, sino una revolu-
cién que eliminara las desigualdades. Pese a sus diferencias, ambas
posturas coincidfan en un punto clave: la conviccién de que el peso
de la escuela era insignificante, sea frente a la raza, sea frente a la
clase social de los alumnos: la escuela no cuenta.



En forma independiente, pero por las fechas del Informe Cole-
man, el resurgimiento de la sociologia europea después de la Segun-
da Guerra Mundial incluyé trabajos que también ponian en tela de
juicio la visién optimista de la escuela, a lo que contribuyé el desa-
rrollo de varios neo-marxismos, tras la crisis de la versidén soviética
que siguid a la muerte de Stalin.

En Francia, Bourdieu y Passeron (1964a y 1964b) publicaron
dos trabajos sobre la influencia del origen social en la trayectoria de
los estudiantes, y las diferentes précticas culturales segtin origen so-
cial y nivel de escolaridad. Con abundante soporte de datos estadis-
ticos, pusieron en evidencia la brecha que divide a los hijos de fami-
lias de clases populares y medias (campesinos, obreros, personal de
servicio y empleados), de los que provienen de familias de las clases
superiores (profesionistas liberales, cuadros medios o superiores, em-
presarios). Los andlisis de Bourdieu mostraron cémo se perpetda la
desigualdad, y el papel que tiene en ello el sistema educativo, con la
divisién entre escuelas para la élite y para las masas que caracterizé a
los sistemas europeos. Unos anos mds tarde, La reproduccion forma-
lizé una teorfa del sistema educativo y una de la violencia simbdlica.
En ocasiones identificada con el marxismo, la postura de Bourdieu
formaliza de manera mds fina que trabajos posteriores, supuesta-
mente basados en ella la relaciona entre los muchos elementos que
intervienen en el proceso, incluyendo, ademds de la posicién en la
jerarquia econémica y social, aspectos como el lugar de residencia, el
género, el capital cultural y social y el habitus, como mediador entre
estructuras y pricticas (Bourdieu y Passeron, 1970).

El filésofo neomarxista Althusser (1970) publicé el breve texto
Ideologia y aparatos ideoldgicos de Estado, cuya tesis central contra-
decfa también a la que ve a la educacién como igualador social. El
texto inspir6 trabajos como el de Baudelot y Establet (1971), que
buscé mostrar que la organizacién misma de la escuela elemental
francesa dividirfa a los alumnos en dos grupos, por su origen social,
a los que se prepararfa expresamente para ocupar puestos de trabajo
manual y subordinado, o de direccién.

Antes de eso, en el Reino Unido, el sociolingiiista Bernstein
(1961) sugeria que habria una importante diferencia entre el lengua-
je hablado por las familias de clase alta y el utilizado por las de clase
baja, que explicaria, en parte, la diferencia de resultados escolares de
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sus hijos. Otros estudiosos, en la tradicién de la corriente conocida
como aritmética politica, se interesaban en la movilidad social y la
influencia en ella de la educacién, como un trabajo de Halsey, Heath
y Ridge (1980) que lleva el sugerente titulo de “Origenes y destinos:
familia, clase y educacién”.

En Estados Unidos se hicieron estudios sobre movilidad social
y educacién con técnicas estadisticas avanzadas, incorporando el
andlisis multivariado al arsenal de la sociologfa, con Blau y Duncan
(1967). Por la misma época comenzaron a difundirse los resultados
del Wisconsin Longitudinal Study, iniciado en 1957 (Sewell y Hauser,
1975; Sewell, Hauser y Featherman, 1976). Se desarrollaron tam-
bién trabajos de inspiracién neomarxista, de economistas como Car-
noy (1974), Levin (1978), Bowles y Gintis (1976), pero también de
socidlogos partidarios de la teoria critica, derivada de la escuela de
Frankfurt, con Apple (1982), McLaren (1989) y Giroux (1981).

Desde la década de los setenta, y con mds fuerza después, se hi-
cieron trabajos de antropélogos y socidlogos de enfoque micro, de
orientacién hermenéutica, interaccionista, fenomenolégica y otras.
En Inglaterra, la tendencia adopté la denominacién de New Sociology
of Education, y su inicio se identifica con la aparicién de una obra
editada por Young (1971). El énfasis pasé de la estructura organiza-
cional de las escuelas al contenido de la ensefianza y los procesos que
ocurren en el interior de los planteles y las aulas, centrando la atencién
en la interaccién entre maestros y alumnos en el aula, la influencia en
el trabajo de los alumnos de la manera en que son percibidos por el
maestro, la forma en que éste los etiqueta, etcétera.

Tanto estos trabajos como los que se interesan por la relacién de
los fenémenos educativos con temas de estratificacién y movilidad,
abonan a dar una respuesta pesimista a preguntas sobre el papel de
la escuela en la disminucién o permanencia de las desigualdades, la
medida en que el desempefio de los estudiantes en la escuela estd
condicionado por variables del entorno social, o si la educacién es
funcional o disfuncional para el sistema econémico, preparando
mano de obra calificada o no, inculcando a los trabajadores, en sus
afos escolares, determinados valores, aptitudes o elementos ideolé-
gicos congruentes con el sistema econémico, etcétera.



LA REACCION: LOS ESTUDIOS MICRO SOBRE
LA ESCUELAY LOS DE ESCUELAS EFICACES

La lectura mayoritaria del Informe Coleman chocaba con la experien-
cia de maestros y padres, que podian ver la diferencia entre las mejores
escuelas y las menos buenas. Por ello, otra reaccion fue el surgimiento
de los estudios de eficacia escolar (School Effectiveness Research), con
un trabajo de Weber (1971) sobre las historias de éxito de cuatro
escuelas que tenfan resultados notables con alumnos pobres. A fines
de esa década se publican trabajos maduros de la corriente, como
el de Edmonds (1979), que recapitula estudios sobre los factores
que explicarian el éxito de las escuelas sobresalientes; el de Rutter,
Maughan, Mortimore, Ouston y Smith (1979), Quince mil horas,
en alusién al tiempo que pasa un alumno en la escuela durante la
educacién bésica, y el de Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y
Wisenbaker (1979), Las escuelas, los sistemas sociales y el desemperio de
los alumnos: las escuelas pueden hacer la diferencia.

En la segunda mitad de la década de los ochenta, los trabajos
de esta corriente se fortalecieron con el uso de modelos de regresion
lineal jerarquica (HLM, por sus siglas en inglés) o multinivel, para
el estudio de los efectos sobre el rendimiento escolar de factores de
distinto “nivel” en una estructura anidada jerirquicamente, en lo
que fue pionero el estudio de Aitkin y Longford (1986). Después,
los avances han continuado, con la inclusién de efectos de nivel aula
o de instruccién y de datos longitudinales.

PERSISTENCIA DE LAS POSTURAS
REPRODUCCIONISTAS

Pese a estos trabajos, en los medios académicos la tesis reproduccio-
nista sigue teniendo gran presencia, lo que refuerza la idea de una
lectura poco rigurosa de los resultados de pruebas internacionales.
En paises cuyos alumnos alcanzan mejores resultados en las pruebas
PISA es frecuente que la varianza entre escuelas sea menor a la intra-
escuelas, y no es raro que el dato se interprete en términos causales,
de manera andloga a lo que ocurri6 con el Informe Coleman. Se
dice, por ejemplo, que la proporcién de la varianza atribuible a la
escuela es menor que la que se debe a los factores del entorno.
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Los resultados de lectura en PISA 2000 (OCDE, 2001) mostra-
ron que, en paises de resultados altos, la proporcién de varianza en-
tre escuelas es baja, de manera que representa menos del 20% de la
varianza total, por lo que mds de 80% corresponde a varianza intra-
escuela (entre alumnos dentro de cada escuela). Estos datos propician
la interpretacion incorrecta de que la mayor parte de la variacién de los
resultados serfa causada por el entorno social y familiar de los alumnos,
en tanto que una proporcién reducida serfa imputable a la escuela. El
eco del Informe Coleman resuena atn: la escuela no puede gran cosa
frente al entorno.

En México, la proporcién de varianza entre escuelas es mayor, lo
que no implica que la escuela tenga mayor peso en los resultados que
en Finlandia, cuyos alumnos tienen resultados superiores. Lo que en
realidad significa es que la proporcién de varianza entre escuelas es la
mayor o menor homogeneidad de las escuelas. Si todas las escuelas de
un pais fueran iguales, la proporcién de la varianza entre escuelas serfa
igual a cero, independientemente de que las escuelas fueran igual de
buenas o igual de malas. Es claro que las escuelas de Finlandia apor-
tan mucho al aprendizaje de sus alumnos, aunque la varianza entre
ellas sea reducida, o tal vez en parte gracias a ello. Y el que la varianza
entre las escuelas mexicanas sea mayor que entre las finlandesas nos
dice solamente que son mds desiguales entre si, y nada sobre el grado
en que aportan al aprendizaje de los alumnos.

Para deslindar el peso de los factores escolares y extraescolares
sobre el aprendizaje de los alumnos, y aportar elementos sélidos a la
discusién sobre el papel de la escuela en la promocién de la igualdad
o en la persistencia de la desigualdad es necesario establecer otros
disenos de investigacion.

Aportan elementos para ello trabajos como el de Beswick y
Willms (2008), que dio seguimiento longitudinal a estudiantes des-
de su ingreso a la escuela hasta los 15 afios de edad y més tarde, y
muestran la importancia de los primeros grados para el aprendizaje
de la lectura. Ese trabajo se complementa con los de Hart y Risley
(1995, 1999) sobre la interaccién verbal de los adultos con nifios de
0 a 3 afos de edad, y sus implicaciones para el desarrollo del voca-
bulario y otros aspectos psicoafectivos en hogares de distinto nivel
socioeconémico (Martinez Rizo, 2012).



LOS ESTUDIOS DE ENFOQUE ESTACIONAL

Los especialistas en metodologia suelen considerar que los disefios
de investigacién de tipo experimental, con asignacién aleatoria de
sujetos y otras condiciones son, en principio, los mds adecuados para
sustentar inferencias sobre las causas de los fenémenos estudiados.
Al mismo tiempo se reconoce que, en estudios sobre temas sociales
y educativos, esos disefios presentan dificultades mayores que las que
se deben enfrentar en campos como la farmacologia o, en general,
las ciencias naturales. Por ello, para valorar el impacto causal sobre
el aprendizaje que tiene la escuela, distinguiéndolo del impacto del
contexto social y familiar, los estudios con disenos que se aproximen
a uno experimental estricto revisten especial interés.

Los estudios de enfoque estacional (seasonal perspective) aprove-
chan la estructura del ano escolar como experimento natural que, con
algunas reservas, permite analizar la influencia respectiva del hogar
y la escuela sobre el avance en el aprendizaje dado que, durante el
curso, los alumnos estdn sometidos a la influencia de la escuela y de
su entorno familiar y social, en tanto que, durante las vacaciones,
solamente reciben la influencia del hogar (Entwistle, Alexander y
Olson, 1997).

Con antecedentes en trabajos modestos realizados entre 1906 y
1975, y otros posteriores, mds cuidados en lo metodolégico (Coo-
per, Nye, Charlton, Lindsay y Greathouse, 1996), Heyns (1978)
llamé la atencién sobre el hallazgo de que, en los meses correspon-
dientes a las vacaciones escolares de verano, se ampliaba la brecha
entre alumnos de contexto favorable y desfavorable por estatus so-
cioecondémico y pertenencia a minorias étnicas.

Trabajos posteriores han confirmado y precisado esta conclu-
sién. Destaca el trabajo de Entwistle ez al. (1997), que analizaron
los resultados de alumnos de escuelas de Baltimore en pruebas de
rendimiento aplicadas en el marco del Estudio sobre el Inicio de la Es-
cuela (Beginning School Study). Este trabajo sigui6 longitudinalmen-
te a una muestra de nifos, con aplicaciones de pruebas en octubre
(otofio, al inicio de cada ciclo escolar) y en mayo (primavera, al final
de cada ciclo); ademds de las pruebas, se obtuvo informacién sobre
muchas variables de los nifios y sus hogares.
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Si se analizan solamente los resultados de los nifios en las prue-
bas aplicadas en mayo, al fin de cada ciclo escolar, como es usual,
se aprecia que desde el final del primer grado escolar los de nivel
socioecondémico (NSE) alto tienen resultados superiores a los de NSE
medio, y mds que los de NSE bajo, lo que coincide con otros estu-
dios. Pero, ademds, con el paso del tiempo, se puede apreciar que la
brecha entre unos nifios y otros se va haciendo mds grande al final
de cada ciclo. Al ver estos resultados es fécil pensar que la escuela,
en lugar de ayudar a que las diferencias entre los nifios se reduzcan,
estarfa contribuyendo a que se amplien (Entwistle ez a/., 1997).

Los trabajos de perspectiva estacional permiten una compara-
cién mds fina, que tiene en cuenta los resultados de los nifios al prin-
cipio y al fin de cada ciclo escolar, con lo que se puede distinguir el
avance durante el ano escolar (resultados de cada nifo al fin de cada
grado, menos sus resultados al inicio del mismo), y el avance duran-
te las vacaciones de verano (resultados de cada nifio al inicio de un
grado, menos sus resultados al fin del grado anterior). La imagen
que resulta de estas dos comparaciones muestra que, durante cada
grado escolar, todos los nifios muestran un avance similar, de mane-
ra que las diferencias que distinguian a los de NSE alto de los de nivel
medio y bajo se mantienen con poco cambio. Durante los periodos
vacacionales de verano, en cambio, las brechas se hacen mayores: los
chicos de NSE alto muestran avances similares a los que tienen lugar
durante el ciclo escolar, en tanto que los de NSE medio y, sobre todo,
los de NSE bajo, avanzan mucho menos, no avanzan o, incluso pre-
sentan retrocesos, con un nivel inferior al inicio del siguiente ciclo,
o sea, después de las vacaciones, en comparacién con el que mostra-
ban antes de ellas, al fin del grado anterior (Entwistle ez al., 1997).

Lo que estos resultados implican es que las brechas que dis-
tinguen el rendimiento de alumnos mds o menos acomodados o
pobres, obviamente atribuible por principio al hogar y el entorno
social, no parece ampliarse debido a la escuela sino, precisamente,
debido a la falta de escuela. Mientras los nifios estdn bajo su influen-
cia la escuela consigue que todos avancen; cuando no lo estdn, los
nifios privilegiados siguen aprendiendo, seguramente gracias a las
diversas actividades educativas a las que pueden tener acceso; los ni-
fios mds pobres, en cambio, que no tienen acceso a esas facilidades,



no aprenden e incluso pierden algo de lo que habian conseguido
aprender en el ciclo anterior.

Estos hallazgos coinciden con los mds recientes (Entwistle ez al.,
1997; Burkam, Ready, Lee y LoGerfo, 2004; Chin y Phillips, 2004).
Al utilizar el enfoque para analizar en estudios de eficacia escolar, se
ha encontrado que unas escuelas clasificadas como deficientes (fai-
ling), sin tomar en cuenta la situacién antes y después de vacaciones,
tienen resultados mds favorables si se considera esa diferencia (Dow-
ney, Von Hippel y Hughes, 2008).

LA COMPLEJIDAD DE LOS EFECTOS DE LA
ESCUELA: UNA PERSPECTIVA REFRACTIVA

En 2016 la revista Sociology of Education publicé un nimero es-
pecial para conmemorar 50 afios de la difusién del Informe Cole-
man. Downey y Condron (2016), autores del articulo inicial, su-
brayan que, después de Coleman, unas investigaciones apoyan esa
postura que parece todavia dominante, mostrando que, en algunos
casos, la escuela contribuye a exacerbar las desigualdades, al ofrecer
mejores ambientes de aprendizaje a nifios de origen favorecido, en
contraste con los que brindan a otros de procedencia menos favora-
ble. Otros estudios, sin embargo, cuestionan esa postura, mostrando
que la escuela también puede reducir la desigualdad, al compensar,
en parte, las desventajas de los nifios de origen mds desfavorable, en
particular en cuanto al desarrollo de habilidades cognitivas.

Entre estos trabajos destacan los del enfoque estacional, ya pre-
sentado, cuyos hallazgos sugieren que las brechas entre alumnos
acomodados y pobres, inicialmente atribuidas al hogar y al entorno
social, no parecen ampliarse debido a la escuela, sino mds bien a su
ausencia. Otros trabajos que aplican el mismo enfoque muestran
que el indice de masa corporal (Body Mass Index, BMI) de los nifos
aumenta mds en las vacaciones que durante el afo escolar, y que lo
hace sobre todo en los nifios de NSE bajo, lo que también parece
mostrar que la escuela ayuda al menos a que ese problema no se
agrave en los alumnos pobres (Downey y Condron, 2016).

El andlisis de estos y otros estudios, segin los autores citados,
muestra hasta ahora que:
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las escuelas juegan un papel compensatorio en lo que se refiere a
brechas entre grupos de distinto NSE en habilidades cognitivas y
obesidad, y uno neutro respecto a habilidades sociales y comporta-
mentales, pero los patrones de las brechas entre grupos raciales en
cuanto a habilidades cognitivas son menos claros... hay evidencia
provocadora... de que las escuelas pueden afectar negativamente
el desempefio de los americanos de origen asidtico... el patrén en
cuanto a los hispanos no es claro... en general los primeros estudios
de enfoque estacional sugerian que el papel de las escuelas respecto
a las brechas por raza era compensatorio, pero andlisis recientes. ..
revelan patrones mds preocupantes, en el sentido de que los nifos
blancos podrian beneficiarse mds de las escuela que los afroameri-
canos y los asidticos (Downey y Condron, 2016, p. 211).

Algunas pricticas usuales en las escuelas incrementan la des-
igualdad, como el agrupamiento por nivel de habilidad (zracking) y
la diversificacién curricular, pero otras la disminuyen: la consolida-
cién curricular (derivada de la organizacién de los grupos con base
en la edad de los alumnos); la inversion de recursos adicionales para
alumnos en situacién mds precaria, y el que es mucho mds frecuente
que los maestros presten atencién especial a los nifios que tienen di-
ficultades, y no a los mds adelantados (Downey y Condron, 2016).

En forma andloga a las criticas antes hechas a las lecturas en tér-
minos causales de la relacién entre la varianza entre escuelas e intra-
escuelas, estos autores comentan que la limitacién que suele advertirse
en el Informe Coleman se refiere a que no midié bien lo que més
importa de la escuela, pero que un error mayor fue que no midié bien
el contexto externo de la escuela. En su opinién, seguramente algu-
nas prdcticas escolares agravan la desigualdad, pero en general no se
compara la magnitud de los mecanismos agravadores versus los com-
pensatorios, lo que es serio, pues “atin si los mecanismos que agra-
van la desigualdad realmente pesan mds que los compensatorios,
todavia nos falta saber si la desigualdad producida por las escuelas
es peor que la generada por los entornos extraescolares” (Downey y
Condron, 2016, p. 216).

Por todo ello, en alusién a lo que pasa con rayos de distinta
longitud de onda que, al pasar por un prisma, se desvian de mane-



ra diferente, los autores proponen un marco de andlisis que llaman
refractivo, basado en la hipétesis de que la influencia de la escuela
sobre la desigualdad no es unica, sino diferenciada segtin el aspecto
de que se trate (Downey y Condron, 2016).

LA SITUACION EN MEXICO

Aungque la investigacién educativa no tiene en México una tradicién
comparable a la de Estados Unidos, Reino Unido o Francia, desde
los afios setenta hubo trabajos importantes sobre la influencia de la
escuela en el rendimiento escolar, en relacién con el peso de factores
extraescolares. Destaca el trabajo de Mufoz Izquierdo (1996, 2009),
primero de enfoque econémico y con influencia de los trabajos cld-
sicos, incluido Coleman, y luego combinando varias perspectivas
criticas. Con varios matices, este tipo de estudios llega en general a
la conclusién de que los factores extraescolares tienen un peso muy
superior al de los escolares en cuanto al rendimiento escolar. En la li-
nea de investigacién sobre escuelas eficaces, en México se han hecho
también trabajos que, como en el plano internacional, destacan los
casos de escuelas que, pese a trabajar con alumnos de contextos des-
favorables, consiguen resultados superiores a los esperables e iden-
tifican rasgos de esas escuelas que se asocian a mejores resultados.

A partir de 2002, con la creacién del INEE como organismo no
auténomo, y dada la posibilidad de acceder a bases de datos con re-
sultados de grandes muestras de alumnos en pruebas estandarizadas,
los trabajos del primer tipo de los dos que se han mencionado se
multiplicaron, y mejoré su calidad técnica (Cervini, 2003; Ferndn-
dez, 2003; Ferndndez y Blanco, 2004; Backhoff ez /. 2006, 2007,
y Blanco, 2008).

Los estudios han mostrado estrecha relacion entre condiciones
del hogar y entorno en que viven los alumnos y su desempefio esco-
lar. Es por ello esperable que los resultados de escuelas con alumnos
cuyos padres tienen menor escolaridad y nivel socioeconémico y
cultural (NSEC) sean también mds bajos que los de escuelas con
alumnos de NSEC mds alto. Sin embargo, anilisis basados en los
resultados de las pruebas PISA en los paises iberoamericanos, mues-
tran que hay muchas escuelas que se apartan del patrén (Roca y
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Martinez Rizo, 2009). Mufioz Izquierdo (2009) analizé los mismos
resultados, mostrando que contradicen la explicacién determinista.
Segtin la visién positiva de la escuela, se espera de ella —en parti-
cular de la escuela piblica— que contribuya a reducir el impacto de
las desigualdades del hogar, lo que implicarifa, al menos, que todos
los alumnos fueran atendidos en escuelas que ofrecieran educacién
de la misma calidad, e incluso deberia esperarse que las escuelas a las
que asisten los nifios de medios mds pobres les brindaran un apoyo
mayor, ya que las desfavorables condiciones del hogar los ponen en
desventaja. Sin embargo, a diferencia de lo que encontré el Informe
Coleman en el sistema educativo estadounidense, en México muchas
escuelas que atienden a alumnos de sectores particularmente despro-
tegidos cuentan también con recursos inferiores a los de las escuelas
que operan en mejores condiciones, de manera que, en lugar de con-
trarrestar las desigualdades sociales, contribuyen a mantenerlas.

El INEE (2007) mostré, utilizando como indicador la escolari-
dad de la madre, que en primarias privadas las madres de mds de dos
terceras partes de alumnos fueron a la universidad, menos de cuatro
de cada 100 tienen sélo primaria y menos de una no fue a la escuela.
En cursos comunitarios y primarias indigenas, mds de dos tercios de
las madres no fueron a la escuela o sélo a primaria, y poquisimas lle-
garon a bachillerato o universidad. El contraste entre escuelas priva-
das y las otras es clarisimo, con las primarias publicas rurales y, sobre
todo, las urbanas, en posicién intermedia. Se mostré también que las
diferencias entre los tipos de primaria no se limitan a las condiciones
de los hogares de sus alumnos, sino que presentan un patrén similar
en lo que se refiere a los recursos con que cuentan las escuelas, en
concreto, las condiciones de la infraestructura de los planteles, que
el INEE clasifica en cuatro grupos segin este criterio: escuelas con
infraestructura muy deficiente, deficiente, suficiente y muy adecua-
da. Alrededor de 90% de las primarias privadas tienen infraestruc-
tura muy adecuada, y s6lo tres de cada 100 tienen infraestructura
deficiente o muy deficiente. En cursos comunitarios la situacién es
la opuesta: mds de 90% tienen infraestructura muy deficiente y de-
ficiente, y menos de 10% suficiente o muy adecuada (INEE, 2007).

Dando por hecho que estos estudios deben corregir limitaciones
como las del Informe Coleman, un trabajo reciente busca expresa-



mente identificar los rasgos de la educacién mexicana que hacen que
en ella no puedan aplicarse sin més los planteamientos de Bourdieu
(Blanco, 2017). Por otra parte, en México no se han hecho estudios
de enfoque estacional o perspectiva refractiva, que podrian aportar
una visién mds completa sobre los efectos de la escuela y su alcance
frente al entorno.

Coincidiendo con lo encontrado en otros lugares, los estudios
sobre el Sistema Educativo Mexicano confirman que hay una fuerte
correlacién entre el nivel de escolaridad de las madres de los alum-
nos de una escuela, y la calidad de la infraestructura de la misma.
Contra lo que exigiria una perspectiva de equidad, las escuelas no
contrarrestan las carencias que tienen en el hogar los alumnos mds
pobres, sino que mds bien contribuyen a profundizarlas. Debe afia-
dirse que lo anterior no puede atribuirse simplemente a una politica
intencional, sino mds bien de la ausencia de politicas compensato-
rias eficaces, en el contexto de una sociedad que buscaba acceder a
niveles superiores de desarrollo, a partir de una situacién educativa
caracterizada por elevadas proporciones de personas sin escuela o so-
lamente con primaria incompleta, con un crecimiento demogréfico
exponencial y grandes retos econémicos y politicos.

LAS REFORMAS EDUCATIVAS Y EL PAPEL
DE LA ESCUELA EN LA DESIGUALDAD
EN EL CASO DE MEXICO

Como en otros paises, en México los factores del hogar tienen fuerte
influencia en el aprendizaje; la tienen también factores de la escuela,
pero de éstos se sabe menos. Y como en otros paises, las primeras
reformas educativas que se implantaron en México desde los anos
sesenta fueron de las llamadas fdciles, por centrar la atencién en cosas
que implican recursos, pero no generan oposicién, porque alrededor
de ellas coinciden los intereses de autoridades educativas y politicas,
sindicatos y padres de familia: construccién de escuelas, produccion
de libros de texto, incremento de docentes, entre otros. Pese a algu-
nos intentos, se ha tenido menos éxito en impulsar reformas dificiles,
como las que tienen que ver con evaluacién y rendicién de cuentas
(Grindle, 2004). Sobre todo, se ha prestado poca atencién a aspectos
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mds complejos, que son los que mds pueden impactar el aprendizaje
gracias a la mejora de las pricticas docentes, como mejorar la calidad
de la formacién docente inicial y de la actualizacidn en servicio. Esto
no ayuda a fortalecer el papel igualador de la escuela.

El curriculo

Los planes y programas de estudio establecidos por la Secretarfa de
Educacién Publica (SEP) han buscado incorporar los avances inter-
nacionales. La reforma curricular de 1973 incluyé elementos de la
gramdtica estructural y la matemdtica moderna; la de 1993 reto-
mo ideas constructivistas y socio-constructivistas; las reformas de
preescolar, secundaria y primaria de principios del siglo XXI, que
culminaron con la Reforma Integral de la Educacién Bdsica (RIEB),
propusieron un curriculo basado en competencias. El Nuevo Modelo
Educativo, en general, mantuvo la orientacién.

Pero incluir en un plan de estudios metas ambiciosas no basta
para que se alcancen. Una reforma curricular es la primera pieza de
una cadena que, para llegar al aula, debe incluir al menos un eslabén
de libros de texto y otros materiales que concreten el curriculo, y
uno de acciones de formacién inicial y desarrollo profesional para
docentes, que los preparen para implementar planes y programas de
tal forma que los alumnos consigan alcanzar los aprendizajes espe-
rados.

Los planes de estudio vigentes son los derivados de la RIEB, que
culminé en 2011. Aunque los principios tedricos en que se basé
dicha reforma son consistentes con las concepciones pedagdgicas
que actualmente se consideran adecuadas, la manera en que se con-
cretaron tuvo limitaciones importantes, que han sido sehaladas en
andlisis como el que recoge el Informe 2016 del INEE (2016, pp.
148-149):

en el curriculo de la educacién obligatoria existe una tensién entre
los planteamientos pedagégicos generales en los planes de estudio y
la organizacién de los contenidos de aprendizaje en cada programa.
Si bien... el estudiante estd presente como el centro del trabajo de
la escuela y el aula —con matices en cada nivel-, y se reconoce al



docente como mediador y facilitador de los aprendizajes, conforme
se avanza en el trayecto formativo dicha centralidad se desdibuja
y gana prioridad la légica de las disciplinas... la basqueda por ar-
ticular asignaturas por campos de formacién no resulté como se
esperaba... Se aprecia exceso de contenidos en relacién con el tiem-
po disponible... [Hay] légica de organizacién de los contenidos a
partir de una secuenciacién en espiral [pero] no se logra, pues se
presentan contenidos sin especificar su nivel de profundizacién, lo
cual los vuelve reiterativos.

Las deficiencias afectan diferencialmente a los alumnos, pero
mis a los de medios vulnerables.

Los materiales didacticos

El curriculo se concreta en los libros de texto y los materiales que
se ofrecen a los maestros para orientar su trabajo en el aula. Con las
limitaciones sefaladas, los curriculos mexicanos desde hace tiem-
po buscan expresamente alinearse a las concepciones pedagdgicas
actuales, pero al concretarse en los libros de texto y los materiales
para orientar el trabajo del maestro, esas concepciones parecen per-
derse de vista, con el resultado de unos materiales que no apoyan
en forma adecuada el trabajo del docente, en especial el que trabaja
en escuelas que atienden a alumnos que provienen de los contextos
mids desfavorables. A esta conclusién llegan dos estudios recientes.

Cirdenas (2016) analizé el contenido de libros de texto para
alumnos y gufas para maestros de los seis grados de primaria,
para ver en qué medida se concretan en esos materiales las orienta-
ciones generales del curriculo, tomando como referentes los Apren-
dizajes del Siglo XXI (AE21) que propuso el National Research Council
(Pellegrino y Hilton, 2012). El estudio concluye:

La proporcién de AE21 y su distribucién entre los diferentes grados
y materias sugieren una falta de planificacién integral respecto a
la inclusién de competencias del siglo XXI en el curriculo... asf
como la existencia de una brecha entre la definicién formal de los
objetivos educativos y las pricticas de ensefianza que han de ser
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desarrolladas por los maestros, al menos cuando se basan en lo in-
dicado por los materiales de referencia para los docentes (Cdrdenas,
2016, pp. 182-183).

El Informe 2016 del INEE senala que los principios del curriculo, al
concretarse en los materiales que guian el trabajo de docentes y
alumnos, no toman en cuenta la diversidad de aulas y escuelas, de
manera que es dificil poner en prictica las sugerencias diddcticas
generales que “en algunas asignaturas, grados y niveles son muy ge-
nerales y en otras son demasiado detalladas”, por lo que el papel
del docente en unos casos se concibe como el de “un orientador del
aprendizaje, y en otros como simple ejecutor de los procedimien-
tos que sefalan los documentos curriculares” (INEE, 2016, p. 157).
Otros elementos que menciona el informe del INEE (2016, p. 158)
incluyen que:

e La diversidad de finalidades, la cantidad de contenidos... y
la disposicién de un determinado tiempo en cada periodo
escolar se contraponen con las formas de ensefiar que se su-
gieren para consolidar aprendizajes reales y duraderos.

* La gran cantidad de informacién contenida en los planes y
programas, no siempre clara y orientadora, puede promover
que los maestros opten por centrar su trabajo en los libros de
texto y hagan a un lado los programas de estudio.

* Sobre el tema de evaluacién de los aprendizajes, se identifica
una consistencia en el discurso sobre el valor de la evalua-
cién formativa... en algunos programas incluso se sugieren
herramientas para la evaluacién, aunque no siempre es clara
su relacién con los aprendizajes esperados ni se identifican
orientaciones para utilizarla en beneficio de mejores apren-
dizajes.

La conclusién del informe del INEE en este tema es la siguiente:
es posible afirmar que existe un problema de desarticulacion entre

el plan de estudios y los programas por asignatura, pues los prin-
cipios pedagdgicos establecidos en el primero se desdibujan y en



ocasiones desaparecen en las propuestas especificas por asignatura,
a partir de las cuales se desarrollan los materiales para los alumnos y
las actividades de aprendizaje (INEE, 2016, pp. 157-158).

Las practicas docentes

En muchos casos, las pricticas de ensenanza que prevalecen en el
aula siguen apegadas a esquemas tradicionales, y no son congruen-
tes con los enfoques pedagdgicos que hoy se reconocen como mds
adecuados. No es ficil que los docentes modifiquen las préicticas
a las que estdn acostumbrados. Como advierte una especialista en
relacién con el drea de ciencias naturales:

No debiera perderse de vista que las reformas curriculares mds es-
tudiadas, como la que se implementé en Inglaterra en 1989, sugie-
ren que se requiere de entre 10 y 15 afos para observar cambios
sustanciales en el sistema educativo en las pricticas docentes y en el
aprendizaje de los estudiantes (Guerra, 2012, p. 87).

Segtin la misma autora, las ideas propuestas en los planes de
estudio no logran transformar las pricticas por “falta de esquemas
de formacién en servicio” que apoyen un proceso gradual y siste-
mitico de introduccién de las innovaciones. Los maestros deberian
prepararse para manejar las practicas docentes adecuadas durante la
formacién inicial, y gracias a acciones de desarrollo profesional para
docentes en servicio. En México hay poca investigacién al respecto,
pero parece haber suficiente evidencia no sistemdtica para sostener
la afirmacién de que en ambos casos hay fallas importantes. Son
conocidas las carencias de las escuelas normales, y también las de
muchos programas de actualizacién para maestros en servicio que
no son exclusivas del sistema educativo mexicano:

Las acciones de actualizacién para maestros han sido un rasgo del
panorama educativo, pero la evidencia de que producen alguna di-
ferencia en el desempefio de los alumnos es deprimentemente esca-
sa. Nada ha prometido tanto y sido un desperdicio tan frustrante
como los miles de talleres y conferencias que no trajeron cambio
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significativo en la prictica cuando los maestros regresaron a sus

aulas (Fullan, 1991, en Wiliam, 2007, p. 187).
Las politicas educativas mas recientes

El Nuevo Modelo Educativo propuesto por la SEP (2017) partia de
reconocer fallas del sistema educativo que debian corregirse, en
particular que la escuela no habia cumplido su papel igualador; al
proponer la equidad como uno de sus ejes rectores, manifestaba la
voluntad de cambiar el estado de cosas. De manera similar a refor-
mas anteriores, pese a sus pretensiones de novedad, el Nuevo Modelo
buscaba remediar la situacién, pero el grado en que sus propdsitos
se concretaron ha sido limitado, primero por una implementacién
tardia y apresurada, y después porque se interrumpié con la toma de
posesién de la administracién federal 2018-2024. Esta se apresurd
a derogar la reforma anterior y a anunciar una nueva, una vez mds
con propdsitos ambiciosos no muy distintos de los previos, aun-
que siempre presentada como completamente novedosa. Habra que
esperar para valorar la medida en que los propésitos se reflejan en
cambios efectivos de las practicas docentes, si las politicas de equi-
dad e inclusién se implementan de manera efectiva y, por ultimo, si
el impacto se refleja en los aprendizajes de los estudiantes.

CONCLUSIONES

En México se identifican las dos visiones de la escuela presentadas.
Desde la Independencia se encuentra la visién positiva de la escuela
como mecanismo por excelencia de movilidad social e igualdad; y
desde la década de los setenta cobré fuerza la influencia de la visién
negativa de la escuela como mecanismo de reproduccién social. Esta
segunda visién sigue prevaleciendo entre estudiosos, pese a algunos
trabajos de la linea de escuelas eficaces, y andlisis de resultados de
evaluaciones en gran escala con técnicas mds poderosas que las que
usé el Informe Coleman.

Por otra parte, los recursos de que disponen las escuelas, en
particular las publicas, son muy desiguales, con una distribucién
que, en vez de contrarrestar la pobreza de los hogares, contribuye



a reforzarla, debiendo reiterar que no debe atribuirse a planes per-
versos, sino a falta de politicas compensatorias eficaces, en el dificil
contexto de un pais en desarrollo y con explosién demogréfica, en el
que se han puesto en practica reformas ficiles, y muy limitadamente
reformas dificiles, en especial las que atienden lo mds complejo y que
mds puede impactar el aprendizaje: mejorar de manera sustancial la
formacién inicial y en servicio de los docentes para que sus préicticas
sean mds ricas, en vez de limitarse a cambios apresurados de planes
y programas, el curriculo oficial, prescrito:

Cuando cambian el curriculo prescrito, los que toman decisiones
confifan en haber mejorado, incluso reformado, el curriculo en
su totalidad. Creen que maestros ensefiardn mds y mejor, que los
alumnos aprenderdn, y que los resultados de las pruebas reflejardn
esas mejoras. Y cuando los resultados no se concretan en las clases
impartidas en el aula y los puntajes de los estudiantes, sobreviene
confusion, incomodidad y desilusién, entre los reformadores, los
actores involucrados y el publico (Cuban, 2013, p. 53).

La tarea de los investigadores es hacer estudios que den una vi-
sién mds completa de las escuelas y sus posibilidades, con andlisis
extensivos de resultados basados en muestras representativas, con es-
tudios de caso de escuelas destacadas, y con trabajos que aprovechen
nuevas perspectivas, como la refractiva. La tarea de los tomadores de
decisiones, por su parte, es disenar e implementar con el debido cui-
dado —respetando los lentos tiempos de la escuela, sin subordinarlos
a las prisas de la politica— reformas que prioricen realmente los fac-
tores clave, en especial maestras y maestros, teniendo claro que los
factores del entorno se deben atender al mismo tiempo que los de
la escuela, ya que cambiar s6lo uno de los dos, no hard mejorar los
resultados (Rincdn, 2019).
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