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INTRODUCCION

ste es el quinto Informe Anual del Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educaciéon
(INEE), que corresponde al afio 2007.

El primero de estos informes, publicado al final
de 2003, sintetizo los trabajos hechos por el Institu-
to a lo largo de ese afio, el primero de su operacién.
Ese mismo criterio se siguié para la elaboracién de
los dos siguientes informes anuales, difundidos a fi-
nes de 2004 y 2005.

En 2006, por tratarse del ultimo afo del primer
periodo de gestién del INEE, y por la coincidencia
con el final de una administracion federal, el Infor-
me Anual buscé, en la medida posible, comparar la
situacién de la educacién que prevalecia en el afo
2000 con la que se presentaba a fines del sexenio.
En la conclusién se tratd de hacer un balance de la
calidad educativa en tres perspectivas: en relaciéon
con el pasado; en comparacién con otros paises; y
respecto a las tres metas establecidas por el gobier-
no mexicano para ser alcanzadas en el ano 2015, en
el marco de los Objetivos del Milenio de las Nacio-
nes Unidas.

Ese enfoque de sintesis y balance se conside-
ré adecuado por las circunstancias mencionadas,
pero se penso también que para los futuros infor-
mes habria que buscar algo diferente. Teniendo en
cuenta que el INEE produce un nimero creciente
de informes, cada uno de los cuales es difundido en
su momento, en forma separada, se consideré que
una sintesis resultaria cada vez menos indicada y se
decidio que, en el futuro, se buscaria centrar la aten-
cién en un tema particular, alrededor del cual se in-
tegraran elementos derivados de los distintos estu-
dios de evaluacion del Instituto. Para este Informe
Anual de 2007 se ha escogido como tema central
el de los servicios educativos que atienden a alum-
nos que viven mayoritariamente en condiciones de
pobreza, reflexionando sobre la problematica de la
desigualdad, que sigue siendo un reto que las poli-
ticas educativas deben enfrentar.

El tema de la desigualdad y la equidad ha sido
tratado en forma recurrente en los trabajos del
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INEE, al igual que en otros estudios sobre la edu-
cacion mexicana, al grado de que algunos lectores
podran preguntarse si tiene sentido un trabajo mas
sobre los mismos tépicos. La decisiéon de dedicar
este nuevo informe a ese mismo tema se sustenta
en dos tipos de consideraciones complementarias.

Por una parte, a pesar de su relativa abundancia,
muchos trabajos sobre la desigualdad parecen no
abordar esa problematica con la amplitud y profun-
didad que serian necesarias para dejar claros sus
aspectos fundamentales. Los trabajos sobre el tema
suelen atender aspectos particulares del mismo,
pero hacen falta esfuerzos de sintesis, que lleven a
conclusiones més generales y puedan ofrecer sus-
tento sélido a las politicas que busquen promover
la equidad.

Por otra parte, la recurrencia misma de estudios
sobre el tema es indicio inequivoco de la continua-
da presencia de la desigualdad en el panorama so-
cial mexicano. Esto quiere decir que, aunque parece
haber una creciente conciencia de la gravedad de
sus implicaciones para un mejor futuro del pais, no
se hallegado a dar a las politicas de equidad la prio-
ridad que se les suele atribuir en el discurso. Una
priorizacion real deberia llevar a la definicién de es-
trategias efectivas para la reduccién de la desigual-
dad, sustentadas en la asignacion de recursos su-
ficientes que hagan posibles esfuerzos sostenidos
en el mediano y largo plazos, para que se puedan
observar resultados.

Muchos trabajos estudian los factores que inci-
den en los resultados que alcanzan los alumnos en
los sucesivos niveles y grados del trayecto escolar,
asi como en los distintos establecimientos del sis-
tema educativo. Desde hace al menos medio siglo
esos estudios distinguen los factores que pertene-
cen al dmbito de la escuela mismay los del contexto
en que se ubica. Entre los factores de la escuela se
cuentan, desde luego, los que tienen que ver con
los maestros, como su preparacién y sus condicio-
nes de trabajo, pero también los relacionados con
los recursos materiales con los cuales se dispone,
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y con los procesos que tienen lugar en aulas y es-
cuelas: procesos pedagdgicos, de gestion y relacio-
nados con la participacién de los padres de familia,
entre otros.

Los factores del contexto incluyen los del hogar
de cada alumno y los del entorno amplio, como ba-
rrios y poblaciones. Se distinguen los bienes mate-
riales disponibles en hogares o poblaciones (capital
econémico); las practicas culturales, relacionadas
con los recursos materiales, pero también con as-
pectos como la escolaridad de los padres y otras
caracteristicas de las comunidades (capital cultu-
ral); y otros elementos menos faciles de captar, que
tienen que ver con las interacciones que se dan en
cada grupo social, que pueden ser mas o menos fa-
vorables para la educacién (capital social).

A partir de informacion derivada de los cuestio-
narios de contexto de las pruebas Excale, en el Capi-
tulo 1 de esta obra se presenta la idea fundamental
del trabajo: mas alla de la dificultad para deslindar
con claridad el efecto de los factores del entorno
y la escuela, la gran desigualdad de los resultados
escolares se explica, sin duda, por la conjuncién de
ambos. Los alumnos que viven en circunstancias
mas desfavorables en el hogar son atendidos en
escuelas de mayores carencias. En vez de que la es-
cuela compense, en alguna medida, las desventajas
de los alumnos de medios desfavorables, contribu-
ye mas bien a agudizarlas.

Los otros tres capitulos de este Informe Anual se
refieren a tres casos particulares de servicios edu-
cativos que atienden principalmente a alumnos de
contextos vulnerables.

El Capitulo 2 presenta un trabajo que, a partir de
las evaluaciones hechas por el INEE en 2005 a alum-
nos de sexto grado de primaria, analiza el desem-
peino de los nifos indigenas, comparando por pri-
mera vez los resultados obtenidos por quienes son
atendidos en las escuelas de la modalidad disefiada
especialmente para ellos (primarias indigenas), con
los que consiguen los alumnos indigenas que asis-
ten a primarias rurales generales. Este capitulo se
basa en un trabajo de tesis, desarrollado mientras
su autor trabajaba en el INEE; se apreciara por ello el
caracter mas académico del texto, en comparacién
con los otros capitulos de la obra.

A partir de un notable resultado de las evalua-
ciones del aprendizaje de los alumnos de tercero de

primaria difundidos por el INEE en agosto de 2007,
el Capitulo 3 analiza el caso de los Cursos comuni-
tarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo
(Conafe).

En estos servicios, un instructor sin formacion
profesional atiende en promedio a nueve o diez
alumnos de todos los grados de primaria, que, en
su inmensa mayoria, pertenecen a los estratos mas
pobres de la sociedad, como podria esperarse por el
hecho de que esos servicios se ubican por lo general
en localidades rurales dispersas, con menos de cien
habitantes. Por lo anterior, no llamaba la atencidn
que los resultados de estos alumnos fueran siempre
bajos, sélo superiores a los de los nifios indigenas.
Los resultados difundidos recientemente han lleva-
do a analizar con mayor detenimiento la situacién
de estos servicios, como se hace en este apartado
de la obra.

El Capitulo 4 se refiere al caso de las telesecun-
darias, las cuales han sido objeto de atencién por
parte del INEE, tanto en las evaluaciones nacionales
del aprendizaje, como en las evaluaciones PISA de
la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE). Desde 2004 el Instituto mostro
que, contra algunas ideas previas, los resultados de
las evaluaciones nacionales e internacionales coin-
cidian en mostrar resultados claramente inferiores
de los alumnos de Telesecundaria, en relaciéon con
los de otros servicios que ofrece el sistema educa-
tivo en ese nivel. Se ha mostrado también la im-
portancia que han tenido las telesecundarias en la
expansion de los servicios; las limitaciones que se
derivan de su matricula generalmente reducida,
derivada, a su vez, de su ubicacién en localidades
rurales; y el peso considerable que tienen en los
resultados de los estudiantes de este servicio edu-
cativo los factores de su entorno. En este capitulo
se retoman esos y otros elementos, para reflexionar
sobre los resultados de este tipo de escuelas, sobre
su importancia para la atencidn de la demanda, y
sobre lo que seria necesario realizar para que sus
resultados fueran similares a los de los demas servi-
cios del sistema educativo.

En el ultimo capitulo se retoman algunos de los
puntos anteriores, asi como elementos de otros
trabajos del INEE. Se incluyen los resultados de la
ultima aplicacion de las pruebas PISA de la OCDE,
para reflexionar sobre las implicaciones de todo




lo anterior, en dos sentidos, que corresponden a

las dos consideraciones mencionadas antes como

fundamento de la decisidn de dedicar este Informe

Anual al tema que nos ocupa.

En primer lugar, y a partir de la constatacion de
laimportancia de la desigualdad en la problemdtica
educativa de México, se hacen consideraciones so-
bre su persistencia no sélo en nuestro pais, pero si
con especial fuerza en él. Con base en lo que mues-
tran las evaluaciones internacionales sobre algunos
paises, se argumenta sobre la posibilidad de perse-
guir simultdneamente calidad y equidad, y sobre
la importancia de hacerlo, dada la gravedad de las
consecuencias de la desigualdad.

Como punto de partida de su trabajo de eva-
luacién, el INEE se ha basado desde sus inicios en
un concepto de calidad educativa que comprende
varias dimensiones:

+ Larelevancia de los planes y programas de estu-
dio.

+ Laeficaciainternay externa que, en la educacion
basica, se traduce en la universalizacion del acce-
so a la escuela, la permanencia en ella y la con-
clusion del trayecto por todos los alumnos, en
los tiempos estipulados, y habiendo alcanzado
los resultados previstos.

+ La suficiencia de los recursos y la eficiencia de su
utilizacion.

« Y la equidad, en el sentido de apoyo diferencia-
do, en funcion de la necesidad, para que todos
los alumnos alcancen niveles minimos acepta-
bles de resultados.

El Instituto considera, que la equidad es una di-
mension esencial de la calidad. Si se consigue que
todos los ninos accedan a la escuela, e incluso que
permanezcan en ella y lleguen hasta el final de la
educacion basica, pero no se ofrece a todos las con-
diciones necesarias para que alcancen los objeti-
vos, tomando en cuenta la especial dificultad que
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enfrentan algunos alumnos para ello, no se podra
afirmar que el sistema educativo es realmente de
buena calidad.

En términos mas claros, un sistema educativo
no es de buena calidad si la educacion que ofrece
cada escuela no incluye lo necesario para que los
alumnos de cada una alcancen niveles aceptables
de aprendizaje.

En segundo lugar, se afirma que los esfuerzos
compensatorios desarrollados hasta ahora no han
atendido la problemdtica de la desigualdad en
toda su profundidad, y se llega a la conclusién de
que una politica educativa que busque enfrentarla
en su raiz implica replantear de manera sustancial
el modelo de extension de los servicios seguido
hasta ahora, el financiamiento, el uso que se puede
dar a los resultados de las evaluaciones, el curricu-
lo mismo y los modelos de ensefianza apropiados
para los distintos grupos de alumnos, en especial
los mas pobres. S6lo una educacién que distribuya
equitativamente una educacion de buena calidad
es congruente con los principios del Articulo 3° de
la Constitucion.

Aunque este Informe es producto del esfuerzo
conjunto de muchas personas en el Instituto, la ela-
boracién del capitulo uno se debe fundamentalmen-
te a Guadalupe Ruiz Cuéllar y a Addn Moisés Garcia
Medina; el capitulo dos fue desarrollado por Ernesto
Trevino Villarreal; el tercero estuvo a cargo de Eduar-
do Backhoff Escudero, Edgar Andrade Munoz, Andrés
Sénchez Moguel y Margarita Pedn Zapata, mientras
que el cuarto fue elaborado por Annette Santos del
Real y el quinto por Felipe Martinez Rizo.

Este Informe Anual pretende ser una aporta-
cion significativa a la literatura sobre la educacion
de los alumnos més pobres, y la tensiéon que deben
enfrentar las politicas publicas para atender simul-
tdneamente los propositos de calidad y de equidad,
en una forma que trascienda la retdrica.

Felipe Martinez Rizo
Director General
Diciembre de 2007







Las desigualdades
de la escuela
y el entorno







Introduccion

| estudio del Sistema Educativo Mexicano a

través de las investigaciones y evaluaciones

llevadas a cabo por diversas instancias, cen-
tralmente en los Ultimos tiempos por el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE),
pone de manifiesto que su nota mas distintiva es
la desigualdad, la cual se presenta en las oportuni-
dades de acceso, en las trayectorias escolares, en
los resultados de aprendizaje y, de igual forma, en
las condiciones en las cuales se ofrece el servicio
educativo a diferentes sectores de la sociedad. Lo
cierto es que este sistema debe ofrecer educacion
a una poblacién profundamente desigual, debido
a las condiciones socioeconémicas y culturales,
por expectativas -y posibilidades reales- de esco-
larizacion y de promocioén social. El conocimiento
generado desde tiempo atrds, tanto en nuestro
pais como en otros, ha permitido identificar la
fuerte asociacién que se establece entre oferta 'y
demanda educativas.

En el marco del objetivo central del Informe
Anual 2007, el presente capitulo tiene como pro-
posito sintetizar y, en algunos casos re-analizar los
datos de que dispone el Instituto sobre las condi-
ciones materiales que caracterizan a las escuelas
primarias del pais, asi como las que dan cuenta
del entorno socioeconémico y cultural que rodea
a los alumnos en los centros escolares. Ya sea que
se atienda a una, otra o ambas esferas —caracte-
risticas socioeconémicas de los alumnos y condi-
ciones escolares- lo que resalta en cualquier ana-
lisis es la desigualdad que caracteriza a éstas y la
estrecha conjugacion que tiende a establecerse
entre ellas.

Este capitulo tiene como base las evaluacio-
nes de logro escolar realizadas en 2005 y 2006 por
el INEE (Backhoff et al, 2006; Backhoff et al, 2007a;
Backhoff, et al, 2007b). Como es sabido, estas eva-
luaciones incluyen, ademas de las pruebas destina-
das a los alumnos, instrumentos dirigidos a distin-
tos actores: directores, docentes y alumnos de las
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escuelas primarias y/o secundarias incluidas en la
muestra de cada nivel educativo."

La aplicacién de esta amplia bateria de ins-
trumentos —los cuestionarios de contexto— tiene
como base la conviccién de que la evaluacién de
la calidad de un sistema educativo no descansa
exclusivamente en la evaluacién de los aprendi-
zajes logrados por los escolares. Una evaluacion
integral de la calidad educativa requiere también,
el estudio de otros factores y dimensiones del
mismo sistema. Por ello, junto con las pruebas, es
necesaria la aplicacion simultanea de un conjun-
to de instrumentos que permitan describir ade-
cuadamente las caracteristicas socio familiares
y actitudinales de los alumnos y sus familias; las
opiniones y enfoques de trabajo de los docentes,
asi como ciertas caracteristicas personales y de su
trayectoria y los rasgos materiales y organizacio-
nales de las escuelas. En este sentido, la informa-
cion que proveen estos cuestionarios es de tanta
importancia como la que proporcionan las propias
pruebas, dado que permite interpretar sustantiva-
mente los niveles de calidad que caracterizan al
sistema educativo.

En el conjunto de aspectos cubiertos median-
te los cuestionarios de contexto aplicados entre
directores y docentes, este capitulo retoma rasgos
representativos de los recursos con que cuentan las
escuelas; entre ellos, algunas caracteristicas de los
docentes de primaria, asi como aspectos relativos
a la infraestructura y equipamiento escolar y la do-
taciéon de materiales y recursos didacticos con que
cuentan las aulas y escuelas del pafis.

' En ambas evaluaciones se consideraron estos tres actores, sin
embargo, hay algunas variaciones en cuanto a la cobertura del
cuestionario de docentes. En la evaluacion de 2005 —que abarcé
los niveles de primaria y secundaria— el cuestionario para do-
centes fue aplicado entre todos los profesores de las escuelas de
primaria, y en el caso de secundaria, sélo entre aquellos que im-
partian las materias evaluadas (Espafol y Matematicas). En 2006,
ano en que la evaluacion de resultados de aprendizaje se realizé
solamente en el tercer grado de la educacion primaria, el cues-
tionario para docentes fue contestado sélo por los profesores del
grado evaluado.
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El otro grupo de variables pertinente para los
propdsitos de este capitulo incluye las relacionadas
con la procedencia socioecondémica y cultural de
los alumnos atendidos por el sistema educativo. Las
mismas evaluaciones de logro escolar ya referidas
muestran —en coincidencia con los hallazgos de la
investigacion en la materia— el enorme peso que
tienen estos factores en la explicacion de las dife-
rencias de resultados, aunque no es materia de este
apartado abordar tales hallazgos. Los siguientes ca-
pitulos de este informe documentan también esta
relacion, para el caso concreto de los sectores mas
desfavorecidos de la poblacion.

El capitulo refiere resultados solamente en cuan-
to al nivel de educacion primaria; sin embargo, pa-
rece fundamentado suponer que los patrones que
aqui se examinan, muestran un comportamiento
similar en la educacién secundaria. El Capitulo 2 de
este informe abona elementos a esta hipdtesis.

LA APROXIMACION A LA DEMANDA EDUCATIVA
A TRAVES DE LOS FACTORES DEL ENTORNO SOCIAL
Y FAMILIAR DE LOS ALUMNOS

La investigacion educativa ha mostrado en forma
por demads reiterada la enorme importancia de los
factores del contexto familiar y social del alumno
en su éxito escolar, medido, ya sea a través del ac-
ceso, la permanencia o el nivel de aprendizaje lo-
grado.?

Este apartado muestra cdmo las caracteristicas
socioecondmicas y culturales de las familias de los
alumnos atendidos por el sistema educativo no se dis-
tribuyen aleatoriamente entre las distintas modalida-
des de prestacion del servicio; esto es, hay diferencias
importantes en estos aspectos segun la modalidad o
estrato que se considere: por razones de autoseleccion
y de indole geogrdfica y econémica, las modalidades
educativas se ven mds o menos favorecidas por las con-
diciones socioculturales de las familias de sus alumnos;
siendo las escuelas privadas y urbanas las que suelen
tener estudiantes con mejores condiciones, y las rurales
e indigenas las que presentan condiciones sociales mds
desfavorables. (Backhoff et al., 2007a: 98)

Los datos disponibles producto de las evaluacio-
nes realizadas antes de 2005, dejan ver con claridad
este patron de distribucion desigual de las condicio-
nes socioculturales y econdémicas de las familias (Fer-
nandez, 2003; Trevifio y Trevifio, 2003; Cervini, 2003;
Mufoz Izquierdo et al, 2004). Este es confirmado por
los hallazgos de las evaluaciones més recientes.

Una aproximacion puntual a algunos de los fac-
tores tipicamente abordados para dar cuenta de
las diferencias en el capital cultural de los alumnos
ofrece una perspectiva inicial. La escolaridad de la
madre del alumno es una variable que suele esta-
blecer una fuerte asociaciéon con los resultados de
logro escolar. La tabla 1.1 permite ver la distribucion
de la escolaridad materna en el caso de los alumnos
de tercero de primaria.

TasLA 1.1. ESCOLARIDAD DE LA MADRE DE LOS ALUMNOS 3° DE PRIMARIA
POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES)

Escolaridad Cursos comunitarios | Indigena Urbano publico Privado Nacional
No fue a la escuela 23.8 222 8.4 4.2 0.8 5.9
Primaria 53.5 42.3 433 18.7 3.9 24.2
Secundaria 17.1 19.9 27.6 27.6 12.0 25.7
Bachillerato 2.8 7.0 8.0 14.3 14.7 12.5
Universidad 2.8 8.7 12.7 35.2 68.7 31.7

100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=3.1; Indigena=1.9; Rural =1.3; Urbano ptblico=0.8; Priva-

do=1.2 y Nacional=0.6.

2 La propia investigacion ha puesto también en evidencia el
aporte que puede hacer la escuela o el sistema educativo en un
sentido mas amplio; sin embargo, este enfoque no se aborda en
el presente capitulo ya que no interesa mostrar cémo se relacio-
nan unosy otros factores con el logro escolar, sino la articulacion
que se establece entre ellos.




A nivel global, esto es, sin distinguir por estra-
tos, cabe destacar que la escolaridad materna de la
mitad de los alumnos de tercero de primaria se res-
tringe cuando mucho, a la educacién basica; otros
dos datos son importantes también: el muy bajo
porcentaje de madres cuya escolaridad es nula, y
la proporcion relativamente alta (44.2%) que posee
estudios de bachillerato o universitarios.

Sin embargo, el examen de la distribucién de
esta variable al interior de los estratos que confor-
man la educacion primaria revela grandes diferen-
cias entre ellos. Casi una cuarta parte y poco mas
de una quinta parte de las madres de alumnos de
Cursos comunitarios y escuelas indigenas respec-
tivamente, no fueron a la escuela. Por el contrario,
en el medio urbano publico y privado es muy bajo
el porcentaje de madres que se encuentran en
esta situacién; incluso en las escuelas rurales pu-
blicas es relativamente baja la falta de escolaridad
materna.

La escolaridad de las madres de alumnos aten-
didos por las modalidades de fuerte presencia en
el medio rural —Cursos comunitarios, escuelas in-
digenas y rurales publicas— es mas homogénea
en lo que se refiere a la educacion primaria y es
aqui donde se concentran las mas altas propor-
ciones en los tres casos. La escolaridad superior
—bachillerato y estudios universitarios— es propia
de las madres del medio urbano, particularmente
de aquellas cuyos hijos asisten a escuelas privadas
(ocho de cada diez poseen estudios de estos ni-
veles).
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El nimero de libros en el hogar de los alumnos
de 3°de primaria —otra variable usual en los analisis
de capital cultural- muestra pautas semejantes de
distribucion (véase tabla 1.2); nuevamente las con-
diciones mas deficitarias se observan en el medio
rural, de manera mas acentuada entre las familias
atendidas por la primaria comunitaria. En este caso,
mientras que siete de cada diez alumnos reportan
la inexistencia de libros en sus hogares o alrededor
de diez libros, sélo tres o uno de cada diez alumnos
de escuelas urbanas publicas y privadas, respectiva-
mente, refiere esta situacion.?

Es el caso también de la existencia de compu-
tadora en el hogar de los alumnos. Se trata de un
recurso practicamente ajeno a la realidad del medio
rural. No sucede asi en el urbano, si bien, mientras
que tres cuartas partes de los alumnos de escuelas
privadas refieren tener computadora en su casa, sélo
poco mas de una tercera parte de los que asisten a
urbanas publicas cuentan con esta herramienta de
apoyo al trabajo escolar (véase figura 1.1). En forma
consistente con estos datos, sélo el 5,12y 16% de
los alumnos de Cursos comunitarios, escuelas indi-
genas Yy rurales respectivamente, refirié saber usar
mucho una computadora, mientras que ésta fue la
respuesta de 42.7 y 71% de los alumnos de escuelas
urbanas publicasy privadas respectivamente. La po-
sesion de computadora distingue pues claramente
entre el sector rural y el urbano y aiin dentro de este
ultimo hace una diferencia significativa entre la po-
blacion que asiste a escuelas publicas y la que tiene
posibilidades de elegir la educacién privada.

TaBLA 1.2. NUMERO DE LIBROS EN EL HOGAR DE LOS ALUMNOS
DE 3° DE PRIMARIA POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES)

Escolaridad Cursos comunitarios | Indigena

Urbano publico Privado Nacional

Ninguno 34.9 22.8 20.6 13.7 3.8 15.1
Como 10 libros 36.3 28.6 27.7 19.9 9.8 21.4
Como 25 libros 10.7 16.6 17.0 15.1 10.7 15.2
Como 50 libros 8.9 12.6 14.9 17.7 17.8 16.7
Como 100 libros 4.8 7.0 8.8 12.2 18.0 11.6
Como 200 libros 44 12.4 11.0 214 39.8 20.0
100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=2.5; Indigena=1.6; Rural =1.0; Urbano publico=0.6; Priva-

do=1.1y Nacional=0.4.

3 A pesar de que esta informacion pueda ser imprecisa por el
calculo requerido a alumnos todavia pequefos, la distribucion
de sus respuestas por estrato escolar se ajusta bastante a lo que
otros estudios han encontrado
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FIGURA 1.1. PORCENTAJE DE ALUMNOS QUE AFIRMARON TENER COMPUTADORA
EN CASA POR ESTRATO ESCOLAR

100 -

80

60

20

Cursos Rural

comunitarios

Indigena

74.5

Urbano publico Privado NACIONAL

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=1.0; Indigena=1.3; Rural=0.6; Urbano publico=0.8; Priva-

do=1.1; Nacional=0.5.

Los datos hasta aqui mostrados dan cuenta de
la heterogeneidad de las condiciones familiares
que rodean la experiencia escolar de los alumnos
de 3° de primaria en aspectos clave para apoyar su
trayectoria exitosa por la educacién primaria. Un
indicador mas que también evidencia patrones de
desigualdad es el relativo a la ayuda que los nifios
dijeron recibir de sus padres cuando se les dificulta
alguna tarea (véase tabla 1.3).

Si se consideran las dos categorias que expre-
san una ayuda mas frecuente (muchas veces y casi
siempre), es patente que los alumnos de Cursos co-
munitarios son los que en menor medida reciben
este apoyo de parte de sus padres (39.4%); en con-
traste, tres cuartas partes de los nifos atendidos en
escuelas privadas refirieron esta mayor frecuencia.
Elinvolucramiento paterno en el trabajo escolar de-
pende sin duda de varios factores: la disponibilidad

TaBLA 1.3. PORCENTAJE DE ALUMNOS DE 3° DE PRIMARIA SEGUN LA FRECUENCIA CON QUE
RECIBEN AYUDA DE SUS PADRES CUANDO SE LES DIFICULTA UNA TAREA POR ESTRATO ESCOLAR

Frecuencia de ayuda | Cursos comunitarios
Casi nunca
Pocas veces

Muchas veces

Casi siempre

Indigena

Urbano publico | Privado Nacional

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=2.5; Indigena=1.5; Rural =1.1; Urbano publico=0.7; Priva-

do=1.1y Nacional=0.5.




de tiempo, el interés y las expectativas que tienen
respecto a la educacién de los hijos, o la percepcién
de los padres de su autoeficacia en la materia; pero
cabe suponer también que la propia escolaridad
o los recursos educativos de que se dispone en el
hogar introducen una diferencia en el apoyo que
padres de distintos contextos pueden brindar a sus
hijos, y al menos en forma indirecta, esto es lo que
parecen revelar los datos presentados.

Una perspectiva complementaria para examinar
la cuestién que aqui interesa, deriva de los analisis
realizados a partir de la evaluacién de 2005. Con los
datos reunidos mediante el cuestionario de contex-
to aplicado a los alumnos se construyeron variables
compuestas agrupando reactivos que midieran la
misma dimension o constructo.* Dos de ellas son
particularmente pertinentes para los propdsitos de
este apartado: por un lado, la que da cuenta de la
variacion entre estratos del capital cultural de la fa-
milia, y, por otro, de su situacion econémica (véase
tabla 1.4); a nivel global, la media de cada variable
fue igual a cinco y su desviacién estandar a uno.

Como es patente, las escuelas privadas del
pais atienden a una poblaciéon cuyas condicio-
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nes socioculturales y econdémicas son claramente
mejores; en ambos aspectos los centros escolares
de control privado se ubican mas de una desvia-
cién estandar por encima del promedio nacional
y dos, o casi dos desviaciones y media arriba de
las escuelas indigenas cuyos alumnos presentan
las condiciones mas desfavorables en cuanto a su
origen social.

Los andlisis realizados a partir de la informa-
cién reunida en 2006 vuelven a poner de manifies-
to la desigualdad en materia de capital cultural y
econdmico de las familias atendidas por el Sistema
Educativo Mexicano. En este caso fue construida
una sola variable que agrupa dimensiones tanto
de orden sociocultural como econdémico a la que
se denominé Capital Cultural Escolar;® este indice
fue escalado con media igual a cero y desviacién
estandar de uno.

Los datos reportados en el informe correspon-
diente a esta evaluacion permiten ver la forma
como se distribuye el Capital Cultural Escolar entre
las entidades del pais y las contrastantes condi-
ciones que en esta materia les caracterizan (véase
figura 1.2).

TaBLA 1.4. CARACTERISTICAS DE LA DEMANDA EDUCATIVA EN PRIMARIA.
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR POR ESTRATO ESCOLAR

: | Urbano Publico
Variables

Indigena Privado

Media DE Media DE Media DE Media DE
Capital cultural de la familia 5.21 0.83 4.51 0.82 4.12 0.96 6.27 0.74
Situacién econémica 5.24 0.78 4,54 0.77 3.79 0.89 6.25 0.73

Fuente: Backhoff, E. et al. El aprendizaje del Espariol y las Matemdticas en la educacién bdsica en México. Sexto de primaria

y tercero de secundaria. México: INEE, 2006.

4 La variable Capital Cultural de la Familia explora algunos de
los elementos de la cultura general del alumno, como la partici-
pacién en eventos recreativos (como el cine), los logros académi-
cos de los padres y la posible riqueza cultural del hogar (acceso a
libros). La variable situacion econémica incorpora tres aspectos
socioecondémicos de las familias de los alumnos: caracteristicas y
servicios de la vivienda en que habita y posesion de bienes (Bac-
khoff et al., 2006: 148).

> El Capital Cultural Escolar ...alude a las condiciones econémicas
y culturales del estudiante que tienen una relacion empirica con el
aprendizaje que el niflo adquiere en la escuela, la cual puede ser po-
sitiva o negativa.... En su construccion se utilizaron las siguientes
variables: hablar una lengua indigena en casa, nivel de expecta-
tivas escolares de los padres, nivel de expectativas escolares del
alumno, estructura familiar, caracteristicas del hogar y posesion
de bienes y servicios publicos disponibles en el hogar del alum-
no. (Backhoff et al., 2007: 99). Tanto en los andlisis realizados en
2005 como en 2006, la creacion de variables compuestas como
las aqui presentadas tuvo como base ciertos referentes concep-
tuales, pero sobre todo, el comportamiento empirico de las va-
riables y su propia agrupacién o variacién conjunta, asi como su
relacion con el aprendizaje. No es propésito de este capitulo in-
troducir una discusidn conceptual sobre constructos tales como
el capital cultural; sin embargo, uno de los retos a abordar en
evaluaciones posteriores consiste en la mejor fundamentacién
tedrica de los constructos de interés, no sélo en la fase de anélisis
sino también, en la del disefio mismo de los instrumentos que
permiten obtener la informacién considerada en estos construc-
tos.
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Ficura 1.2. inpice be CAPITAL CuLTURAL EScOLAR
DE LOS ALUMNOS POR ENTIDAD FEDERATIVA. PRIMARIA

Distrito Federal
Nuevo Ledn
Baja California
Aguascalientes
Chihuahua '
Baja California Sur
Jalisco
Coahuila
Sonora

México

Colima
Tamaulipas
Morelos
Sinaloa
Querétaro
Quintana Roo
Tlaxcala
Zacatecas
Guanajuato
Campeche
Durango
Yucatan
Nayarit
Michoacan
Puebla
Tabasco

San Luis Potosi
Hidalgo
Veracruz
Guerrero
Chiapas

T
-1 -0.75 -0.5

T
=023

T T
0 0.25 (25

Capital Cultural Escolar

Fuente: Backhoff, E. et al. El aprendizaje en tercero de primaria en México. México: INEE, 2006, p. 93.

Las entidades que registran un mayor valor en
el indice de capital cultural se caracterizan por me-
jores condiciones en varios indicadores de bienes-
tar socioeconémico y cultural, a diferencia de las
que se encuentran en el extremo contrario de la
distribucién. Desde la perspectiva de sus propios
sistemas educativos, en estas Ultimas predominan
notablemente las escuelas primarias ubicadas en
el medio rural, generales, indigenas y comunitarias
(92.5, 86.8, 83.3, 89.3 y 86.9% en Chiapas, Guerrero,
Veracruz, Hidalgo y San Luis Potosi, respectivamen-
te), mientras que en las primeras, la existencia de
escuelas urbanas —publicas y privadas— es cercana
o superior al 50% (INEE: 2004). La mayor pobreza de

Capital Cultural Escolar se presenta, como es paten-
te, en las entidades con mayor poblacion rural.

La forma en que se distribuye el Capital Cultural
Escolar de los alumnos de 3° de primaria entre los
distintos estratos se muestra en la tabla 1.5. Alrede-
dor de tres cuartas partes de los alumnos de Cursos
comunitarios y primarias indigenas se concentra en
el primer cuartil del Capital Cultural Escolar; en con-
traste, 70% de los alumnos de escuelas privadas se
agrupa en el cuartil mas alto. Como en otros aspec-
tos, la situacion de los alumnos de primarias urba-
nas publicas es menos favorable que la de aquellos
que asisten a escuelas privadas, pero mucho mejor
que la de los nifos atendidos en el medio rural.




La educacion

poblaciones en contextos vulnerables

TABLA 1.5. PORCENTAJE DE ALUMNOS DE 3° DE PRIMARIA POR CADA CUARTIL EN EL NIVEL
DE CAPITAL CULTURAL ESCOLAR POR ESTRATO ESCOLAR

Cursos
comunitarios

indice de capital
cultural escolar

Cuartil 1

Indigena

Urbano publico Privado Nacional

Cuartil 2

Cuartil 3

Cuartil 4

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.
Errorestdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=2.0; Indigena=1.2; Rural =1.2; Urbano publico=0.8; Privado=1.1
y Nacional=0.5.

Los resultados mostrados son indicativos de la
desigual distribucion del Capital Cultural Escolar en-
tre los alumnos atendidos por la educacion primaria,
lo que se traduce en los hechos, en una demanda
diferenciada cuyas condiciones de apoyo al trabajo
y al éxito escolares son claramente ventajosas en
unos casos y desfavorables en otros. En el cuartil mas
bajo se ubican alumnos cuyos padres y ellos mismos
tienen expectativas escolares pobres y condiciones
materiales de vida precarias. Esta es la realidad que
enfrentan casi tres cuartas partes de los docentes de
Cursos comunitarios y escuelas indigenas, y cerca de
la mitad de los de escuelas rurales, lo que se traduce
en mayores retos para lograr en esos contextos, los
objetivos de aprendizaje establecidos en el curricu-
lum nacional.

En sintesis, lo que estos datos ponen de manifiesto
es la gran desigualdad que caracteriza a los grupos de
poblacién atendidos por el Sistema Educativo Mexi-
cano. Como bien advierte la UNESCO: es una realidad
que los nifios y las nifias de la regién llegan a la escuela
en condiciones muy desiguales y, en muchos casos, és-
tas se acentuan debido a factores internos de los siste-
mas educativos, tales como la segregacion econémica
y cultural de las escuelas; la desigual distribucién de las
oportunidades educativas; las escuelas que atienden a
estudiantes de contextos de pobreza que, salvo excep-
ciones, tienen menores recursos y cuentan con personal
menos cualificado; y los procesos educativos que tienden
a discriminar a aquellos estudiantes con capital cultural
distinto al dominante y que comtnmente provienen de
familias de menores ingresos econémicos o de otras et-
nias y culturas (UNESCO: 2007: 34).

El apartado siguiente de este capitulo presenta
algunos de los hallazgos de los estudios realizados

por el INEE en cuanto a la desigualdad que también
caracteriza a la oferta educativa en primaria, parti-
cularmente en lo que se refiere a los recursos hu-
manos y materiales con que cuentan las escuelas de
distintos estratos.

LAS CONDICIONES DE LA OFERTA EDUCATIVA

Los factores de la oferta educativa son multiples y
de muy distinta naturaleza. Presuponer que todos
se presentan de manera distinta en cada contexto
y que las condiciones escolares mas desfavorables
estdn siempre presentes en los medios socioeco-
némicos de mayores carencias es inexacto; sin em-
bargo, es preciso reconocer —-como lo muestran los
datos que aqui se presentan- que en la educacién
primaria mexicana predomina la desigualdad de las
condiciones de la oferta. Esta cuestion se examina
desde la 6ptica de los recursos con que cuenta el
sistema educativo.

ALGUNOS RASGOS DE LOS DOCENTES DE PRIMARIA

Del conjunto de caracteristicas de los docentes so-
bre las que se obtiene informacion a través de los
cuestionarios de contexto de Excale, se retoman
algunas variables basicas que permiten identificar
situaciones de contraste, aunque con ciertos ma-
tices.

Una primera cuestién que parece importante
analizar tiene que ver con la idea ampliamente ex-
tendida de que los docentes del medio rural tienen
poca experiencia; ésta no se sostiene totalmente a
juzgar por los datos obtenidos en la evaluacién de
logro de 2006 (véase tabla 1.6).
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TABLA 1.6. ANOS FRENTE A GRUPO DE LOS DOCENTES
DE 3° DE PRIMARIA POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES)

Cursos comunitarios
Un afno o menos

Indigena

Urbano publico | Privado Nacional

De 2 a 3 afnos

De 4 a5 anos

De 6 a 10 anos

De 11 a 20 anos

Veintiun anos o mas

Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=3.6; Indigena=3.8; Rural =3.1; Urbano publico=3.0; Priva-

do=3.6 y Nacional=1.6.

El caso de los Cursos comunitarios es especial
por las propias caracteristicas de este modelo edu-
cativo que recluta a egresados de secundaria y ba-
chillerato, quienes se comprometen a fungir como
instructores por un periodo de uno o dos aios; es
por ello que practicamente todos reportan un maxi-
mo de tres anos de experiencia docente frente a
grupo, siendo notablemente mayor el porcentaje de
quienes tienen a lo sumo un aiio como docentes.

En las demds modalidades publicas se observan
dos rasgos que conviene destacar. En primer lugar,
una distribucién muy semejante en los afos frente a
grupo de los docentes de 3° de primaria de los estra-
tos rural e indigena; en segundo lugar, una marcada
concentracion de los profesores de escuelas urba-
nas en las categorias de mayor antigtiedad. Pese a
este ultimo dato, es importante notar que aun en
los estratos rurales —indigena y rural publico— mas
de la mitad de los docentes reportan 11 6 mas afos
de experiencia frente a grupo. Ciertamente, los pro-
fesores con mayor antigliedad estan ubicados en
el medio urbano publico, pero también en el rural
hay una cantidad significativa que cuenta con tra-
yectoria en el sistema educativo. No sobra resaltar,
que en el sector privado predominan docentes con

menor antigliedad; como se puede apreciar en la
tabla 1.6, una cuarta parte tiene a lo sumo tres afos
de experiencia frente a grupo, y dos terceras partes
reportan entre menos de uno y hasta diez afnos.

Los estudios sobre escuelas con resultados so-
bresalientes han identificado que en éstas se busca
y se consigue la estabilidad organizacional, pues
dicha estabilidad es la base sobre la cual es posible
construir proyectos escolares no sélo de corto plazo
sino también de mds largo aliento (UNESCO: 2002).
A la estabilidad de la organizacién se asocian tam-
bién otros factores propios de las escuelas eficaces
como la identificacion institucional y el compromi-
so docente, asi como la colegialidad y la disposicion
al trabajo en equipo. La exploracion que sobre este
aspecto se hace en el presente capitulo descansa en
tres rasgos de los docentes de 3° de primaria: su an-
tigliedad en la escuela en que laboraban al momen-
to de la evaluacion de logro; el deseo de cambiarse
de plantel al siguiente afio escolar; y la rotacion du-
rante el transcurso del ciclo escolar.®

A nivel global, una alta proporcion de los profe-
sores reporta como maximo tres afos de antigliedad
en la escuela actual; sin embargo, existen diferencias
claras entre algunas modalidades (véase tabla 1.7).

° No sobra sefnalar que la aproximacién a esta cuestién a partir
de los datos proporcionados por los profesores de un solo grado
es limitada; sin embargo, los datos permiten un acercamiento
inicial al tema.
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TABLA 1.7. PORCENTAJE DE PROFESORES DE 3° DE PRIMARIA SEGUN LOS ANOS
QUE TIENE TRABAJANDO EN LA ESCUELA ACTUAL POR ESTRATO ESCOLAR

Cursos Urbano

comunitarios

Anos de antigiiedad
en la escuela actual

Indigena Privado Nacional

publico

1 ano o menos 87.4 35.6 34.4 258 36.3 34.5
De 2 a 3 anos 11.6 304 23.9 17.3 29.9 21.1
De 4 a5 anos 1.0 14.2 11.0 12.1 124 11.2
De 6 a 10 afnos 0.0 12.0 14.2 16.2 1.7 13.8
De 11 a 20 afhos 0.0 6.7 14.3 21.1 8.9 15.3
DIPANINEY 0.0 1.0 2.1 74 .8 4.1
100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.

Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=2.4; Indigena=4.1; Rural =3.0; Urbano publico=3.1; Priva-

do=3.7 y Nacional=1.7.

En las primarias urbanas publicas poco mas del
40% de los maestros tiene tres afos o menos de ha-
berse incorporado al plantel actual (porcentaje en
los dos primeros renglones de la tabla); en cambio,
en dos de las modalidades que ofrecen sus servicios
en el medio rural (rurales generales e indigenas) asi
como en las primarias privadas, alrededor de 60%
de sus profesores de tercer grado tiene menos de
tres afos de trabajar en los planteles donde fueron
encuestados. Estos datos dejan ver claramente la
elevada proporcion de profesores que tienen poco
tiempo de haber ingresado al plantel actual en esos
tres estratos; el caso de los instructores comunita-
rios no es sorprendente dado el hecho ya sefalado
en torno a su reclutamiento y tiempo esperado de
ejercicio docente.

La comparacion de los datos incluidos en las ta-
blas 1.6y 1.7 arroja resultados interesantes. Conside-
rando el total de afos frente a grupo, los docentes
del estrato indigena por ejemplo (tabla 1.6), suman
apenas 18.3% del total de profesores de este estra-
to, con hasta tres afos de servicio; sin embargo, en
este mismo estrato, 66% tiene a lo mas esa antigiie-
dad en la escuela actual. Esto revela una significativa
movilidad entre centros escolares. En el estrato rural
la situacién es parecida en cuanto a experiencia to-

tal frente a grupo (18.2%) pero es relativamente me-
nor el nimero de los docentes de tercer grado que
a lo sumo tiene tres afos impartiendo clases en la
escuela actual (58.3%). La proporcién de profesores
del estrato urbano publico en este ultimo caso es
menor (43.1%) y vuelve a subir en el estrato privado
(66.2%).

Conviene subrayar que estos datos dejan ver que
el fendmeno de movilidad entre centros escolares al-
canza dimensiones significativas; mas acusado y de
igual magnitud en los estratos indigena y privado,
aunque también alto en el rural y urbano publico.

Un factor mds que complementa esta aproxi-
macién y cuyo impacto negativo sobre el apren-
dizaje ha sido ampliamente documentado es la
rotacion docente dentro de un mismo ciclo esco-
lar. En este caso se pregunt6 a los profesores si se
hacian cargo del mismo grupo que tenian al inicio
del ciclo escolar. Cabe decir que es también una
idea ampliamente extendida que la rotaciéon do-
cente tiene lugar, sobre todo, en el medio rural. En
lo que se refiere a los docentes de tercer grado de
primaria, los datos sobre permanencia -como cara
opuesta a la rotacidn— muestran que esto es cierto
s6lo para algunos estratos del medio rural (véase
figura 1.3).
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FiGURA 1.3. PORCENTAJE DE PROFESORES DE 3° DE PRIMARIA QUE DESDE EL INICIO
DEL CICLO ESCOLAR PERMANECIERON EN LOS MISMOS GRUPOS
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Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=3.8; Indigena=3.7; Rural =2.0; Urbano publico=2.4; Priva-

do=3.1y Nacional=1.4.

El mayor indice de permanencia docente a lo lar-
go del ciclo escolar se presenta precisamente en el
estrato rural; un porcentaje muy similar se observa
en las escuelas privadas y uno ligeramente menor
en las urbanas publicas. Los Cursos comunitarios y
las escuelas indigenas son los centros del medio ru-
ral que si registran una mayor rotacién docente a lo
largo del ciclo escolar. Asi pues, estos datos revelan
cierta heterogeneidad entre los distintos tipos de
escuelas que atienden a la poblacion rural, siendo
precisamente en los contextos donde se atiende a la
poblacién con mayores carencias, donde es menor
la estabilidad del profesorado.

Hasta aqui, hay pues algunos rasgos de la trayec-
toria docente que se pueden resumir de la siguiente
forma: los docentes con mayor numero de afos de
experiencia frente a grupo (indicador que se asume
como una aproximacion adecuada a la experiencia
total o antigliedad dentro del sistema) se encuentran
en el medio urbano publico, si bien, en los estratos

rural e indigena hay proporciones relativamente altas
de docentes con varios afos de experiencia frente a
grupo. La antigliedad en la escuela actual llega a lo
sumo a los tres anos para porcentajes altos de docen-
tes, aun en el estrato urbano publico, pero mas mar-
cadamente en las modalidades del medio rural y en
el sector privado, lo que sugiere flujos importantes
de movilidad de los docentes entre centros escolares.
La permanencia dentro de la misma escuela durante
el ciclo escolar es, sin embargo, mas alta en los estra-
tos rural y privado y es particularmente baja, en com-
paracion, en el indigena y en el comunitario.
Aunque estos datos revelan cierta heterogeneidad
entre estratos, es preciso reconocer que no siempre
se identifican condiciones de precariedad en la oferta
educativa ahi donde se atiende a las poblaciones mas
desfavorecidas, salvo en el caso del estrato indigena.
En el estrato privado, por lo demas, cabe suponer que
la menor experiencia de sus docentes de tercer grado,
asi como su menor antigiedad en la escuela actual,




no son factores que contrarresten el impacto positivo
sobre el aprendizaje de otras condiciones escolares y
de las atribuibles al propio origen social.

Ahora bien, el deseo de los profesores de cam-
biarse de escuela en el siguiente ciclo escolar permi-
te un acercamiento desde otra 6ptica al fenomeno
de la estabilidad de los equipos docentes. A nivel
global, sélo alrededor de una cuarta parte de los
profesores de tercer grado manifiesta su interés por
hacerlo; sin embargo, hay diferencias muy marcadas
entre los estratos. En las primarias rurales (genera
les, indigenas y comunitarias) 40% de los docentes
dijo querer cambiarse de escuela; este porcentaje es
tan sélo de 17% en las urbanas publicas y de 13%
en las privadas. El medio rural sigue siendo un es-
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cenario laboral poco atractivo para un ndmero re-
lativamente elevado de docentes, pero al que son
asignados mayoritariamente al inicio de su carrera
profesional.” Puede suponerse una asociacion entre
el deseo de los profesores de cambiarse de escuelay
otros factores de impacto negativo sobre el trabajo
escolar como la falta de compromiso con un proyec-
toinstitucional, la escasa identificacion con la escue-
la y su comunidad, y, de manera particular, con las
necesidades especificas de los alumnos atendidos.
La figura 1.4 muestra por estrato escolar, los
porcentajes de profesores que deseaban cambiar-
se de escuela en el siguiente ciclo escolar, segun
su antigliedad en el servicio. En términos globales,
existe una mayor inclinaciéon a cambiar de plantel

FIGURA 1.4. PORCENTAJE DE PROFESORES QUE DESEAN CAMBIARSE
DE ESCUELA SEGUN SU ANTIGUEDAD EN EL SERVICIO, POR ESTRATO ESCOLAR
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Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=17.7; Indigena=13.8; Rural= 10.4; Urbano publico=12.0;

Privado=6.5; Nacional=6.5.

7 Laindagacion de la forma en que se distribuyen los profesores
de 3° recién incorporados (con un aflo o menos de antigliedad)
entre los estratos considerados muestra que poco mas de 47%
inicié su carrera profesional en una escuela rural general; otro
18% en escuelas indigenas; 22% en una primaria urbana publica,
y 12% en una privada.
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cuanto menor es la antigliedad en el sistema edu-
cativo (casi 50%).

El andlisis por estratos revela que en las primarias
rurales se concentra el mayor porcentaje de profeso-
res que recién habian iniciado su carrera docente y
deseaban moverse de plantel al siguiente ciclo es-
colar (cerca de 75% de los maestros de tercer grado).
Este porcentaje difiere considerablemente del que
se observa en el resto de los estratos, siendo el mas
bajo el correspondiente a las escuelas privadas (me-
nor a 20%). El caso de las escuelas indigenas es pe-
culiar pues en esta modalidad no son los docentes
mas jovenes los que en mayor medida desean cam-
biarse de escuela sino los de antigliedad media.

El deseo de cambiarse de escuela no se traduce
de manera automatica en rotacion; sin embargo,
vuelve a ser pertinente a la luz de estos ultimos da-
tos, reflexionar sobre las implicaciones en el trabajo
docente de la volatilidad de los profesores justo ahi
donde seria especialmente importante su mayor es-
tabilidad para ofrecer mejores condiciones escolares
que tiendan a compensar la mayor precariedad en el
origen social de los educandos.

Otro tipo de factores, como la escolaridad de los
profesores, muestra ciertas diferencias entre estratos,
sin embargo, éstas no suponen necesariamente con-
diciones mas desfavorables en los estratos que atien-
den a la poblacién con mayores carencias. Asi, nueve
de cada diez profesores de las escuelas rurales y pri-
vadas reportan estudios de licenciatura y/o maestria;
poco mas de ocho de cada diez de los de escuelas
urbanas publicas y siete de cada diez de escuelas

indigenas cuentan al menos con licenciatura como
grado maximo de escolaridad (véase tabla 1.8).

Como es patente, la situacion mas favorable en
este rengldn se observa en dos estratos fuertemente
contrastantes en otros aspectos, el rural y el privado.
No son, pues, las escuelas privadas las que claramen-
te destacan entre todas las demas, aunque si es rela-
tivamente menos favorable la situacion de las escue-
las indigenas pues, como ya se ha dicho, es menor el
numero de sus docentes de tercer grado cuyo nivel
maximo de escolaridad es al menos la licenciatura. El
mas bajo porcentaje de profesores de escuelas urba-
nas publicas con respecto a las rurales que cuentan
con licenciatura y/o maestria, muy probablemente
se asocia al marcado envejecimiento de los docentes
del sector publico urbano ya referido. Por ultimo, la
escolaridad de los instructores de Cursos comunita-
rios es consistente con su perfil de reclutamiento.

Otro factor que también revela desigualdades,
pero ahora dentro del propio sector publico, es
el relativo a la incorporacion, antigliedad y nivel
logrado por los docentes en el programa de esti-
mulos econdémicos, Carrera Magisterial. Si bien es
cierto que su impacto sobre el nivel de aprendizaje
de los alumnos es practicamente nulo (Santibafez
et al., 2007), se trata de una politica que introduce
diferencias en las condiciones de vida de los docen-
tes. De acuerdo con los datos obtenidos entre los
profesores de 3° de primaria, quienes se han visto
particularmente beneficiados son los del estrato ur-
bano, seguidos por los del rural y, en ultimo lugar,
por los de escuelas indigenas (véase figura 1.5).

TaBLA 1.8. PORCENTAJE DE PROFESORES DE 3° DE PRIMARIA SEGUN
SU NIVEL MAXIMO DE ESTUDIOS POR ESTRATO ESCOLAR

Cursos

Maxima Escolaridad .
comunitarios

Indigena

Urbano
publico

Privado Nacional

Primaria 0 2 1.0 .6 0 6
Secundaria 27.2 1.4 1.7 1.4 4 3.4
E;‘Zﬂ?{@:‘;{fc S 71.0 277 6.1 147 8.5 167
Licenciatura 1.8 70.4 86.1 79.6 86.9 75.6
Maestria 0 3 5.2 3.7 4.2 3.7
100 100 100 100 100 100

Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=3.5; Indigena=4.0; Rural =2.1; Urbano publico=2.3; Priva-

do=2.5y Nacional=1.3.
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FiGURA 1.5. PORCENTAJE DE PROFESORES DE 3° DE PRIMARIA SEGUN SU ANTIGUEDAD
DE INCORPORACION A CARRERA MAGISTERIAL POR ESTRATO ESCOLAR
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Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=3.9; Indigena=3.8; Rural =2.9; Urbano publico=3.0; Priva-

do=2.0y Nacional=1.7.

Siete de cada diez profesores de escuelas indige-
nas dicen no estar incorporados al programa; esta
cifra baja a seis de cada diez en el caso de las es-
cuelas rurales y se reduce aun mas en las urbanas,
donde sélo cuatro de cada diez profesores de tercer
grado no estan incorporados a Carrera Magisterial.
Por otro lado, la antigliedad en el programa es nota-
blemente desigual; sélo 11.3% de los profesores de
escuelas indigenas tienen siete afos 0 mas inscritos
en él; este porcentaje se duplica para el caso de los
docentes de escuelas rurales (22.9%) y vuelve a du-
plicarse hasta alcanzar al 47% de los profesores de
tercer grado de escuelas urbanas. Sin duda, los re-
quisitos de ingreso y promocién dentro del progra-

ma condicionan la antigiiedad o el nivel que logran
los docentes de distintos estratos; sin embargo, lo
que es evidente a juzgar por estos datos es que,
atendiendo tan sélo al sector publico, en el medio
urbano se conjugan mejores condiciones de trabajo
docente, que aunadas a la situacion mas favorable
del alumnado al que se atiende, ofrecen entornos
relativamente privilegiados para el quehacer educa-
tivo en comparacidn con otros contextos.

Los factores del perfil docente de que se ha dado
cuenta en esta parte del capitulo abonan, en parte,
la tesis de la desigualdad de las condiciones de la
oferta educativa en detrimento, sobre todo, de los
sectores mas desfavorecidos de la sociedad.
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LAs CONDICIONES MATERIALES DE LAS ESCUELAS
PRIMARIAS MEXICANAS

Las condiciones materiales de las escuelas® refle-
jan situaciones mas contrastantes que las relativas a
los recursos humanos del sistema educativo. Desde
el informe correspondiente a la evaluacién 2005 de
resultados de aprendizaje, ya se advertian desigual-
dades entre estratos considerando variables relati-
vas a los recursos materiales con que cuentan las
escuelas (véase tabla 1.9).

Al igual que en el caso de los factores relacio-
nados con el entorno familiar de los alumnos, nue-
vamente son las escuelas privadas las que se en-
cuentran en mejor situacion que todas las demas,

con la Unica excepcion de la existencia, suficiencia
y estado de las instalaciones escolares en general y
el mobiliario (indice sobre infraestructura construi-
do a partir de la informacién proporcionada por los
directores). En contraparte, son de nueva cuenta las
escuelas del medio indigena las que por lo regular
se encuentran en condiciones mas desfavorables
que todas las demas.

Los resultados de la evaluacion de logro escolar
en 3° de primaria muestran nuevamente consisten-
cia con los hallazgos previamente presentados, esto
es, la desigual distribucién de los recursos materia-
les entre las escuelas del pais (véase la figura 1.6,
que muestra el indice promedio de infraestructura
por entidad federativa).”

TaBLA 1.9. CARACTERISTICAS DE LA OFERTA EDUCATIVA EN PRIMARIA.
MEDIAS Y DESVIACIONES ESTANDAR POR ESTRATO ESCOLAR®

Urbano publico
Variables P

Docentes

Privado

Indigena

Acceso a recursos educativos

Condiciones del aula

Recursos del aula

Directores

Infraestructura

Recursos didacticos

Fuente: Backhoff, E. et al. El aprendizaje del Espariol y las Matemdticas en la educacién bdsica en México. Sexto de primaria

y tercero de secundaria. México: INEE, 2006.

8 Cabe iniciar la presentacion de estos resultados advirtiendo
que el estudio de la infraestructura, equipamiento y dotacién de
recursos didacticos a las escuelas supone desafios importantes
aun cuando parecieran ser variables facilmente observables y
aprehensibles en una forma confiable y valida. Una evaluacion
objetiva requiere de estrategias e instrumentos de obtencién de
informacion dificilmente aplicables en estudios de gran escala
como los realizados por el INEE hasta el momento.

° Esta tabla incluye algunas variables compuestas creadas a
partir de la informacion proporcionada por docentes y directo-
res; nuevamente, se trata de variables con media igual a cinco
y desviaciéon estandar a uno. El acceso a recursos educativos
evalua la disponibilidad en los planteles de materiales como los
programas SEP, libros de texto y del maestro, ficheros y avances
programadticos, entre otros; las condiciones del aula abarcan ilu-
minacion, ventilacion e higiene del salén fundamentalmente; los
recursos del aula incluyen si el plantel dispone o no de equipo
audiovisual, electréonico y de computo, y si el docente tiene ac-
ceso 0 no a éstos y otros materiales educativos; el indice sobre
infraestructura da cuenta de la existencia, suficiencia y estado
de de las instalaciones escolares en general, asi como de su
mobiliario; finalmente, el de recursos didéacticos valora —~desde
la perspectiva del director- la existencia, suficiencia y estado del
equipo, asi como de diversos materiales didacticos y de apoyo.
Backhoff, E., et al. El aprendizaje del espariol..., pp. 150y 151.

0 Al igual que en el caso de la variable sobre Capital Cultural
Escolar, el indice de infraestructura escolar tiene media igual a
cero y desviacién estandar igual a uno.
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FIGURA 1.6. iNDICE DE INFRAESTRUCTURA ESCOLAR DE LOS CENTROS EDUCATIVOS
POR ENTIDAD FEDERATIVA. PRIMARIA
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Fuente: Backhoff, E. et al. El aprendizaje en tercero de primaria en México. México: INEE, 2006, p. 98.

Aunque la distribucion de la infraestructura esco-
lar por entidad federativa es bastante parecida a la del
Capital Cultural Escolar, hay algunas diferencias en el
orden de las entidades. Sin embargo, sigue quedando
de manifiesto que las que se encuentran en mejor po-
siciéon destacan por una mayor presencia relativa de es-
cuelas urbanas (no sélo privadas) y por indicadores de
contexto socioeconémico y cultural més favorables.

El porcentaje de alumnos de 3° de primaria de
los distintos estratos de acuerdo a la distribucion
por cuartiles del indice de infraestructura se mues-
traenlatabla 1.10. Puede advertirse que los contras-
tes mas marcados se establecen nuevamente entre
los Cursos comunitarios y las escuelas privadas;'" sin

" Lainclusién de los Cursos comunitarios en estas comparacio-
nes debe hacerse con reservas pues como es bien sabido, se trata
de una modalidad que difiere en muchos aspectos (modelo pe-
dagdgico, perfil docente y, por supuesto, condiciones materiales
y de infraestructura) del resto de los servicios educativos. Para

embargo, la situacion es también desfavorable en el
caso de las escuelas indigenas pues practicamente
seis de cada diez alumnos en este sector asiste a es-
cuelas con condiciones de infraestructura precarias.
En las escuelas rurales casi dos terceras partes de los
alumnos se concentran en escuelas cuyo indice de
infraestructura se ubica en los dos primeros cuarti-
les. El caso de los centros urbanos publicos es de re-
saltar pues éstos se distribuyen casi por igual entre
los cuatro cuartiles, lo cual puede estar asociado a
la mayor antigliedad de estos espacios, lo que para
ciertos efectos se traduce en condiciones de dete-
rioro, o bien, a la ubicacién de un nimero probable-
mente alto en contextos urbanos de marginacién.

funcionar, un curso comunitario requiere en lo esencial de un
aula o un espacio habilitado como tal, de ahi que, por ejemplo, la
indagacion sobre la existencia, suficiencia y estado de otros espa-
cios, resulte irrelevante para esa modalidad.
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TaBLA 1.10. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES DE 3° DE PRIMARIA POR CADA CUARTIL
EN EL NIVEL DE INFRAESTRUCTURA POR ESTRATO ESCOLAR

Indice de Infraestructura Cursos comunitarios

Cuartil 1

Indigena

Nacional

Urbano publico | Privado

Cuartil 2

Cuartil 3

Cuartil 4

Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.
Error estdndar mdximo de cada estrato: Cursos comunitarios=2.5; Indigena=2.6; Rural =2.0; Urbano publico=1.9; Priva-

do=1.8y Nacional=1.3.

Para abundar sobre estos aspectos y en forma
consistente con el enfoque analitico desarrollado
en este capitulo, se presentan enseguida datos des-
agregados'? que permiten apreciar de manera mas
fina como se distribuyen las condiciones materiales
de las escuelas entre los diferentes estratos estudia-
dos. Los analisis derivan fundamentalmente, de la
informacion proporcionada por docentes de tercer
grado de primaria y los directores de sus escuelas.

Una de las aportaciones de estos actores educa-
tivos consistié en la valoracion de las condiciones
generales de sus escuelas en cuanto a infraestruc
tura, equipamiento y mobiliario. Sin distinguir por
estrato, cerca de 58% de los directores y profesores
de tercero de primaria en el pais considera que su
plantel estd en condiciones regulares o malas; en
cambio, alrededor de 42% opina que son buenas o
excelentes (véase tabla 1.11)."3

TaBLA 1.11. OPINION DE LOS DIRECTORES DE PRIMARIA Y DOCENTES DE 3° SOBRE LAS CONDICIONES
GENERALES DE LA ESCUELA EN CUANTO A INFRAESTRUCTURA, EQUIPAMIENTO Y MOBILIARIO POR ES-
TRATO ESCOLAR (PPORCENTAJES)

Condiciones

Malas

Privado Nacional

Urbano publico

Regulares

Buenas

Excelentes

Total

Regulares

Excelentes

Fuente: INEE. Base de datos de directores y docentes de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.

2 Algunos de ellos considerados en el indice de infraestructura
escolar construido a partir de la informacion obtenida en la
evaluacion de 2006.

'3 Es interesante llamar la atencion sobre estos datos; ciertamente,
las opiniones de docentes y directores no son idénticas, sin embar-
go, resultan bastante parecidas. De hecho, si tanto en un caso como
en otro, se reune la informacién en dos grandes grupos (condiciones
malas y regulares por un lado; o buenas y excelentes, por otro), los
porcentajes de directivos y docentes son muy similares; por ejemplo,
mientras que el 46.2% de los directores de escuelas urbanas publicas
considera que las condiciones de sus escuelas son buenas o exce-
lentes, el 46.1% de los profesores de 3° de primaria en ese mismo
estrato opina de igual manera —esta tendencia se observa practica-
mente igual en los demas estratos. La coincidencia de opiniones es
interesante porque de alguna forma le da consistencia a la medicion
de estos aspectos mediante la estrategia que se ha venido aplicando,
esto es, a través del reporte en los cuestionarios de contexto.




En la tabla se ilustran las desigualdades que
existen en las condiciones generales de las escuelas
segun el estrato al que pertenecen. Hay un mayor
porcentaje de directores y profesores de tercer gra-
do que trabajan en escuelas urbanas y que perciben
que sus primarias estan en buenas o excelentes con-
diciones, en comparacién con aquéllos que laboran
en planteles rurales; sin embargo, hay diferencias al
interior de cada uno de estos dos grandes sectores.

En el sector urbano, la mayoria de las primarias
privadas —85%, segun los directores y 78% en opi-
nion de los profesores— son escuelas que gozan de
condiciones buenas o excelentes; en cambio, aproxi-
madamente 46% de los directores y maestros de las
primarias urbanas publicas opina de la misma forma,
lo que muestra una diferencia considerable entre el
sector publico y privado en el medio urbano.

En el sector rural, la mayoria de los docentes y di-
rectores opina que sus planteles se caracterizan por
condiciones regulares o malas; no obstante, también
hay diferencias por modalidad. Las primarias indi-
genas son las que cuentan con condiciones menos
favorables en opinién de sus directivos y profesores
(aproximadamente ocho de cada diez considera que
su escuela padece de condiciones generales de infra-
estructura, equipamiento y mobiliario malas o regu-
lares). En opinién de 74% de los instructores comuni-
tarios, las condiciones generales de sus primarias son
malas o regulares; asi también lo considera 65% de
los docentes de escuelas rurales.

Por otro lado, el andlisis de las valoraciones que
hacen los directivos y profesores de distintos espa-
cios especificos del plantel —aulas, biblioteca, patio,
banos y edificio en general- muestra un compor-
tamiento entre estratos muy semejante al reporta-
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do para las condiciones generales de la escuela en
infraestructura, equipamiento y mobiliario (véase
tabla 1.12). Esto es, existe desigualdad en el esta-
do en que se encuentran los distintos espacios que
conforman los planteles; los directores de escuelas
privadas son los que perciben una mejor situacion
en todos los espacios explorados; a ellos les siguen
los directores de escuelas urbanas publicas; luego
los de primarias rurales y, finalmente, un porcentaje
reducido de directivos que labora en primarias indi-
genas considera que los distintos espacios conside-
rados estan en buen o muy buen estado.™

Tanto a nivel nacional como en los estratos hay
algunos espacios que en opinién de los directores
tienen mds problemas en el estado que guardan.
Asi, los bafos para alumnos y la biblioteca son areas
que sélo una tercera parte de los directivos de es-
cuelas primarias del pais considera en buen o muy
buen estado de conservacidn y mantenimiento; en
cambio, aproximadamente la mitad opina que tan-
to las aulas como el edificio en general se encuen-
tran en esas condiciones.

Las aulas constituyen el espacio donde ocurre
la mayoria de las interacciones entre profesores y
alumnos. Como se aprecia en la tabla 1.12, las es-
cuelas indigenas y las rurales son las que en menor
porcentaje cuentan con aulas en buen estado al de-
cir de sus directores.

Un examen mas detallado de las caracteristicas
de las aulas revela también diferencias entre estra-
tos. Se trata de otros aspectos fisicos que aunque
no son determinantes en el logro de los alumnos
-a juzgar por los resultados de multiples estudios
sobre factores asociados al aprovechamiento esco-
lar—, si brindan condiciones distintas de trabajo que

TABLA 1.12. OPINION DE LOS DIRECTORES DE PRIMARIA SOBRE EL ESTADO DE ESPACIOS ESCOLARES
POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES EN LAS CATEGORIAS BUENO Y MUY BUENO)

Espacios Indigena

Urbano publico Privado Nacional

El edificio en general 26.4 42.6 49.9 92.7 48.1
Las aulas 33.1 46.4 50.2 94.1 50.6
La biblioteca 14.2 25.8 40.1 69.4 33.6
El(los) patio(s) 24.2 35.7 43.1 87.1 42.0
Los banos para alumnos 11.3 25.8 35.8 90.0 33.7

Fuente: INEE. Base de datos de directores de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.

' Esta informacion no se obtuvo en el caso de los Cursos comu-
nitarios.
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pueden influir en un ambiente mas favorable para
el aprendizaje. Que el aula cuente con una buena
iluminacién, con una temperatura adecuada, que
ademads permita aislar el ruido exterior cuando se
requiera, que haya buena corriente de aire y que
el espacio del salon sea suficiente de acuerdo con
la cantidad de alumnos, son algunas de las condi-
ciones que se consideran positivas para brindar un
medio de trabajo de esa naturaleza.

Los resultados muestran que en poco mas de
50% de las primarias del pais, con excepcién de la
temperatura, las aulas ofrecen buenas condiciones
de trabajo, no obstante, hay diferencias importan-
tes entre estratos de acuerdo con algunas condicio-
nes en las que se desarrolla el trabajo pedagodgico al
interior de los salones de clase (véase tabla 1.13).

Los directores de las primarias privadas y los
maestros de tercer grado de esas escuelas son los que
en mayor medida consideran que todas las condicio-
nes exploradas en sus salones son buenas o, incluso,
muy buenas; sin embargo, el aislamiento del ruido es
la condicién que, dentro del sector privado, menos se
cumple; ello seguramente tiene que ver con su ubica-
cién predominante en zonas urbanas. Cabe resaltar,
en este caso, que en comparacion con los docentes es
mayor el porcentaje de directores que percibe condi-
ciones adecuadas en las aulas de sus escuelas; desde
luego, los docentes son informantes mejor calificados
que los directores para valorar estos aspectos, dado

que ellos desarrollan la mayor parte de su trabajo co-
tidiano en estos espacios. Como es patente, el proble-
ma del aislamiento del ruido es aun mas serio en las
escuelas urbanas publicas, en opinién muy semejan-
te de docentes y directores.

Privilegiando la informacion aportada por los
profesores de 3° de primaria, es patente que cada
estrato presenta situaciones en algun grado distin-
tas, aunque por otro lado, hay probleméticas que
se comparten entre dos o mas. La iluminacién es
adecuada en un porcentaje menor de aulas comu-
nitarias e indigenas en comparacién con los demas
estratos. La falta de condiciones buenas u 6ptimas,
en cuanto a temperatura de las aulas, es particular-
mente seria en el medio indigena y en menor me-
dida en el comunitario y el de las escuelas rurales
publicas. Una ventilacién inadecuada caracteriza
aproximadamente la mitad de las aulas comunita-
rias, indigenas y urbanas publicas.

Estos resultados siguen mostrando ciertas des-
igualdades en las condiciones materiales de los cen-
tros escolares; no todos revelan contrastes marcados
entre estratos ni las mismas pautas que las observa-
das en relaciéon con otros aspectos; sin embargo, si
ponen de manifiesto que en materia de infraestruc-
tura escolar, las escuelas del pais ofrecen habitats
de diferente calidad, lo que a la postre y asi sea de
manera indirecta, favorece o entorpece el trabajo de
sus integrantes.

TaBLA 1.13. OPINION DE LOS DIRECTORES Y LOS DOCENTES DE 3° DE PRIMARIA SOBRE CONDICIONES
DE LAS AULAS POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES EN LAS CATEGORIAS BUENAS Y MUY BUENAS)

Cursos

Condiciones .
comunitarios

Indigena

Urbano
publico

Privado Nacional

Directores
lluminacion 33.7 53.1 54.1 924 55.2
Temperatura 28.2 39.6 383 89.5 42.5
Aislamiento del ruido 52.0 58.1 37.1 78.5 51.8
Ventilacién 47.2 58.2 51.3 91.7 57.7
LUl el ol el el 410 69.1 65.5 89.9 67.2
la cantidad de alumnos

Docentes
lluminacion 46.7 42.2 61.2 64.1 90.7 62.4
Temperatura 36.2 29.9 41.5 49.5 78.2 46.8
Aislamiento del ruido 53.6 474 60.1 41.0 66.6 50.9
Ventilacion 54.2 48.0 59.0 57.5 81.1 59.0

Fuente: INEE. Base de datos de directores y docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.




Ademas de las condiciones fisicas de las aulas,
en las evaluaciones se ha indagado sobre la existen-
cia y estado de algunos muebles basicos dentro de
ellas (pizarrén, mesabancos o pupitres y escritorio
para el profesor). La tabla 1.14 muestra que el piza-
rréon —recurso esencial en el modelo predominan-
te de ensefianza— se encuentra en buenas o muy
buenas condiciones en aproximadamente la mitad
de las primarias a nivel global, segun lo reportado
tanto por directores como por profesores del tercer
grado. Esta cifra se eleva notablemente en el caso
de las escuelas privadas y en cierta medida en el de
las urbanas publicas; los estratos del medio rural
por su parte, cuentan con un pizarrén en buen esta-
do en un nimero menor de aulas.

Practicamente en todas las escuelas del pais,
esto es, sin que haya diferencias por estrato o mo-
dalidad, se cuenta con algun tipo de mobiliario para
los alumnos.’ No obstante, a nivel nacional, sélo al-
rededor de cuatro de cada diez directores y docen-
tes de 3° de primaria considera que se encuentran
en estado adecuado u 6ptimo. Nuevamente, hay
diferencias entre estratos de acuerdo a este aspec-
to, observandose los contrastes mas marcados al
comparar la situacién de las escuelas indigenas y
privadas. En general, el sector publico enfrenta una
mayor problematica en relaciéon con este mobiliario;
pautas semejantes de distribucion se aprecian en lo
que toca al estado del escritorio para el profesor.
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De nueva cuenta es necesario apuntar que la
disposiciéon y el estado del mobiliario referido no
parece ser determinante de los resultados de logro
escolar; finalmente, los procesos de ensefianza y
aprendizaje llegan a desarrollarse en condiciones
francamente precarias. Sin embargo, lo que interesa
destacar es que la desigualdad en las condiciones
de la oferta educativa también se hace patente en
estos aspectos, sugiriendo, ademas, asignaciones
presupuestales insuficientes y diferenciadas para el
mantenimiento y conservacién de las instalaciones
escolares y los bienes con que cuentan.

En el orden de las condiciones materiales de las
aulas, un conjunto de informacién que resulta de
particular interés es el relativo a la utilizacién por
parte de los profesores de ciertos materiales y equi-
pos que pueden favorecer mayor eficacia tanto en
la ensefianza como en el aprendizaje.

Una primera cuestion a destacar es que en el
pais suelen usarse mas los materiales didacticos
que el equipo de apoyo; cerca de 90% de los profe-
sores de tercer grado de primaria en el pais usa en
sus clases diccionarios, enciclopedias y material de
consulta, asicomo mapasy ldminas. De igual mane-
ra, mas de 80% de los docentes de este grado dice
usar material para la enseflanza de las matematicas
y juegos didécticos. En cambio, sélo entre 30y 40%
usa en sus clases equipo de apoyo como compu-
tadora, televisién y reproductor de peliculas; inclu-

TaBLA 1.14. OPINION DE LOS DIRECTORES Y DE LOS DOCENTES DE 3° DE PRIMARIA
SOBRE CONDICIONES DEL MOBILIARIO DE LAS AULAS POR ESTRATO ESCOLAR
(PORCENTAJES EN LAS CATEGORIAS BUENO Y MUY BUENO)

Cursos
comunitarios

Indigena

Urbano

pliblico Nacional

Rural Privado

Directores

Mesabancos o pupitres

Pizarrones

Mesabancos o pupitres

Pizarréon

Escritorio del profesor

Fuente: INEE. Base de datos de directores y docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.

> Cfr. Garcia, Adan Moisés, et al. Infraestructura escolar en las pri-
marias y secundarias de México. México: INEE, 2007.
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so solamente alrededor del 15% usa en sus clases
equipo audiovisual o una computadora con acceso
a Internet dentro del saldn (véase tabla 1.15).

Un segundo hallazgo es que no se aprecian
diferencias significativas entre los profesores de
tercero de primaria de acuerdo con el estrato en
que se ubican sus escuelas; esto es, que el uso en
clase de los materiales didacticos es semejante en
las diferentes modalidades que ofrecen el servi-
cio. En cambio, el uso de equipo de apoyo como
computadora, television, reproductor de pelicu-
las, etcétera, ademas de ser bajo, es muy desigual
dependiendo de la modalidad a la que pertenez-
can los profesores. Asi, mientras casi el 90% de los
maestros de escuelas privadas usa las computado-
ras para la ensefianza, menos del 1y 10% de los
instructores comunitarios y profesores de escuelas
indigenas lo hace.

Estos resultados indican al menos dos cuestio-
nes: por un lado, que cuando los profesores dis-
ponen de materiales, suelen utilizarlos -como los
juegos didacticos, material para consulta, material

para la ensefanza de las matematicas, etcétera-; y
por otro, que los equipos de apoyo a la ensefan-
za sOn un recurso practicamente inexistente en las
modalidades del medio rural, de ahi que sélo por-
centajes minimos de docentes reporten su uso. La
situacion de las escuelas urbanas publicas en este
renglén es mejor que la observada en las del medio
rural, pero menos favorable que la de los planteles
privados.

Un ultimo aspecto que lleva a mirar nueva-
mente de manera global a la escuela, es el relativo
a la adecuacién de diversos espacios escolares de
acuerdo con el nimero de usuarios en cada centro.
Los hallazgos, a partir de la informacién proporcio-
nada por los directores se pueden sintetizar de la
siguiente forma (véase tabla 1.16).

En primer lugar, es destacable que sin distinguir
por estratos se reporta una situacion adecuada u
6ptima por la mayoria de los directores; consideran-
do los distintos espacios, entre el 60 y el 87% opina
asi.’® De nueva cuenta, hay algunas diferencias en-
tre estratos.

6 El porcentaje mas bajo se refiere a la biblioteca escolar, espa-
cio por cierto, poco frecuente en las primarias publicas del pais,
particularmente en las del medio rural y existente —de acuerdo
a los datos obtenidos mediante la Guia de Cotejo de Infraes-
tructura aplicada en 2005 sélo en cuatro de cada diez escue-
las urbanas (cfr. Garcia, Adan Moisés, et al., op cit). La ausencia o
muy escasa existencia de bibliotecas escolares no significa des-
de luego la ausencia de materiales de lectura al alcance de los
alumnos; en realidad, los esfuerzos del gobierno federal se han
orientado justamente en la direccion de dotar a los salones de
clase de estos recursos a través de las Bibliotecas de Aula. Sin em-
bargo, aun éstas se han distribuido de manera desigual; pese a
que con el paso de los aios su presencia en las aulas de todas las
escuelas del pais ha tendido a incrementarse, es mayor el nime-
ro de escuelas urbanas publicas que cuenta con las colecciones,
seguidas por las rurales, las indigenas y los Cursos comunitarios
(cfr. Trevifo, E. et al. Prdcticas docentes para el desarrollo de la com-
prension lectora en primaria. México: INEE, 2006).
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TaBLA 1.15. Uso DE MATERIAL Y EQUIPO PARA LA ENSENANZA POR ESTRATO ESCOLAR (PORCENTAJES)

Material y Equipo Curs.,os. Indigena Rural Ur’ba'no Privado Nacional
comunitarios publico
Pliedeieitios, el didiole (e, 84.8 88.9 943 89.2 97.0 91.2
libros de consulta
Mapas y ldminas 82.8 86.8 93.3 90.8 94.2 91.1
Material para la ensefianza 74.4 87.6 90.3 81.1 89.6 84.9
de Matematicas
Juegos didacticos 85.1 86.0 914 75.5 90.9 83.5
Computadora 0.8 9.4 25.5 48.8 87.3 38.0
Television 1.9 13.6 18.6 53.0 78.1 373
Material audiovisual 5.5 12.2 26.2 43.1 69.3 34.9
Reproductor de peliculas 0.6 7.1 21.7 46.8 771 34.9
Programas de computo 0.8 4.4 17.2 42.5 78.6 31.4
Equipo audiovisual 0.8 3.1 8.0 229 373 16.2
O (e R 0.7 25 49 17.7 424 13.1
a Internet

Fuente: INEE. Base de datos de docentes de la evaluacion de logro escolar 3° de primaria.

TaABLA 1.16. OPINION DE LOS DIRECTORES DE PRIMARIA SOBRE EL GRADO DE ADECUACION
DE ESPACIOS POR ESTRATO ESCOLAR DE ACUERDO AL NUMERO DE USUARIOS
(PORCENTAJES EN LAS CATEGORIAS ADECUADO Y MUY ADECUADO)

Espacios Indigena Urbano publico Privado Nacional
El edificio en general 70.9 88.5 83.9 98.1 86.1
Las aulas 69.0 88.3 86.3 97.8 86.7
La biblioteca 34.2 61.4 56.4 84.0 59.8
El(los) patio(s) 61.8 77.0 74.8 94.4 76.4
Los banos para alumnos 39.1 66.4 70.5 96.1 68.1

Fuente: INEE. Base de datos de directores de la evaluaci

En el sector privado, casi todos los directores
refieren una buena relacién entre los espacios so-
bre los que se interrogd y las dimensiones de la
comunidad escolar. En cambio, en el sector publico
—particularmente en el medio indigena— el niume-
ro de directores que opind de esta forma es mucho
menor. También es de destacar que a diferencia de
lo reportado en relacion con casi todos los demas
aspectos de las condiciones materiales de las escue-
las, la comparacién entre rurales y urbanas publicas
muestra una situacién mas favorable para las pri-
meras en este renglén; este resultado es consonan-
te con la matricula de las primarias segun el sector
de ubicaciéon del plantel; usualmente, las escuelas
urbanas atienden a un mayor nimero de alumnos
que las rurales (Cfr. Robles y Martinez Rizo, 2006).

6n de logro escolar 3° de primaria.

Finalmente, ademas de lo ya dicho en relacién
con la biblioteca escolar, es preciso sefalar que el
otro espacio juzgado por un menor nimero de direc-
tores como adecuado o muy adecuado en funcién
del nimero de usuarios, son los bafos para alumnos,
particularmente en las escuelas indigenas.

Cabe cerrar este apartado del capitulo reiteran-
do que al igual que lo observado en relaciéon con
las condiciones del entorno familiar de los alumnos
atendidos por la educaciéon primaria, el examen
desde distintas perspectivas de las caracteristicas
materiales de los servicios educativos pone de ma-
nifiesto una distribucion bastante similar. La correla-
cién entre las variables de capital cultural e infraes-
tructura escolar no es sin embargo, perfecta (véase
figura 1.7).
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FIGURA 1.7. RELACION ENTRE INFRAESTRUCTURA ESCOLAR Y CAPITAL CULTURAL
ESCOLAR POR ENTIDAD FEDERATIVA Y ESTRATO ESCOLAR
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Fuente: INEE. Base de datos de alumnos de la evaluacién de logro escolar 3° de primaria.

En forma consistente con toda la informacién
ya mostrada, el andlisis de la variacién conjunta de
estos factores pone de manifiesto que las escuelas
indigenas son las que conjugan las condiciones
mas precarias tanto en la propia infraestructura con
la que cuentan, como en los recursos familiares de
apoyo al aprendizaje de los alumnos a los que atien-
den. En el otro extremo se sitdan las escuelas priva-
das. Un dato novedoso que aporta el grafico y que
conviene destacar es la evidente heterogeneidad
de estos centros escolares en lo que se refiere a su
infraestructura. También es importante mencionar,
que al menos en materia de infraestructura escolar,
las escuelas urbanas y rurales publicas practicamen-
te no difieren entre si, como lo evidencia la concen-
tracion de ambos tipos de escuelas en el centro de
la figura.

De cualquier forma, es manifiesto el caracter pri-
vilegiado de la educacién privada, que atiende a los
alumnos socialmente mas favorecidos con mucho
mas recursos; asimismo, estos datos hacen ver la in-
suficiencia de los esfuerzos del Estado mexicano por
ofrecer mejores condiciones escolares a los sectores
mas vulnerables de la poblacién. lo cual evidente-
mente va en contra de la equidad.

REFLEXIONES FINALES

Como se ha mostrado en este capitulo, las caracte-
risticas del entorno de los alumnos y las condiciones
materiales de sus escuelas son facetas de un fené-
meno que tienden a interactuar entre si, a conjugar-
se y reforzarse mutuamente. Los resultados presen-
tados guardan estrecha relacién con los hallazgos
de muchos otros estudios:
Una somera revisién de la bibliografia interna-
cional sobre la igualdad de oportunidades de
acceso y permanencia en la escuela, y sobre la
calidad del aprendizaje en el nivel de primaria,
permite sefialar que, si bien se acepta que los
factores relacionados con la demanda educa-
tiva son importantes, investigaciones recientes
realizadas en paises en vias de desarrollo iden-
tifican importantes efectos independientes de
la oferta educativa. Esto permite cuestionar la
determinacion del factor socioeconémico sobre
el acceso, permanencia y aprovechamiento es-
colar, y ayuda a ampliar el acervo de eventua-
les politicas educativas orientadas a atacar las
causas de la deficiente calidad y desigualdad
educativa. Por otra parte, cada vez es mds clara




la interaccién entre los factores de la demanda y
los de la oferta (Schmelkes, 1997%¢4: 15).

De la lectura de los datos aqui mostrados no de-
beria desprenderse —como lo advierte Schmelkes—
una conclusién pesimista: si bien las condiciones
de la demanda educativa son mas rigidas, aun ellas
podrian modificarse a través de politicas de com-
pensacién de la desigualdad social; por otro lado, el
campo para las politicas educativas es amplio. Aun-
que aqui se privilegié la presentacién de informa-
cion sobre las condiciones materiales de las escue-
las, para el sistema educativo —tanto en este terreno
como en otros constitutivos de la oferta educativa—
las posibilidades de revertir la desigualdad social,
asi como la propia desigualdad en las condiciones
de los servicios escolares son muchas.

Mejores y mas diversas instalaciones, equipos
y materiales —con las salvedades asociadas a las
propias modalidades educativas—, pero también,
docentes mejor preparados para trabajar en situa-
ciones adversas y mucho mas desafiantes que las
que se pueden encontrar en los medios urbanos y
en general cuando se atiende a grupos de pobla-
cién mas favorecidos; condiciones organizativas
mas apropiadas; materiales enriquecidos y espe-
cialmente pertinentes a las necesidades de distin-
tas poblaciones. Son multiples sin duda los frentes,
desde los cuales se puede avanzar en la direccién
de ofrecer una educacién de calidad a toda la po-
blacién del pais.

Aunque en este capitulo no se abordé el tema
del aprendizaje escolar, queda claro que hablar de
la desigualdad en las condiciones de la demanda
y de la oferta educativas tiene sentido en buena
medida en tanto que desde ambas esferas actuan,
con distinto peso, factores que explican las varia-
ciones en el logro escolar y, en ultima instancia,
las desigualdades en la calidad educativa. En este
sentido, hay un repertorio de politicas educativas
que buscan hacer frente al impacto de los contex-
tos socioculturales sobre los aprendizajes (OCDE/
PISA, 2004; Willms, 2006). Son también muchos los
factores que deben considerarse al decidir qué ti-
pos de politicas educativas impulsar; sin embargo,
queda claro de acuerdo a los datos mostrados en
este capitulo, que uno de los principales proble-
mas a atender hoy en dia es la persistencia de una
distribucion de recursos materiales y docentes que
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refuerza la segmentacién social de los centros edu-
cativos (ANEP, 2005).

De acuerdo con Muioz Izquierdo'” de los hallaz-
gos de los estudios que se han propuesto identificar
estrategias pedagdgicas y administrativas capaces
de contrarrestar la fuerza de la relacion existente
entre el capital cultural y el rendimiento escolar,
se desprende que la relacion que cominmente se
conoce como influencia del capital cultural en el ren-
dimiento no es tal. Ella refleja mas bien, la influencia
que ejercen sobre el rendimiento académico los in-
sumos y procesos educativos que no se adaptan a
las caracteristicas de los distintos tipos de alumnos
atendidos por el sistema educativo, lo que significa
—-segun este autor— que no son cultural ni pedagé-
gicamente pertinentes. Resulta pues necesario ana-
lizar en forma articulada y formular politicas educa-
tivas que atiendan integralmente la superacién de
la desigualdad en los aprendizajes, al igual que en
las condiciones de la demanda y la oferta educati-
vas.
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os nifos indigenas de México se encuentran a

la zaga del resto de la poblacion en practica-

mente todos los aspectos relacionados con el

bienestar socioecondmico. Si se analizan caracteris-
ticas sociales, los indigenas tienen mayores proba-
bilidades de vivir en situacién de pobreza y de ha-
bitar en areas geograficas aisladas en comparacion
con sus contrapartes no indigenas. En términos de
indicadores educativos, los nifos de los pueblos
originarios alcanzan menos afios de escolarizacion
y menores niveles de aprendizaje que el resto de la
poblacién. La extrema marginalidad en que vive la
poblacién indigena y, en especial los nifos, ha sido
la razén fundamental que motivé la redaccion de
este capitulo.
Tradicionalmente se ha propuesto que la educacion
indigena es la mejor alternativa escolar para los ni-
fos indigenas. A lo largo del presente capitulo se
somete a prueba tal proposiciéon al comparar los
resultados de aprendizaje de los estudiantes indi-
genas en escuelas rurales e indigenas. Ademads, se
contextualizan los hallazgos de esta investigacion
con otros estudios que abordan la tematica de la
educacién indigena.

Los bajos niveles de aprendizaje de los estu-
diantes indigenas y la falta de investigaciones cuan-
titativas que busquen posibles explicaciones a este
fendmeno (Bertely & Gonzalez, 2004; Dietz, 1999;
Fernandez, 2003; Parker, Rubalcava, & Teruel, 2003,
2005) llevan a plantear una serie de preguntas como
las siguientes:

e ;Cudles son las explicaciones mas comunes so-
bre el bajo rendimiento de los alumnos de es-
cuelas indigenas?

* ;Es posible aplicar en las escuelas indigenas al-
gunas o todas las estrategias de las escuelas efi-
caces? (INEE, 2004).

Este capitulo se pregunta si las diferencias de
rendimiento en Espanol entre los nifios indigenas
que asisten a escuelas rurales y los inscritos en es-
cuelas indigenas pueden explicarse por diferencias
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en los recursos en estas dos modalidades escolares,
después de tomar en cuenta las caracteristicas so-
cioecondmicas de los estudiantes.

Este trabajo tiene un doble propésito: por un
lado, comparar la eficacia de la educacién indigena
y la educacién regular para promover el aprendiza-
je entre los indigenas. Por otro, someter a prueba
la hipdtesis que sostiene que la brecha entre los
aprendizajes de estos grupos puede explicarse por
diferencias en los recursos de las escuelas rurales e
indigenas, asi como su localizacion geografica.

Para responder la pregunta que guia este capi-
tulo fue necesario complementar los hallazgos de la
investigacion empirica con resultados de otros es-
tudios acerca de la educacién indigena, bilinglie y
culturalmente pertinente, a los que se hace referen-
cia en las conclusiones. Los principales hallazgos de
este estudio indican que los nifos indigenas logran
consistentemente resultados de aprendizaje mas
altos al asistir a las escuelas primarias generales del
ambito rural. Estas desigualdades en aprendizaje
no se explican por diferencias socioeconémicas de
los alumnos en ambos tipos de escuelas ni tampoco
por las disparidades de recursos entre escuelas indi-
genasy generales. La calidad docente es la variable
mas importante para predecir las desigualdades de
logro entre estudiantes indigenas en ambas moda-
lidades escolares.

Las conclusiones de este capitulo entran en apa-
rente contradiccidon con otros estudios que indican
que la educacién bilingiie o interculturalmente per-
tinente es mas efectiva que la educacién regular.
Sin embargo, esta aparente incompatibilidad tiene
dos explicaciones. En primer lugar, las evaluaciones
sobre programas de educacion bilingtie para mi-
grantes y de educaciéon culturalmente pertinente
para pueblos indigenas indican que éstos son mas
eficaces que la educacion regular siempre que ten-
gan detras modelos tedricos sélidos, que lleven a in-
tervenciones sistémicas y cuenten con docentes bien
preparados. En cambio, bajo el concepto de educa-
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ciéon indigena se agrupa una miriada de modelos
pedagdgicos distintos que van desde la inmersidn
total al Espanol con uso accesorio de lenguas indi-
genas, hasta pedagogias que promueven el bilin-
gliismo aditivo, aunque en general en las escuelas
indigenas, se ha detectado el uso preponderante
de la castellanizacién directa o del uso instrumental
de las lenguas indigenas—especialmente en primer
grado. Por lo tanto, los resultados que sugieren que
los nifos indigenas aprenden menos en las escue-
las indigenas que en las rurales generales pueden
deberse a esta dispersién de modelos pedagdgicos
que se agrupan bajo la politica de educacién indige-
na. En segundo lugar, hay evidencia contradictoria
acerca de la eficacia de la educacién indigena para
ampliar la permanencia de los estudiantes en las es-
cuelas. Por un lado, se muestra que la presencia de
una escuela indigena incrementa las posibilidades
de acceso y permanencia para los indigenas, y por
otro lado, hay indicios de que las escuelas indigenas
logran una menor retencion de los estudiantes en
la escuela.

Cada uno de los puntos mencionados en el
parrafo anterior se abordan en este capitulo, el

cual se organiza en cuatro apartados. El primero
presenta el contexto social y educativo de los in-
digenas; en la segunda parte se presenta un anéa-
lisis del aprendizaje de los nifios indigenas en la
educacion primaria. El tercer apartado constituye
el andlisis y los resultados. Finalmente, se presen-
ta un apartado de conclusiones y recomendacio-
nes.

EL CONTEXTO SOCIAL Y EDUCATIVO DE LOS INDIGENAS

La poblaciéon hablante de lengua indigena' en
México representa el 6.7% de la poblacién total
(INEGI, 2005); sin embargo, el pais tiene la segun-
da poblacién indigena mas importante en numeros
absolutos en América Latina, después de Peru (Hir-
mas, Hevia, Trevifio, & Marambio, 2005). La pobla-
cién indigena en México es altamente heterogénea
pues cifras oficiales contabilizan 62 lenguas indige-
nas diferentes en el pais (INEGI, 2005). El 88 % de la
poblacién indigena habla espafiol a la par de su pri-
mera lengua, mientras que el 12% de la poblacion
indigena es monolinglie en lengua indigena, como
loindica la tabla 1.

TABLA 1. PORCENTAJE DE POBLACION INDIGENA, BILINGUE Y MONOLINGUE DE 1950 A 2005

Indicador

Porcentaje de poblacién indigena
(hablantes de una lengua indigena)

Porcentaje de poblacién indigena bilinglie

Porcentaje de poblacién indigena monolinglie

| 1950 | 1960 | 1970 | 1990 | 2000 | 2005

11.2 | 104 7.8 7.6 7.2 6.7
675 | 635 | 724 | 835 | 83.1 | 87.7
325 | 365 | 276 | 165 | 169 | 123

Fuentes: INEGI. Censos de Poblaciéon y Vivienda, 1950 a 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005.

' Este trabajo utiliza la definicion de indigena comunmente
usada en el censo, la cual considera indigenas a las personas
hablantes de una lengua de origen indigena. Esta definicion, si
bien puede identificar inequivocamente a los indigenas por una
caracteristica objetiva, excluye a las personas que mantienen o
se auto-identifican como pertenecientes a una cultura indigena,
pero que no hablan la lengua de ese grupo.




Los grupos indigenas en México representan
el segmento mas marginado de la poblacién. De
acuerdo con datos provenientes de encuestas de
hogares, aproximadamente 35% de la poblacién
indigena se clasifica como altamente marginada,
mientras que solamente 2% de la poblacién no-
indigena entra en tal categoria. En las &reas rura-
les la situacién de los pueblos indigenas es mas
precaria aun: la mitad de la poblacién indigena
en dichas zonas es considerada como altamente
marginada lo que representa una enorme brecha
frente al 7% de los no-indigenas que se ubican en
esa categoria (Borja-Vega, Lunde, & Garcia More-
no, 2007).

La desigualdad entre grupos étnicos en Méxi-
co es evidente cuando se compara la proporcion
de poblacién indigena y no-indigena que vive
en pobreza y pobreza extrema. Los datos a nivel
nacional revelan que la poblacién indigena tiene
cuatro veces mas probabilidades de vivir en ex-
trema pobreza que la poblacién no-indigena, una
relacion que es similar tanto para el medio rural
como para el urbano (ver tabla 2). Las estadisticas
indican que la poblacién indigena es 1.6 veces
mas propensa a vivir en la pobreza que la no-indi-
genas. Nuevamente, esta relacién es similar para
las zonas rurales y urbanas, como se observa en
la tabla 2.
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Las desigualdades en los indicadores de pobre-
za parecen estar relacionadas con el limitado acce-
so de las personas indigenas a empleos formales. La
economia informal es la fuente de empleo para el
84% de la poblacion indigena y el 55% de los no-
indigenas en las areas rurales. Por otro lado, en las
areas urbanas se emplean en el sector informal 54%
de los indigenas y 28% de los no-indigenas (Borja-
Vega et al,, 2007).

Los pueblos indigenas estdn también en des-
ventaja con respecto a los no-indigenas cuando se
compara el acceso a servicios basicos en las areas
rurales. Si bien el 96% cuenta con energia eléctrica,
solamente 9% de los hogares indigenas en dichas
zonas tiene acceso a teléfono y drenaje. Por su par-
te, 24% de los hogares no-indigenas de zonas rura-
les tiene teléfono, 41% cuenta con drenaje y 98%
con electricidad (Borja-Vega et al., 2007).

Las poblaciones indigenas sufren segregacion y
aislamiento geogréfico. La tabla 3 muestra que cer-
ca de dos tercios de la poblacién indigena viven en
comunidades con menos de 2 mil 500 habitantes
y solamente una cuarta parte de la poblacion no-
indigena habita en estas areas. El asilamiento de las
comunidades donde se asientan los pueblos indi-
genas podria estar asociado con el limitado acceso
que tienen los hogares indigenas a distintos servi-
cios.

TABLA 2. POBLACION QUE VIVE EN POBREZA POR REGION, 2002

boblacié e ...'oo- a 'no..- a
aciona 22.8 54.3
Indigena 59.4 78.4
No-indigena 15.4 44.2

bana 14.5 50.1
Indigena 494 68.1
No-indigena 13.5 42.6

Rura 34.0 66.5
Indigena 61.1 80.1
No-indigena 18.7 51.8

Fuente: (Borja-Vega et al., 2007)
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TABLA 3. PORCENTAJE DE POBLACION INDIGENA Y NO-INDIGENA POR NUMERO
DE HABITANTES EN LA LOCALIDAD, 2000 Y 2005

Poblacion total en la localidad

% de poblacion indigena

% de poblacién no-indigena

2000 2005 2000 2005
Menos de 2 mil 500 habitantes 61.7 62.3 254 235
Entre 2 mil 500 y 14 mil 999 19.4 19.9 13.6 13.7
15mil 0 mas 18.9 17.8 61 62.8

Fuentes: INEGI. XIl Censo de Poblacién y Vivienda 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005.

Si bien los grupos indigenas viven en precarias
condiciones sociales, existe una gran diversidad
cultural entre distintas etnias y algunas diferencias
socioeconomicas entre la poblacién indigena. Estu-
dios historicos han demostrado que desde la época
de la colonia la palabra “indigena” ha sido utilizada
para definir una condicién de marginalidad mas
que para referirse a un grupo étnico, cultural o lin-
glistico. De hecho, el término “indigena” esconde
importantes diferencias culturales entre los distin-
tas etnias que habitan en México (Buenfil, 1990; Fal-
con, 2002). Una de las diferencias importantes que
se aprecia entre grupos indigenas esta en el valor
simbodlico y practico importante que se asigna a la
educacién formal, concibiéndola como una via para
la movilidad social y como una tarea que requiere
de un compromiso sostenido en el largo plazo. Por
otro lado, algunos grupos indigenas perciben a las
escuelas como instituciones que pueden dafar
la cultura ancestral del conglomerado. En conse-
cuencia, estas poblaciones ofrecen resistencia a
las escuelas y ven a la educacion formal como un
medio para adquirir habilidades basicas que les
permitan continuar con su produccién tradicional
y establecer relaciones econémicas con la cultura

dominante (Taracena & Bertely, 1997). A la par de
la diversidad cultural entre las comunidades indi-
genas, hay también variacién en las condiciones
socioecondmicas de la poblaciéon indigena que
conlleva a distintas oportunidades educativas para
los nifos indigenas (Carnoy, Santibafiez, Maldona-
do, & Ordorika, 2002; Paqueo & Lépez-Acevedo,
2003).

La marginacion social de los grupos indigenas se
reproduce también en el dmbito de la educacion. El
panorama educativo para los nifios indigenas no es
especialmente promisorio, y tal afirmacién puede
corroborarse mediante distintos indicadores edu-
cativos. La tasa de participacién en la educacién
es menor para los nifios indigenas en comparacién
con la poblacién total. Como se aprecia en la tabla 4,
cifras del ano 2005 indican que 11% de los nifos in-
digenas en edad escolar (seis a 14 afios) no asistian
ala escuela, mientras que esa cifra llegaba apenas al
3.9% para el total de la poblacién. Asimismo, las ni-
Aas indigenas tenian una desventaja de dos puntos
porcentuales adicionales con respecto a los nifios
indigenas en 2005—aunque tal diferencial decrecio
en comparacion con el aflo 2000, cuando alcanzé
los 3.5 puntos porcentuales.

TABLA 4. PORCENTAJE DE LA POBLACION DE 6 A 14 ANOS QUE ASISTE A LA ESCUELA, 2000 Y 2005

Hombres

Hombres

Mujeres Mujeres

Poblacién indigena 83.5

85.2

81.7 88.7 89.7 87.8

93.8

Poblacién total*

93.9

93.8 96.1 96.1 96.1

Fuentes: INEGI. XIl Censo de Poblacién y Vivienda 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005.
* Los datos para la poblacion total incluyen a la poblacién de 6 a 12 afios de edad.
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La alfabetizacion en espaiol entre los grupos
indigenas es baja en comparacién con la poblacién
total. La tasa de alfabetizacion de la poblacién total
esde 91% y la de la poblacién indigena de 68% (ver
tabla 5). Las mujeres indigenas y no indigenas alcan-
zan menores niveles de alfabetizacion. Sin embargo,
la desigualdad de género en términos de alfabetiza-
cién es mayor entre la poblacién indigena—aunque
la brecha disminuyd entre 2000 y 2005.

poblaciones en contextos vulnerables

que los hombres tanto en la poblacién total como
en laindigena.

Si bien los grupos indigenas estén rezagados en
cuanto a la escolaridad alcanzada, la proporcién de
poblacién indigena y no-indigena con primaria ter-
minada es muy similar. Los datos de la tabla 7 indi-
can que cerca de una quinta parte de la poblacién
indigena y no indigena habia completado la prima-
ria para los afos 2000 y 2005. Las disparidades en

TABLA 5. PORCENTAJE DE POBLACION ALFABETIZADA DE 15 ANOs Y MAs, 2000 Yy 2005

Hombres

Mujeres Hombres | Mujeres

Poblacién indigena 66.2 76.1

56.8 68.3 76.7 60.2

90.5 92.5

Poblacion total

88.6 914 93 920

Fuentes: INEGI. XIl Censo de Poblacién y Vivienda 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005.

En términos de su escolarizacién, la poblacién
indigena también estd rezagada: el promedio de
anos de escolarizacién de la poblacién total es 8.1
mientras que el de la poblacion indigena es de ape-
nas 4.5, tal como se aprecia en la tabla 6; notese que

las mujeres alcanzan 1.2 afos menos de educacion

anos de escolaridad entre grupos étnicos se perci-
ben al comparar las personas sin instruccién y con
primaria incompleta. Dicha comparacién muestra
que en el afo 2005 cerca de 55% de la poblacién in-
digena y 21% de la no-indigena tenian un nivel de
escolaridad por debajo de la primaria.

TABLA 6. PROMEDIO DE ANOS DE ESCOLARIDAD, 2000 Y 2005

Hombres

Mujeres Hombres | Mujeres

Poblacion indigena 4 4.6

3.4 4.5 5.1 3.9

7.3 7.6

Poblacion total

7.1 8.1 8.4 7.9

Fuentes: INEGI. XIl Censo de Poblacion y Vivienda 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblaciéon y Vivienda 2005.

TABLA 7. PORCENTAJE DE POBLACION INDIGENA Y NO INDIGENA DE 15 ANOS
Y MAS POR NIVEL EDUCATIVO ALCANZADO, 2000 Y 2005

Nivel educativo alcanzado 2000 200
Indigena No-indigena Indigena No-indigena

Sin instruccién 31.7 8.6 29.0 7.0
Primaria incompleta 30.6 17.2 26.2 13.7
Primaria completa 18.4 19.3 19.4 17.9
Secundaria incompleta 34 5.5 34 4.4
Secundaria completa 8.9 19.9 12.4 22.7
Al menos un ano de preparatoria o bachillerato 43 17.8 6.5 19.7
Al menos un aio de educacion superior 2.7 11.6 3.1 14.6

Fuentes: Calculos del autor usando INEGI. Xl Censo de Poblacion y Vivienda 2000 e INEGI. Il Conteo de Poblacién
y Vivienda 2005.




Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion

La informacién de la tabla 7 demuestra que so-
lamente una quinta parte de la poblacién indigena
completa la primaria, 26% no ha terminado y cerca de
un tercio no tiene instruccion alguna.

Los datos anteriores se complementan con re-
sultados de otras investigaciones que indican la
existencia de marcadas diferencias de escolariza-
cién entre la poblacién indigena monolinge, la bi-
lingte y la poblacién no-indigena que habita en las
areas rurales. De acuerdo con estudios realizados
a partir de los datos del programa Oportunidades
(Parker et al., 2003, 2005), los nifios, independiente-
mente de su origen étnico, ingresan a la escuela pri-
maria alrededor de los seis afios. Sin embargo, con
el paso del tiempo los nifios indigenas monolingles
pierden terreno en relacidon con sus companeros bi-
lingles y no-indigenas. A la edad de diez anos, los
ninos indigenas monolinglies alcanzan, en prome-
dio, 2.3 aios de escolaridad, mientras que entre los
ninos bilingtes y los no-indigenas el promedio au-
menta a tres anos. Al llegar a los 16 afios de edad los
nifos no-indigenas y los bilingles tienen seis afos
de escolaridad, y los nifios indigenas monolingles
han completado aproximadamente cuatro anos de
escolarizacion. La estimacién de los afos esperados
de escolaridad para nifos indigenas se estabiliza
cuando los estudiantes alcanzan 16 afos, pero los
indigenas monolinglies a esa edad alcanzan cuatro
anos de educacion mientras que los nifos bilingles
y no-indigenas llegan a seis afos de escolaridad

(Parker et al., 2003, 2005). Esto sugiere que los ni-
fAos monolingiies tienen menores probabilidades
de completar la primaria en comparaciéon con sus
contrapartes bilinglies y no-indigenas que habitan
en las zonas rurales.

EL APRENDIZAJE DE LOS INDIGENAS EN PRIMARIA

La distribucién de los resultados de aprendizaje
para los alumnos de sexto grado de primaria refleja
una escalera de desigualdades donde las escuelas
urbanas privadas obtienen los puntajes mas altos,
seguidas de las escuelas urbanas publicas, las ru-
rales publicas, las primarias comunitarias y, en la
parte inferior de la escalera, estan las escuelas in-
digenas cuyos alumnos obtienen los mas bajos re-
sultados. Como se aprecia en la tabla 8, la brecha
entre el aprendizaje del Espafiol que se observa en-
tre los estudiantes que asisten a escuelas indigenas
y los que van a escuelas urbanas privadas alcanza
aproximadamente dos desviaciones estandar. En
términos de resultados de aprendizaje, las escuelas
indigenas estan por debajo de las urbanas publicas
en una desviacion estandar y debajo de las rurales
publicas por media desviacion estandar.

Las escuelas indigenas, por tanto, se ubican en
el nivel mas bajo de la escala de aprendizaje, como
lo muestra la grafica 1 que muestra las brechas de
aprendizaje que existen en la educacién primaria
de México.

TABLA 8. RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN ESPANOL PARA 6° GRADO
POR TIPO DE ESCUELA PRIMARIA EN MExico, 2005

Tipo de primaria

Resultados en Espanol

Urbana publica

Rural publica

Escuela indigena

Primaria comunitaria

Urbana privada

Nacional

Fuente: (INEE, 2006).
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GRAFICA 1. RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN ESPANOL PARA LOS ALUMNOS
DE 6° GRADO POR TIPO DE ESCUELA PRIMARIA

Puntaje de Espaiiol
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Tipo de escuela
Fuente: Calculo del autor con datos de Excale 2005, INEE.

Las desigualdades también pueden verse en re- | tenidos en las evaluaciones. En el caso del examen
lacion con los niveles de logro en el que se ubican | de Espanol, dichos niveles se definen de la siguiente
los estudiantes de acuerdo con los resultados ob- | manera:

TABLA 9. DEFINICION DE LOS NIVELES DE LOGRO PARA LA PRUEBA DE ESPANOL DE 6° GRADO

Niveles de logro | Competencias académicas

Indica carencias importantes en el dominio curricular de los conocimientos, habilidades
y destrezas escolares que expresan una limitacion para poder seguir progresando
satisfactoriamente en la materia.

Por debajo del
basico

Indica un dominio imprescindible (suficiente, minimo, esencial, fundamental o elemental)
Ede) de conocimientos, habilidades y destrezas escolares necesarios para poder seguir
progresando satisfactoriamente en la materia.

Indica un dominio sustancial (adecuado, apropiado, correcto o considerable) de
conocimientos, habilidades y destrezas escolares que pone de manifiesto un buen
aprovechamiento de lo previsto en el curriculum.

Indica un dominio muy avanzado (intenso, inmejorable, 6ptimo o superior) de
Avanzado conocimientos, habilidades y destrezas escolares que refleja el aprovechamiento méaximo de
lo previsto en el curriculum.

Fuente: Backhoff y col. (2006). El aprendizaje del Espafiol y las Matematicas en la Educacion Basica en México: Sexto
de Primaria y Tercero de Secundaria., México, INEE.
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El analisis de los niveles de aprendizaje repro-
duce el patréon de desigualdades que se mostré
anteriormente, donde los estudiantes de escuelas
indigenas alcanzan los resultados mas bajos y los
alumnos de escuelas urbanas privadas obtienen los
puntajes mas altos. De acuerdo con la tabla 10, cer-
ca de la mitad de los niflos en escuelas indigenas se
ubican en el nivel por debajo del bésico en Espaiiol,
lo que quiere decir que no alcanzan siquiera los ni-
veles minimos esperados por el curriculo para los
estudiantes de primaria. Ademas, cerca de la otra
mitad de los estudiantes en escuelas indigenas se
ubican en el nivel bésico, lo que implica que sola-
mente alcanzan los niveles minimos de aprendizaje
estipulados en el curriculo para un estudiante de
6° grado. En contraposicién, una cuarta parte de
los alumnos de escuelas rurales se ubica en el ni-
vel debajo del basico en la evaluaciéon de Espanol,
y 56% de los alumnos en esas escuelas alcanza el
nivel basico.

Los datos analizados hasta aqui dan cuenta de
las amplias desigualdades en el aprendizaje que
se presentan en alumnos que cursan sus estudios
de primaria en las distintas modalidades educati-
vas y de que son los estudiantes que asisten a las
escuelas indigenas los que obtienen los resultados

de aprendizaje mas magros. Esta informacion sirve
como marco para entender mejor este capitulo, que
compara a los nifos indigenas que asisten a escue-
las rurales con los indigenas que asisten a escuelas
indigenas.

El andlisis de las desigualdades de aprendizaje
entre los alumnos indigenas en escuelas indigenas
y escuelas rurales permite comparar la eficacia de
diferentes politicas educativas para promover el
aprendizaje entre la poblacién indigena. Este tra-
bajo parte de la hipdtesis de que las desigualdades
en los recursos entre escuelas indigenas y rurales
pueden explicar las disparidades en los resultados
de aprendizaje entre los niflos indigenas en ambos
tipos de escuelas.

Al comparar el rendimiento en Espafol® de los
nifos indigenas en escuelas rurales e indigenas se
identifica una brecha de un quinto de desviacion
estandar a favor de los niflos en escuelas rurales. Al
analizar los resultados de los nifios indigenas en es-
cuelas ruralesy en escuelas indigenas se encuentra
que el puntaje promedio en la prueba de Espafiol
es de 410.7 con una desviacién estandar de 71. La
brecha de aprendizaje que favorece a los nifos en
escuelas rurales alcanza los 15 puntos (vease gra-
fica 2).

TaBLA 10. PORCENTAJE DE ALUMNOS DE 6° GRADO POR NIVEL DE APRENDIZAJE
Y TIPO DE PRIMARIA, 2005

Urbana

Escuela

Primaria Urbana

Nivel de aprendizaje publica oz [l e indigena comunitaria privada Mg @iz
% (ES) % (ES) % (ES) % (ES) % (ES) % (ES)
(oI dlo[SIoE[oXe SN el 13.2 | (0.7) | 25.8 | (1.0) | 47.3 | (1.6) | 32.5 | (2.8) 2.0 (0.4) | 18.0 | (0.5)
Basico 519 | (0.8) | 56.0 | (0.9) | 46.0 | (1.5) | 56.3 | (3.5) | 254 | (1.0) | 50.8 | (0.6)
284 | (0.7) | 16.1 | (0.8) 6.3 (0.8) | 109 | (2.1) | 43.7 | (1.4) | 24.6 | (0.5)
Avanzado 6.6 (0.4) 2.2 (0.3) 0.5 (0.2) 0.4 (0.4) | 29.0 | (1.3) 6.6 (0.3)

Fuente: Backhoff y col., (2006). El aprendizaje del Espaiiol y las Matematicas en la Educacion Basica en México: Sexto

de Primaria y Tercero de Secundaria. ., México, 2006, INEE.

2 Si bien podria pensarse que las diferencias en los puntajes en
Espafiol son explicables porque la primera lengua de los indige-
nas no es el Espaiol, los resultados en Matematica son similares,
ya que los indigenas en escuelas indigenas tienen 19.4 puntos
menos que los de escuelas rurales. Ademads, en andlisis adicio-
nales que no se presentan en este capitulo se verifica que las
conclusiones de esta investigacion son similares para Espaiol y
Matemdticas.




La educacion

poblaciones en contextos vulnerables

GRAFICA 2. RESULTADOS DE APRENDIZAJE EN ESPANOL Y BRECHA DE APRENDIZAJE
DE LOS NINOS INDIGENAS EN ESCUELAS RURALES E INDIGENAS, 2005

Puntaje de Espaiol
O
O
O
600.00—
I
400.00 N
200.00—
I 1
Escuela rural Escuela indigena

Tipo de escuela

Fuente: Calculo del autor con datos de Excale 2005.

La comparacion anterior sugiere que existe una
pequena ventaja para los nifios indigenas en escuelas
rurales. Esto puede también observarse al clasificar
a los estudiantes segun el nivel de aprendizaje que
alcanzan (ver tabla 11). De acuerdo con los datos dis-
ponibles, el 44% de los nifios indigenas en escuelas
rurales se ubica por debajo del nivel basico, mientras

que el 49.8% de los nifos indigenas en escuelas indi-
genas estan en ese nivel. El 48.7% de los estudiantes
indigenas alcanza el nivel basico en las escuelas ru-
rales mientras que en las primarias indigenas lo hace
un porcentaje menor (45%). Finalmente, sélo 7% de
los indigenas en escuelas rurales y 5% en las escuelas
indigenas alcanzan el nivel avanzado de logro.

TaABLA 11. ESTUDIANTES INDIGENAS EN EL 6° GRADO POR NIVEL DE LOGRO Y TIPO DE ESCUELA, 2005

Nivel de logro

Escuela rural

Escuela indigena

N % N %
Por debajo del basico 103 44.40 632 49.84
Basico 113 48.71 570 44.95
15 6.47 61 4.81
Avanzado 1 0.43 5 0.39
232 100.00 1268 | 100.00

Fuente: Célculos del autor con datos de Excale 2005.
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ANALISIS Y RESULTADOS

Como se anuncié anteriormente, este capitulo se
aboca a analizar las desigualdades de aprendizaje
entre los estudiantes indigenas en escuelas rurales
y en escuelas indigenas. Ademas, se analiza si tales
disparidades se explican por las diferencias en re-
cursos entre los dos tipos de escuela’.

Los datos utilizados para responderala pregunta
acerca de las diferencias enlos recursos de las escue-
las indigenas y rurales y su influencia en el aprendi-
zaje de los alumnos, consisten en una sub-muestra
de alumnos de sexto grado que participaron en el
operativo Excale 2005* Se trata de alumnos cuya
primera lengua es indigena y que asisten a escuelas
indigenas o rurales generales en los estados de Chia-
pas, Hidalgo, Oaxaca, Puebla, San Luis Potosiy Yuca-
tan.Seeligierontalesentidades porserlasque conta-
ban con mayor numero de indigenas en las escuelas
rurales participantes en Excale. La muestra analitica
constddemil268alumnosindigenasen 180escuelas

indigenas y 232 alumnos indigenas en 51 escuelas

rurales (ver tabla 12).
La comparacion de los resultados de nifios in-

digenas en ambas modalidades escolares permite
analizar la eficacia de la politica educativa para la
poblacion indigena. Ademas, provee un marco de
comparacion adecuado ya que 61.7 % de la pobla-
cioén indigena vive en comunidades rurales (INEGI,
2000), y las familias pueden enviar a sus hijos a
cualquiera de los dos tipos de escuela.

Las variables utilizadas en el andlisis se descri-
ben en la tabla A.1, en el anexo que aparece al final
de este capitulo.

Cabe recalcar que en esta investigacion se clasi-
fica a los niflos como indigenas si su primera lengua
es indigena. Esta definicion se apega a la que se usa
en los censos (INEGI, 2000, 2005) y es la mas robusta
porque se trata de un atributo medible, aunque se
reconoce que existen otras formas de catalogar a la
poblacién indigena tales como la tradicion cultural
o la auto-identificacion (McEwan, 2004a).

TABLA 12. MUESTRA ANALITICA DE ESCUELAS Y ESTUDIANTES, ExcALE 2005

Modalidad Estudiantes indigenas

1268

O

232

1500

3 Dado que en este apartado se analiza exclusivamente el ren-
dimiento de los nifos indigenas en escuelas generales rurales
e indigenas y con el objetivo de facilitar la lectura, los términos
ninos, estudiantes o alumnos se refieren solamente a los que ha-
blan lengua indigena.

4 El uso de una sub-muestra puede considerarse como limita-
cion del presente estudio, dado que la muestra de Excale no esta
diseflada para representar a los nifios indigenas que asisten a la
escuela. Esto lleva, como se ve mas adelante, a tener errores de
estimacion relativamente altos. Si bien es necesario tomar los
hallazgos de este capitulo con una nota de precaucién, cabe
sefalar que las conclusiones son coincidentes con otras inves-
tigaciones y evaluaciones de la educacion para nifios indigenas
realizadas en México y en otros contextos de América Latina.




Al comparar el logro académico en Espaiol de
los nifios indigenas de sexto grado en escuelas ru-
rales e indigenas se observa que existe una brecha
de 15 puntos, correspondiente a un quinto de des-
viacién estandar. Asimismo, esta brecha correspon-
de a 19 puntos o un cuarto de desviacion estandar
en Matematicas (ver tabla 13). Enseguida se busca
explicar estas desigualdades de aprendizaje en fun-
cién de las caracteristicas socioecondémicas de los
estudiantes y de las disparidades de recursos entre
escuelas rurales e indigenas.

La tabla 13 muestra que los estudiantes de
escuelas rurales tienen un indice de estatus so-
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cioecondmico que supera en un cuarto de des-
viacion estandar al indice de los alumnos de es-
cuelas indigenas. El Capital cultural de la familia
es levemente superior entre los estudiantes de
escuelas rurales. Los estudiantes en escuelas in-
digenas utilizan mas intensamente la lengua in-
digena que los estudiantes de escuelas rurales.
Finalmente, es similar la proporcién de estudian-
tes que recibe la beca Oportunidades en ambos
tipos de escuela. La recepcién de esta beca pue-
de también considerarse como una variable que
mide la condicién socioeconémica de los estu-
diantes.

TaBLA 13. INDICADORES DE LOS ESTUDIANTES EN ESCUELAS RURALES E INDIGENAS

Indicadores

Tipo de escuela

Total

n 232 1268 1500

Estatus socioeconémico Promedio 0.27 -0.05 0.00
Desv. Est. 0.81 1.02 1.00

n 232 1268 1500

Uso de lengua indigena Promedio -0.40 0.07 0.00
Desv. Est. 0.93 1.00 1.00

n 232 1268 1500

Capital cultural de la familia  [gelagtlelle) 0.05 -0.01 0.00
Desuv. Est. 0.80 1.03 1.00

n 229 1251 1480

Recibe beca Oportunidades  Jfe]ggl=elle] 0.90 0.89 0.89
Desv. Est. 0.30 0.31 0.31

n 232 1268 1500

Puntaje en Espaniol Promedio 423.66 408.36 410.73
Desv. Est. 75.03 70.00 70.99

n 232 1268 1500

Puntaje en Matematicas Promedio 443.53 424.11 427.12
Desuv. Est. 79.78 75.02 76.07

Fuente: Calculos del autor usando Excale 2005, INEE.
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Los nifos en escuelas indigenas viven en locali-
dades mas pequenas y aisladas, con mayor concen-
traciéon de poblacién indigena, y donde las vivien-
das tienen menor acceso a servicios publicos, tal
como se aprecia en la tabla 14.

les de formacidn inicial y en servicio. Los recursos
materiales de la escuela se miden a través del indice
de recursos del aula y de la variable que indica si el
docente realiza funciones de director. Las escuelas
indigenas tienen un menor indice de recursos de

TaBLA 14. CARACTERISTICAS SOCIALES DE LAS LOCALIDADES DONDE
SE UBICAN LAS ESCUELAS DE LA MUESTRA

Caracteristicas de la localidad

Tipo de escuela

n 16 79 95
Poblacion total en la localidad Promedio 1041.39 869.69 898.61
Desuv. Est. 521.36 914.70 861.28
n 16 79 95
Proporcién de viviendas con agua potable  [xfelgitleile} 0.54 0.38 0.41
Desv. Est. 0.40 0.37 0.38
N 16 79 95
Proporcién de viviendas con electricidad Promedio 0.74 0.69 0.70
Desv. Est. 0.35 0.31 0.32
N 16 79 95
Proporcién de viviendas con drenaje Promedio 0.14 0.10 0.11
Desv. Est. 0.20 0.21 0.20
N 16 79 95
Desv. Est. 33 19 22

Fuente: Célculos del autor con datos del XIl Censo General de Poblacién y Vivienda 2000, INEGI.

Tanto las escuelas rurales como las indigenas
de la muestra cuentan solamente con recursos ba-
sicos, aunque hay diferencias en algunos recursos
humanos y materiales principalmente a favor de las
escuelas rurales. En la tabla 15 se observa que las
escuelas rurales tienen docentes con mayores nive-

aula, pero es menor la proporcién de estos centros
educativos donde un docente hace las veces de di-
rector en contraste con las escuelas rurales. Final-
mente, en términos de la calidad docente no se ob-
servan diferencias significativas en este indicador
entre los dos tipos de escuela.
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TABLA 15. RECURSOS ESCOLARES PARA CENTROS EDUCATIVOS INDIGENAS Y RURALES

Indicadores de recursos escolares

Tipo de escuela

Calidad docente

Docente es director

Recursos del aula

Docente con licenciatura

Docente participa en Carrera Magisterial

Total
n* 232 1268 1500
Promedio -0.03 0.01 0.00
Desv. Est. 091 1.02 1.00
n** 51 180 231
Promedio 0.73 0.66 0.68
Desv. Est. 0.45 0.48 0.47
N 51 180 231
Promedio 0.37 -0.11 0.00
Desv. Est. 0.85 1.02 1.00
N 51 180 231
Promedio 0.73 0.63 0.65
Desuv. Est. 0.45 0.49 0.49
N 51 180 231
Promedio 0.49 0.37 0.40
Desv. Est. 0.51 0.49 0.49

Fuente: Célculos del autor usando datos de Excale 2005.

Notas: * El indicador de calidad docente se calcula usando informacién proporcionada por los estudiantes sobre las
caracteristicas de los maestros; por este motivo la muestra es de mil 500, que corresponde al total de estudiantes. **Las
variables correspondientes a la escuela/salén/docente se calcularon usando la informacién de las 231 escuelas de la

muestra.

Como se ha visto, las escuelas rurales mantienen
condiciones mas favorables que las escuelas indige-
nas en la mayoria de los indicadores analizados.

Enseguida se verificara si las disparidades en ren-
dimiento de los estudiantes indigenas en ambos ti-
pos de escuela se explican por las caracteristicas de
los estudiantes o por los recursos escolares. Para ello
se presentan los resultados de dos tipos de andlisis.
El primero identifica a los estudiantes indigenas con
caracteristicas socioeconémicas similares en escue-
las indigenasy rurales, para comparar su rendimien-
to promedio. De esa forma, se puede asegurar que
las diferencias de logro no se deben a diferencias en
la condicion social de los alumnos en ambos tipos
de escuela®.

> Esta técnica, denominada pareamiento por puntajes de propen-
sién, se usé para parear en grupos con caracteristicas socioeco-
ndmicas similares a los estudiantes indigenas en escuelas rurales
e indigenas. Este método utiliza la regresién logistica para cal-
cular el puntaje de propension en base a una serie de variables
socioeconomicas del alumno y de la comunidad donde se ubica
su escuela. Una vez que se forman los grupos de estudiantes de
atributos observados similares se puede comparar directamente
el rendimiento de los alumnos en cada grupo. El pareamiento por
puntajes de propensién permite reducir el sesgo en la compara-
cion y tener mayor certeza de que las diferencias en rendimiento
no se deban a los atributos socioeconémicos de los nifios o de

El segundo andlisis verifica si las diferencias en-
tre los estudiantes pueden explicarse por desigual-
dades en los recursos de las escuelas®.

El primer analisis formé dos grupos de estu-
diantes indigenas en escuelas indigenas y rurales
que compartian caracteristicas socioecondmicas
equivalentes. En la tabla 16 se aprecia que hay 117
alumnos indigenas en escuelas rurales que tienen
condiciones socioeconémicas similares a las de 592
estudiantes de escuelas indigenas.

sus comunidades. Esta técnica ha sido ampliamente usada para la
evaluacion de programas y politicas sociales y educativas (Bellei,
2004; Conniffe, Gash, & O'Connell, 2000; D’Agostino & Rubin, 2000;
Dehejia & Wahaba, 2002; Rosenbaum & Rubin, 1983, 1984; Sha-
dish, Cook, & Campbell, 2002; Shapiro & Moreno Trevino, 2004).

6 Laregresion lineal con errores estandares robustos se uso para
estimar si las diferencias en rendimiento entre los nifios indigenas
en escuelas rurales e indigenas se explicaban por las diferencias
en recursos de las escuelas. Este tipo de regresion ajusta los erro-
res estandar por la falta de independencia de las observaciones,
en este caso, por la falta de independencia de los alumnos agru-
pados en una misma escuela. Se ajustaron modelos de regresién
para toda la muestra analitica y para uno de los grupos creados
mediante el pareamiento por puntajes de propensién que mejor
balanceaba las caracteristicas de los estudiantes en ambos tipos
de escuela. Dado que los dos andlisis de regresién mencionados
llevaron a las mismas conclusiones, aqui solamente se presentan
los resultados de la regresion para toda la muestra analitica.
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Tal como se esperaba, no hay diferencias en las
caracteristicas socioeconémicas de los alumnos de
escuelas indigenas y rurales (ver tabla 16). Sin em-
bargo, los estudiantes indigenas en escuelas rurales
alcanzan mayores puntajes en Espaiol y Matemati-
cas en comparacién con sus pares de escuelas indi-
genas. Por lo tanto, se puede asumir, con un buen
grado de certeza, que las brechas de rendimiento
no se deben a diferencias en las caracteristicas so-
cioecondmicas de los estudiantes.

TABLA 16. PROMEDIO DE CARACTERIS
DE LAS DIFERENCIAS ENTRE ESTUDIANT

Proporcion de poblacion analfabeta
anos y mas

Proporcidn de poblacién que habla
indigena de 5 afios y mas

Proporcién de viviendas con agua potable
Proporcidn de viviendas con electricidad
Proporcién de viviendas con drenaje

*p<0.01, **p<0.001

Una prueba de diferencias para comparar los re-
cursos de las escuelas rurales e indigenas a las que
asisten estos estudiantes con condiciones sociales
similares, sugiere que las escuelas rurales tienen
ventaja en cuanto a la disposicidon de recursos de
aula, como se aprecia en la tabla 17. La ventaja en
este indicador es importante, pues alcanza casi me-
dia desviacién estandar. Sin embargo, las escuelas
rurales e indigenas que atienden a estos alumnos
son similares, a juzgar por el resto de los indicado-
res de recursos escolares incluidos en la tabla.

STICAS SOCIOECONOMICOS Y PRUEBA T
ES EN ESCUELAS RURALES E INDIGENAS

Tipo de escuela

Promedio
0.09 0.08
-0.14 -0.10
0.03 0.01
0.02 -0.04
426.55% 405.11*
421.46**
1902.92 1923.91
de 15 038 038
S 0.96 0.97
0.48 0.50
0.78 0.76
0.29 0.28
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TABLA 17. PROMEDIOS DE RECURSOS ESCOLARES Y PRUEBAS T
DE LAS DIFERENCIAS ENTRE ESCUELAS INDIGENAS Y RURALES

Recursos escolares
Recursos del aula
Docente tiene licenciatura

Docente participa en Carrera

Magisterial

Docente es director
Calidad docente

*p<0.001

Una vez visto que las diferencias de aprendizaje
entre los alumnos indigenas de escuelas indigenas y
rurales no se explican por las condiciones socioeco-
némicas de los estudiantes, el sequndo andlisis que
se presenta en este capitulo somete a prueba la hi-
potesis de que tales disparidades pudieran explicar-
se por las desigualdades de recursos entre ambos
tipos de escuelas.

Para el presente andlisis se retoma la sub-mues-
tra total de estudiantes indigenas en escuelas rura-
les e indigenas. A través de un andlisis de regresion
multiple se verifica la relaciéon que existe entre el
rendimiento de los estudiantes en Espanol y los re-
cursos de la escuela, considerando también la con-
tribucion de las condiciones socioecondmicas del
alumnado.

El andlisis de regresién indica que los alumnos
en escuelas indigenas estan en desventaja y que los
recursos escolares , especialmente la calidad docen-
te, se relacionan de manera directa con el apren-
dizaje. Sin embargo, los recursos escolares no son
capaces de explicar la brecha de aprendizajes entre
los estudiantes en escuelas indigenas y escuelas
rurales (modelo 1). La tabla 18 muestra como des-

Tipo de escuela

Mean Mean
0.52* 0.08*
0.62 0.67
0.38 0.36
0.34 0.29
-0.01 -0.04

pués de agrupar a los estudiantes en cinco estratos
socioecondmicos, se observa que dichas variables
explican una proporciéon muy baja de los aprendiza-
jes de los alumnos —menos de 3%, (modelo 2). En
tercer lugar, la calidad del docente es el recurso es-
colar que mayor peso tiene para explicar el logro de
los estudiantes —con un coeficiente de 18 puntos,
como se observa en el modelo 3. En este mismo mo-
delo se aprecia que los recursos del aula y la partici-
pacién del docente en Carrera Magisterial son varia-
bles que se relacionan positivamente con el apren-
dizaje, mientras que el hecho de que el director sea
docente tiene efecto negativo sobre los resultados
académicos. En cuarto lugar, la calidad del docente
tiene un efecto mayor en las escuelas indigenas, si-
tuacidn que se observa dada la magnitud de casi 11
puntos de la interaccion entre la calidad del docen-
te y la escuela indigena que aparece en el modelo
4. En quinto lugar, del modelo 5 se deduce, ademas,
que los estudiantes indigenas de Chiapas y Yucatan
tienen rendimientos significativamente menores
que sus contrapartes de Oaxaca —esta entidad se
excluyé de la tabla y representa el parametro contra
el cual se comparan las entidades incluidas.
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La conclusion mds importante del analisis re-
cientemente presentado es que, después de utilizar
las variables socioecondmicas, las de recursos esco-
lares y las de la localizacién de la escuela, se apre-
cia que permanece una brecha de aprendizaje de
aproximadamente 17 puntos que favorece a los es-
tudiantes en escuelas rurales. Esto quiere decir que
los recursos no son capaces de explicar las brechas
de aprendizaje entre los estudiantes en ambos ti-
pos de escuela.

Los recursos del aula, las escuelas con un direc-
tor a cargo de grupo y la participacion en Carrera
Magisterial son variables estadisticamente signifi-
cativas. Sin embargo, los recursos escolares expli-
can solamente el 11% de la variacién en los pun-
tajes en la prueba de Espafiol. Tales resultados son
consistentes con otras investigaciones que encuen-
tran una relacién mas bien débil entre los recursos
de la escuela y el rendimiento de los estudiantes
(Coleman et al., 1966; Figlio, 1999; Hanushek, 1995,
2003, 2005; Mosteller & Moynihan, 1972; Murnane,
Willett, Bub, & McCartney, 2006). Sin embargo, es
importante considerar también que las escuelas de
la muestra analitica presentan un escaso margen de
variacién en recursos escolares, lo que redunda en
que éstos tengan un modesto poder explicativo.

A pesar de que los recursos no explican las bre-
chas de aprendizaje, éstos si tienen una relacién es-
trecha con el rendimiento de los estudiantes en las
escuelas. En este sentido, la calidad docente tiene
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el mas alto impacto en el rendimiento de los estu-
diantes entre todos los recursos escolares y, ade-
mas, tiene efectos mayores en el rendimiento de los
estudiantes de escuelas indigenas. Esta variable se
refiere a aspectos basicos de la labor docente, tales
como ser puntual, asistir a clase, tratar a los alumnos
con respeto y ofrecer explicaciones claras para los
estudiantes. Esto sugiere que los docentes de las es-
cuelas que atienden a los nifos indigenas requieren
mejorar en aspectos bésicos, como los menciona-
dos, para apoyar el aprendizaje de los estudiantes.

El impacto de la calidad docente en el rendi-
miento es consistente, y parece ser una variable de
politica importante para mejorar sustancialmente
los resultados de los estudiantes indigenas. Como
se puede ver en la gréfica 3, la calidad docente tie-
ne una relacién mas estrecha con el aprendizaje en
las escuelas indigenas, lo que se representa con una
pendiente mas pronunciada y ascendente de la li-
nea punteada. En las escuelas rurales la relacion en-
tre la calidad docente y el logro también es positiva,
pero tiene un orden de magnitud menor.

Dado que existe una brecha de aproximada-
mente 17 puntos de rendimiento a favor de los es-
tudiantes en escuelas rurales —de acuerdo al mo-
delo 4— un incremento de una y media desviacién
estandar en la calidad de los docentes permitiria
que los alumnos de escuelas indigenas igualaran a
los de rurales. Obviamente suponiendo que el resto
de los factores se mantuvieron constantes.
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GRAFICA 3. RENDIMIENTO ESPERADO DE LOS ESTUDIANTES EN EL ESTRATO SOCIOECONOMICO 4
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Los resultados de este capitulo sugieren que los
estudiantes indigenas logran mayores puntajes en
las escuelas rurales que en las primarias indigenas.
Los analisis también muestran que tales diferencias
de logro no se explican por las disparidades en las
caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes
de ambos tipos de escuela ni por las desigualdades
en los recursos de las escuelas. Sin embargo, la ca-
lidad de los docentes es el recurso educativo que
se relaciona con el aprendizaje de los estudiantes
indigenas de forma mas consistente, y tiene un ma-
yor efecto en el logro de los estudiantes de escuelas
indigenas. Por lo tanto, este factor es el que parece
encerrar un mayor potencial para mejorar el apren-
dizaje de los indigenas.

Estos resultados, sin embargo, deben contextuali-
zarse con respecto a otros hallazgos de investigacion
sobre la educaciéon indigena. De esa forma se puede
tener una visidon mas ecuanime del significado y al-
cances de las conclusiones de esta investigacion.

Un factor a considerar es que esta investiga-
cién es una de las primeras en México en analizar
el rendimiento en exdmenes estandarizados de
estudiantes indigenas, identificando a éstos como
aquellos que hablan una lengua indigena. Otras

investigaciones usualmente clasifican como indige-
nas a todos los alumnos de las escuelas indigenas
(Hernandez-Zavala, Patrinos, Sakellariou, & Shapiro,
2006; Paqueo & Lépez-Acevedo, 2003; Shapiro &
Moreno Trevino, 2004), una generalizaciéon que no
se apega a la realidad porque no todos los nifios
que asisten a las escuelas indigenas hablan una len-
gua indigena (Yonker & Schmelkes, 2005). Ademas,
datos provenientes de diversos estudios confirman
que los estudiantes indigenas estan distribuidos
en las distintas modalidades de educacién prima-
ria, asi como también que algunos niflos no-indi-
genas —definidos como aquellos que no hablan
una lengua indigena— asisten a escuelas indigenas
(Backhoff, Andrade, Sanchez, Peon, & Bouzas, 2006;
Schmelkes, 2004; Yonker & Schmelkes, 2005). Por lo
tanto, este estudio, por incursionar en un campo
relativamente reciente de investigacién cuantitati-
va abordando el aprendizaje exclusivamente de los
estudiantes indigenas, debe ser complementado
con investigaciones futuras que ayuden a aclarar
este tema.

Los resultados de esta investigacion son consis-
tentes con hallazgos provenientes de evaluaciones
de programas compensatorios, que han encontra-
do que los estudiantes en escuelas indigenas obtie-
nen menor rendimiento en comparacién con aque-




llos en escuelas regulares. Ademas, sugieren que los
programas compensatorios no mejoran significati-
vamente el aprendizaje de los alumnos mas pobres
—es mas probable que estos estudiantes sean los
indigenas monolinglies— pero que ayudan a in-
crementar los puntajes de los estudiantes menos
pobres (Paqueo & Lépez-Acevedo, 2003; Shapiro &
Moreno Trevino, 2004).

La literatura es contundente al mostrar que los
indigenas obtienen el rendimiento académico mas
bajo de toda la poblacién. La mayoria de los estudios
disponibles ha analizado las brechas de aprendizaje
entre indigenas y no indigenas, mas que indagar
acerca de la eficacia de distintos modelos de escuela
para los indigenas. Los resultados de tales estudios
—en Bolivia, Chile (McEwan, 20043, 2004b), Ecuador
(Garcia Aracil & Winkler, 2004), y Guatemala (Her-
nandez-Zavala et al., 2006), México (Hernandez-Za-
vala et al., 2006) y Pert (Cueto & Secada, 2004; Her-
nandez-Zavala et al., 2006; Kudo, 2004; Wu, 2000)—
muestran que los estudiantes indigenas tienen una
desventaja que se ubica en un rango entre 0.3y 0.7
desviaciones estandar en rendimiento en Espafiol
en comparacion con los grupos no-indigenas, mien-
tras que las desigualdades son menores en Matema-
ticas. Ademas, las investigaciones en Ecuador y Peru
sugieren que existen diferencias significativas entre
distintos grupos indigenas, aunque tales diferencias
son menores que las encontradas al comparar indi-
genas versus no-indigenas.

Las brechas de aprendizaje entre indigenas y no
indigenas se explican primordialmente por diferen-
cias en las condiciones socioecondémicas de los es-
tudiantes, y en menor medida por los recursos esco-
lares, tal como lo muestra la presente investigacion.
Tal hallazgo puede ponerse en contexto con otros
estudios disponibles e indican que el peso de los
recursos escolares para explicar las disparidades de
aprendizaje en México es practicamente nulo (Her-
nandez-Zavala et al., 2006), y llega a un 20% de una
desviacion estandar de acuerdo con otros estudios
de América Latina—por ejemplo, en Bolivia y Chile
(McEwan, 2004a, 2004b); Ecuador (Garcia Aracil &
Winkler, 2004); Guatemala (Hernandez-Zavala et al.,
2006); vy, Pert (Cueto & Secada, 2004; Hernandez-
Zavala et al., 2006).

Por otro lado, estudios sobre eficacia escolar y
factores asociados al rendimiento muestran que
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la calidad de los docentes (Backhoff et al., 2006;
Hanushek, 2005; Wenglinsky, 2002) —en especial
en contextos indigenas (Cueto & Secada, 2004)—y
la formacién del magisterio son importantes fac-
tores para predecir el rendimiento (Acevedo, 1999;
Brunner & Elacqua, 2003; Fuller & Clarke, 1994;
Greenwald, Hedges, & Lain, 1996; LLECE, 2001;
Scheerens, 2000; Trevifio & Trevifo, 2004). La pre-
paracion inicial de los docentes tiene una relacion
positiva y significativa con el rendimiento de los
estudiantes que asisten a escuelas indigenas en
México (Trevino & Trevifio, 2004), y reviste espe-
cial importancia en las escuelas indigenas, dado
que el sistema de formacion de docentes para las
escuelas indigenas es precario y diferente a los
del resto de las escuelas. Los docentes de escue-
las indigenas entran en servicio solamente con el
grado de bachillerato y mientras estan en servicio
reciben formacion semi-presencial en el nivel de
licenciatura (Schmelkes, 2004; Trevifio et al., 2007).
Ademas, la formacion inicial no los prepara para
ofrecer ensefianza del Espafiol como segunda len-
gua, que es un aspecto crucial de su trabajo en las
escuelas.

Hasta este punto los hallazgos de otras investi-
gaciones concuerdan con algunos de los resultados
del presente estudio. Estos indican basicamente
que los indigenas obtienen los resultados mas ba-
jos de aprendizaje, que las brechas no se explican
por factores socioecondémicos y también que la ca-
lidad docente es un factor importante para explicar
el aprendizaje.

Si las desigualdades de aprendizaje entre los
estudiantes indigenas de escuelas rurales y es-
cuelas indigenas no se explican por las diferencias
socioecondmicas de los estudiantes ni por las dis-
paridades de recursos en las escuelas, cabe pregun-
tarse cuales pueden ser los factores detras de estas
desigualdades. La pregunta cobra particular rele-
vancia porque pareciera de sentido comun que los
estudiantes aprenden mas cuando en la escuela se
utiliza su lengua materna.

Un aspecto fundamental a tomar en considera-
cién es que la educacién indigena no es sinénimo
de educaciéon bilinglie ni de educacién cultural-
mente pertinente. Diversas investigaciones han
mostrado que los programas de educacién bilinglie
y los programas culturalmente pertinentes son mas
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eficaces que la educacion regular cuando ofrecen
una intervencién sistémica con programas ade-
cuados y docentes bien preparados. Esta evidencia
proviene de evaluaciones de la educacion bilingle
dirigida a poblaciones hispanas que estan apren-
diendo inglés (CSDI, 2004; Gandara, 1997; Rolstad,
Mahoney, & Glass, 2005; Slavin & Cheung, 2003) y
educacién culturalmente pertinente para indigenas
(Demmert & Towner, 2003) en los Estados Unidos.
En contraparte, la evidencia disponible en México
muestra que en las escuelas indigenas del pais co-
existen multiples modelos de educaciéon bilinglie
que se implementan en las aulas (Dietz, 1999; Ha-
mel, 2001). Por lo tanto, es inapropiado equiparar
los programas bilingties que han formado un pa-
quete consistente de acciones desde su disefio has-
ta la implementacién con la educacién indigena,
especialmente porque dentro de esta categoria se
agrupa una diversidad de enfoques de educacién
bilinglie que se desarrollan en las aulas de las es-
cuelas indigenas. En otros paises de América Lati-
na se ha detectado que las escuelas indigenas no
necesariamente implementan adecuadamente los
programas de educacion bilinglie debido a falta de
materiales y preparacion docente (Cueto & Secada,
2004). Volviendo al caso de México, se ha mostrado
que cuanto mayor es la implementacién del mode-
lo intercultural bilinglie en las escuelas, menor es el
aprendizaje de los estudiantes (Yonker & Schmelkes,
2005). Esto parece explicarse por el hecho de que
las escuelas indigenas no son bilinglies ni procuran
la pertinencia cultural, y mas bien utilizan la lengua
indigena, a lo sumo, de forma instrumental para la
castellanizacion (Schmelkes, Aguila, Magaha, Rodri-
guez, & Ojeda, 2007). Por lo tanto, bajo el paraguas
de la educacién indigena coexisten un sinnimero
de modelos educativos, que incluso llegan a con-
travenir el principio de bilingliismo inherente a esta
modalidad educativa.

En cuanto al acceso y permanencia en la es-
cuela hay estudios que sugieren que las escuelas
indigenas ayudan a mejorar estos indices entre la
poblacién indigena, mientras otras investigaciones
sostienen lo contrario. Tres estudios sugieren que
la educacion indigena parece reducir las brechas
en tasas de matricula y escolarizacion que se dan
primordialmente entre indigenas y no-indigenas
(Bando, Lopez-Calva, & Patrinos, 2005; Parker et al.,

2003, 2005), y también aminora el efecto negativo
del monolingiiismo familiar en la permanencia en
la escuela (Parker et al., 2005). En contraste, investi-
gaciones recientes han concluido que las escuelas
primarias generales tienen mejores indices de re-
tencién-aprobacidony menores indices de repeticion
que las primarias indigenas (Schmelkes et al., 2007).
Esta es una contradiccién que debe ser resuelta con
mas investigacion.

Los estudios disponibles sugieren que el me-
nor logro académico de los indigenas que asisten
a centros educativos indigenas pudiera explicar-
se por la falta de implementacién de un mode-
lo bilinglie y culturalmente pertinente, ya que
los programas de este corte favorecen mayores
aprendizajes siempre que se implementen de for-
ma sistémicay con recursos humanos y materiales
adecuados.

La contextualizacion de los resultados del pre-
sente estudio en relacién con otras investigaciones
permitird comprender mejor los hallazgos y sus im-
plicaciones de politica que se abordan enseguida.
Los resultados de la investigacion han mostrado
que los nifos indigenas consistentemente obtie-
nen mejores resultados en las escuelas rurales en
comparacién con las escuelas indigenas, y que los
recursos escolares no dan cuenta de estas desigual-
dades de aprendizaje. Sin embargo, es necesario
delimitar esta conclusion dado que pueden existir
recursos que son importantes para explicar esta
brecha, pero que no fueron medidos. Asimismo, al
comparar escuelas rurales con indigenas el anélisis
se ha centrado en uno de los grupos de escuelas de
primaria con menor dotacion de recursos escolares
en la primaria, por lo que la homogeneidad en la
distribucién de los recursos en estas escuelas puede
provocar que éstos no expliquen el aprendizaje. Fi-
nalmente, este hallazgo no debe interpretarse como
una prueba de que la educacion bilingiie es menos
efectiva que la educacion regular en Espaiol. La in-
vestigacion disponible muestra que la educacién
bilinglie es muy efectiva cuando se implementa de
manera adecuada y consistente en las escuelas. Por
su parte, en la educacién indigena en México se dan
una serie de modelos pedagdgicos que van desde
la castellanizacion hasta el bilingtiismo aditivo, por
lo que la educacién indigena no corresponde a un
modelo uniforme de intervencién pedagogica.




Si bien los recursos no logran explicar las bre-
chas de aprendizaje entre estudiantes indigenas
en escuelas rurales e indigenas, la investigacion ha
mostrado que, independientemente del tipo de es-
cuela al que asistan, los estudiantes indigenas estan
en escuelas con escasos recursos en comparacion
con las escuelas urbanas. Los hallazgos de este es-
tudio también indican que los recursos escolares se
relacionan con el aprendizaje de forma moderada
y no explican las desigualdades entre alumnos de
escuelas indigenas y rurales. Tales resultados son
consistentes con investigaciones previas sobre la
relacién entre recursos escolares y aprendizaje.

La calidad docente es el recurso que mas consis-
tentemente se relaciona con el aprendizaje, y tiene
un impacto mas fuerte en las escuelas indigenas.
Los docentes que asisten a clase, llegan a tiempo y
son capaces de producir un ambiente intelectual-
mente desafiante producen mayores niveles de
aprendizaje entre los alumnos. Esta investigacion
ha mostrado que la calidad docente, que mide las
obligaciones minimas de los maestros, es importan-
te para el aprendizaje. Esto puede ser un indicador
de que no necesariamente todos los docentes es-
tan cumpliendo con lo minimo que podrian aportar
para que sus alumnos aprendan. Por otro lado, los
docentes de escuelas rurales mantienen ventaja en
la formacidn inicial y en servicio por sobre los de es-
cuelas indigenas.

El estudio también ha mostrado que los nifios
indigenas que asisten a escuelas donde los direc-
tores son también docentes frente a grupo logran
menores resultados de aprendizaje. Estas escuelas
enfrentan serios desafios relacionados con su fragi-
lidad institucional. Probablemente, un gran nimero
de estas escuelas son multigrado, lo que representa
un contexto educativo con complejidades especifi-
cas para la ensefianza.

El estado donde se localizan las escuelas tam-
bién se asocia al aprendizaje. En el caso de este
estudio, se observa que los indigenas de Chiapas
alcanzan menores niveles de aprendizaje que sus
contrapartes en las demas entidades de la muestra.
Se plantean dos hipétesis para explicar estas dispa-
ridades. En primer lugar, puede deberse a diferen-
cias en las capacidades de administracién del siste-
ma educativo entre los estados. También podria ser
por diferencias culturales entre grupos indigenas
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que llevan a que algunos de ellos asignen mayor
valor a la educacion escolarizada que otros. Sin em-
bargo, ninguna de estas hipotesis puede someterse
a prueba con la informacion disponible para este
estudio.

Las conclusiones de esta investigacion llevan a
pensar en algunas implicaciones de politica crucia-
les para la educacion que reciben los estudiantes
indigenas. En primer lugar, es indispensable hacer
una revision seria de la educacion indigena, con mi-
ras a que ésta efectivamente cumpla con el come-
tido de ofrecer educacioén bilinglie y culturalmente
pertinente a los estudiantes indigenas. En segundo
lugar, se requiere mejorar la calidad de los docentes
de las escuelas indigenas. Para ello es imperativo
que los docentes asistan regular y puntualmente a
la escuela, que ingresen a la profesién una vez que
han concluido sus licenciaturas, que la formacion
inicial los prepare para ensefar en lengua indige-
na y en espafnol como segunda lengua, y también
que los docentes hablen la lengua de la comuni-
dad donde se ubica la escuela. En tercer lugar, es
necesario que la politica educativa reconozca que
se requiere un mayor nivel de recursos para edu-
car a los estudiantes indigenas, tanto porque éstos
hablan una lengua distinta al espafiol como por las
condiciones socioeconémicas desfavorables que
enfrenta la poblacidn originaria. Esto deberia llevar
a invertir recursos adicionales, especialmente en la
calidad de los docentes.

En materia del funcionamiento de la educacion
quereciben los nifos indigenas quedan interrogan-
tes planteadas que deberan ser resueltas con mas
investigaciones. En primer término, es indispensa-
ble estudiar la forma en que las escuelas indige-
nas implementan la educacién bilingte. También
es preciso evaluar el sistema de formacién de los
docentes indigenas. Se hace igualmente necesario
indagar sobre las dimensiones de la calidad docen-
te. Por ejemplo, aspectos como el conocimiento
disciplinar y pedagégico del docente, el tiempo
efectivo de clase y la atencién a la diversidad de
necesidades de aprendizaje, asi como la relacion
que estas variables guardan con el aprendizaje.
Adicionalmente, se requiere una revision exhausti-
va de la eficacia de la educacién regular y la educa-
cién indigena para promover el acceso, finalizacién
y el aprendizaje entre los estudiantes indigenas.
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Ademas, es necesario acumular mas evidencia em-
pirica de lo que sucede en el aula en relaciéon con
los propositos pedagdgicos de las alternativas de
educacion disponibles para los nifios indigenas. Un
aspecto crucial para avanzar en la investigacion, es
poder distinguir a los diferentes grupos étnicos y
su nivel de competencia en lengua materna y Es-
pafol. La identificacidon por etnia puede ayudar a
comprender mejor la situacién educativa de la po-
blacién indigena. Por ultimo, se requiere resolver
algunos desafios metodoldgicos para contar con
muestras representativas de nifos indigenas en las

escuelas y desarrollar estudios de caracter longitu-
dinal que permitan ver los efectos acumulados de
la educacién indigena y regular en el rendimiento
de los nifos indigenas.

Los desafios de la politica de educacion indige-
na son enormes, pues las investigaciones disponi-
bles indican que este tipo de educacién no estad
cumpliendo con su cometido de ofrecer educaciéon
bilinglie y culturalmente pertinente a la poblacion
indigena. Para abordar tales retos se requeriran eva-
luaciones e investigaciones que ofrezcan elementos
para una toma de decisiones informada.
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TABLA A.1. VARIABLES USADAS EN EL ANALISIS.

Variables

Variables de los estudiantes

Estatus socioeconémico

Definicién

Medida estandarizada de las caracteristicas del hogar, el acceso a servicios y las
posesiones del hogar (media=0y Desv. Est.=1)

Capital cultural familiar

Medida estandarizada de siete variables que miden acceso a bienes culturales y
educacion de los padres (media=0 y Desv. Est.=1)

Indice de educacién de los pa-
dres

Medida estandarizada que resume las variables de educacion y alfabetismo de los
padres (media=0y Desv. Est.=1)

Uso de lengua indigena

Medida estandarizada que mide el conocimiento y uso de la lengua indigena como
primera lengua, en casa y en la escuela (media=0y Desv. Est.=1)

Puntaje en Espariol

Medida estandarizada de rendimiento en el examen Excale de Espafiol con una
media nacional de 500 y desviacién estandar de 100

Puntaje en Matematicas

Poblacién total

Variables de la comunidad

Medida estandarizada de rendimiento en el examen Excale de Matematicas con
una media nacional de 500 y desviacién estandar de 100

Numero de habitantes en la localidad donde se ubica la escuela

Proporcién de analfabetas de
15y més anos

Proporcién de analfabetas de 15 y mas afos en la localidad donde se ubica la es-
cuela

Proporcién de hablantes de
lengua indigena de 5 y mas
anos

Proporcién de la poblacion de 5y mas afos que habla lengua indigena en la loca-
lidad donde se ubica la escuela

Proporcién de hogares con
electricidad

Proporcién de hogares con electricidad en la localidad donde se ubica la escuela

Proporcién de hogares con
agua potable

Proporcién de hogares con agua potable en la localidad donde se ubica la escuela

Proporcién de hogares con
drenaje

Recursos de la escuela

Recursos del aula

Proporcién de hogares con drenaje en la localidad donde se ubica la escuela

Medida estandarizada de 13 variables que miden la disponibilidad de recursos
pedagégicos como audiovisuales, programas computacionales y el equipo para
usarlo (media=0y Desv. Est.=1) (media=0y Desv. Est.=1)

Calidad docente

Medida estandarizada de seis variables que mide la percepcién de los estudiantes
sobre la calidad del docente en aspectos como asistencia, puntualidad y ensefian-
za (media=0y Desv. Est.=1)

Docente participa en Carrera
Magisterial

Variable dicotémica cuyos valores son: 1=participa y 0=no participa

Docente tiene licenciatura

Variable dicotémica cuyos valores son: 1=licenciatura o postgrado y O=estudios
por debajo de licenciatura

Docente es director

Variable dicotémica cuyos valores son: 1=es director y 0=no es director
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omo se explicéd en la introduccion, el tema

central de este informe tiene que ver con la

educacién de los estudiantes desfavorecidos
y la inequidad educativa que se asocia fuertemente
a la desigualdad social. Sin embargo, como se vera
mas adelante, este capitulo aporta algunas eviden-
cias incipientes en sentido contrario; es decir, que
bajo ciertas circunstancias, los alumnos con des-
ventajas econdmicas pueden aprender tanto o mas
gue sus contrapartes que se encuentran en mejores
condiciones sociales.

De acuerdo con su Plan General de Evaluacién
del Aprendizaje, en junio de 2006, el INEE realizd un
estudio nacional para conocer los niveles de logro
educativo de los estudiantes de tercer grado de pri-
maria del Sistema Educativo Nacional. Los resulta-
dos de dicho estudio fueron publicados por el Ins-
tituto en un informe denominado El aprendizaje en
tercero de primaria en México: Espariol, Matemaditicas,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales 2007 (Backhoff
y col., 2007).

En esta evaluacion se muestra que los alumnos
de Cursos comunitarios obtuvieron calificaciones
superiores a las obtenidas por estudiantes de otras
modalidades y estratos escolares publicos (escuelas
generales urbanas y rurales, e indigenas), tanto en
Espafiol como en Matemdticas.! Estos resultados
contrastan con lo publicado en 2006 por el INEE con
estudiantes de sexto de primaria donde, en ambas
asignaturas, los alumnos comunitarios no solamen-
te se encuentran por debajo de los estudiantes de
las escuelas urbanas publicas, sino que ademas tie-
nen resultados inferiores a los de las escuelas rura-
les publicas.

Por lo sorpresivo y contrastante de estos resulta-
dos, en el informe de 2007 se tom& una postura par-

"Por el reducido numero de estudiantes en las escuelas comuni-
tarias, esta modalidad educativa no participd en las evaluaciones
de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales.

La educacion para poblaciones en contextos vulnerables

simoniosa, donde la informacion de los estudiantes
de Cursos comunitarios se analiz6 en un capitulo
aparte de las demds modalidades escolares, ponien-
do a prueba la veracidad de la informacion a través
de tres hipotesis que cuestionaron dos aspectos
centrales del estudio: 1) la adecuada representati-
vidad de la muestra de estudiantes de tercer grado
y 2) el buen control de la aplicacién de las pruebas
de aprendizaje. Aunque el informe concluye que
no hay evidencias para sostener las hipotesis que
invaliden la informacion del estudio, sefnala que los
resultados no tienen una explicacién del todo clara
y sugiere que se realicen analisis mas finos de las
posibles causas pedagdgicas, curriculares o evalua-
tivas que puedan proporcionar un mayor nimero
de elementos con los cuales explicar el comporta-
miento de los resultados de los estudiantes comu-
nitarios de tercero de primaria de forma razonable.

Con base en lo anterior, este capitulo tiene tres
grandes propdsitos: por un lado, presentar los re-
sultados de aprendizaje mas importantes de los
estudiantes comunitarios de tercero de primaria,
por otro lado aportar evidencias empiricas de estu-
dios adicionales (del INEE y de otras instancias) que
apoyan o rechazan la veracidad de la informacién
en cuestion y, finalmente buscar en el modelo pe-
dagdgico de Cursos comunitarios, asi como en su
implementacién, elementos que logren explicar la
superioridad de esta modalidad en tercero de pri-
maria y su caida en sexto grado.

Es necesario, antes de continuar, reflexionar so-
bre la importancia de tomar con seriedad y cautela
el andlisis de la informacién que se expone en este
capitulo. En primer lugar, hay que tomar en cuenta
que la matricula de tercer grado del Sistema Educa-
tivo Nacional, en el ciclo escolar 2005-2006, estuvo
compuesta por dos millones 405 mil 364 alumnos,
de los cuales 21 mil 347 estaban inscritos en Cursos
comunitarios, lo que proporcionalmente corres-
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ponde al 0.9% de la matricula nacional. Un aspec-
to importante de los Cursos comunitarios es que
tienen una organizacion pedagdgica multigrado,
es decir, un maestro atiende multiples grados en
forma simultaneay utiliza materiales especialmen-
te disefados para ello. En el ciclo 2005-2006 mas
del 90% de los Cursos comunitarios fueron aten-
didas por un solo docente y poco menos del 10%
por dos.

En las modalidades general e indigena, las escue-
las mas semejantes a los Cursos comunitarios son las
escuelas multigrado? (unitarias, bidocentes y trido-
centes) donde todos los docentes atienden mas de
un grado?. En el ciclo 2006-2007, el total de escuelas
multigrado (Cursos comunitarios y escuelas multigra-
do generales e indigenas) representaron el 44.7% de
las escuelas primarias, albergando el 9.5% de los es-
tudiantes de este nivel. A su vez, los Cursos comunita-
rios representan el 26.1% de las escuelas multigrado
y atienden el 7.9% de los alumnos en estas escuelas?;
modalidad que representa la Unica opciéon escolar
para comunidades menores de cien habitantes.

En segundo lugar, de comprobarse que el mo-
delo comunitario es efectivo para contrarrestar las
desigualdades sociales, al menos hasta el tercer gra-
do, su repercusion en el pais tomaria gran relevan-
cia porque podria impactar a una gran cantidad de
centros escolares multigrado que atienden a pobla-
ciones socialmente marginadas. Estas repercusiones
podrian darse en los siguientes niveles: 1) al interior
de los Cursos comunitarios, especialmente en el ni-
vel lll (quinto y sexto grados); 2) en todas aquellas
escuelas del pais (generales e indigenas) que atien-
den grupos multigrado e, incluso, en las primarias
generales de organizacidon completa que atienden a
poblaciones con desventajas socioecondmicas, y 3)
en diversas regiones del mundo que atienden pobla-

’La escuela multigrado unitaria es aquella que tiene un maes-
tro que puede atender de dos a seis grados simultdneamente,
la bidocente tiene dos maestros que atienden de cuatro a seis
grados y las tridocentes son aquellas que tienen tres maestros
que atienden a seis grados. Mayoritariamente, las escuelas mul-
tigrado tienen seis grados.

3Aungue semejantes en organizacion, los Cursos comunitarios
no son completamente similares a las escuelas general e indige-
na multigrado porque estas dos Ultimas carecen de materiales y
maestros capacitados para atender a varios grados.

“Las cifras aqui referidas se obtuvieron del Panorama Educativo
de México: indicadores del Sistema Educativo Nacional 2007, que
publicara proximamente el INEE, calculadas por la Direccion de
Indicadores del INEE.

ciones marginadas y que tienen condiciones sociales
y escolares similares a las de México.

ESTUDIO NACIONAL SOBRE EL APRENDIZAJE
EN TERCERO DE PRIMARIA

El estudio evaluativo de 2006 se realizd para
conocer los niveles de logro educativo de los estu-
diantes de tercer grado de primaria, el cual se plan-
ted tres grandes objetivos:

1. Conocer los niveles de aprendizaje que logran
los estudiantes (de acuerdo al curriculo nacio-
nal) al finalizar el tercer grado de primaria, en
las asignaturas de Espaiol (incluyendo Expre-
sion escrita), Matematicas, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales (Educacién Civica, Historia y
Geografia).

2. Establecer las brechas de aprendizaje que se-
paran a los distintos grupos de estudiantes de
acuerdo con su estrato o modalidad educativa,
entidad federativa, sexo y edad en los dominios
curriculares evaluados.

3. Identificar los factores sociales y escolares que
se asocian al aprendizaje de los estudiantes y
que contribuyen a explicar las diferencias en el
logro educativo entre los distintos grupos de
estudiantes que conforman el Sistema Educa-
tivo Nacional.

Los alumnos que participaron en esta evalua-
cion fueron seleccionados como una muestra de
los alumnos de tercer grado de primaria del Sistema
Educativo Nacional, en el ciclo escolar 2005-2006,
inscritos en las escuelas publicas y privadas. En to-
tal, se evaluaron a 55 mil 312 alumnos en tres mil
167 escuelas.

La muestra se diseid para que se pudieran cal-
cular resultados con diferentes niveles de desagre-
gacién: a nivel nacional, por estrato educativo y por
entidad federativa. La tabla | muestra la cantidad y
proporcion de alumnos y escuelas que fueron eva-
luadas en el estudio. lgualmente, hay que senalar
que debido al disefio matricial® de las pruebas, no
todos los alumnos fueron evaluados en cada una de
las asignaturas.

°En los disefios matriciales los reactivos que componen una
prueba se distribuyen entre los estudiantes, de tal manera que
cada alumno responde sélo una porcion de dichos reactivos.
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TABLA |. MUESTRA DE ALUMNOS Y ESCUELAS EVALUADO DE TERCER GRADO POR ESTRATO ESCOLAR

Alumnos evaluados Escuelas evaluadas

Estrato escolar

Urbano publico

Rural publico

Educacién indigena

Cursos comunitarios

Privado

Los estratos y modalidades escolares considera-
dos en este estudio fueron definidos de la manera
siguiente:

« Urbana publica. Escuelas publicas generales
ubicadas en comunidades con una poblacion
mayor a dos mil 500 habitantes.

«  Rural publica. Escuelas publicas generales ubi-
cadas en comunidades con una poblacién me-
nor a dos mil 500 habitantes.

«  Cursos comunitarios. Escuelas ubicadas en lo-
calidades de dificil acceso y escasa poblacion,
donde no existen servicios educativos regula-
res, las cuales son operadas por el Consejo Na-
cional de Fomento Educativo (Conafe).

+  Educacion indigena. Escuelas publicas ubica-
das en localidades de poblacién indigena, don-
de se imparte educacion bilingie bicultural.

«  Privada. Escuelas generales de sostenimiento
privado ubicadas en comunidades con una po-
blacion mayor a dos mil 500 habitantes.

El aprendizaje de los estudiantes se evalud con
una nueva generacion de pruebas, conocidas como
Examenes de la Calidad y el Logro Educativos (Ex-
cale), pruebas de aprovechamiento que evaldan
los contenidos curriculares de las asignaturas que

el curriculo nacional enfatiza en la ensefianza. Asi,
los Excale parten de la premisa de que las puntua-
ciones de la prueba muestran qué tanto los estu-
diantes saben y pueden hacer respecto al curriculo
nacional (Ruiz-Primo, Jornet y Backhoff, 2006).

Las puntuaciones de los Excale se presentan en
una escala de 200 a 800, con una media centrada en
500 puntos y una desviacion estandar de 100 uni-
dades. Dichas pruebas fueron calibradas con base
en la Teoria de Respuestas al item, utilizando el mo-
delo de Rasch (Wright y Stone, 1998). Aunque los
distintos Excale emplean la misma escala, es impor-
tante advertir que no es adecuado comparar los re-
sultados entre ellos, ya que fueron construidos para
medir dominios diferentes, para lo cual se utilizaron
reactivos distintos.

Con el objetivo de facilitar la interpretacion de
los resultados de los estudiantes, los Excale utilizan
cuatro niveles de logro educativo, los cuales repre-
sentan categorias amplias de habilidades y conoci-
mientos que poseen los estudiantes en las asigna-
turas evaluadas. Los niveles de logro que utilizan los
Excale son los siguientes: Avanzado, Medio, Basico y
Por debajo del basico, los que se describen en for-
ma genérica en la tabla I1.°

°En el informe publicado por el INEE (Backhoff y col., 2007) se
describen las caracteristicas escolares especificas de los distintos
dominios curriculares evaluados en los Excale.
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TaBLA 1. DESCRIPCION GENERICA DE LAS COMPETENCIAS ACADEMICAS QUE
LOGRAN LOS ESTUDIANTES EN CADA NIVEL DE LOGRO EDUCATIVO EN LOS EXCALE

Niveles
de logro

Avanzado
curriculo.

Competencias académicas

Indica un dominio muy avanzado (intenso, inmejorable, ptimo o superior) de conocimientos,
habilidades y destrezas escolares que refleja el aprovechamiento maximo de lo previsto en el

de lo previsto en el curriculo.

Indica un dominio sustancial (adecuado, apropiado, correcto o considerable) de conocimien-
tos, habilidades y destrezas escolares que pone de manifiesto un buen aprovechamiento

satisfactoriamente en la materia.

Indica un dominio imprescindible (suficiente, minimo, esencial, fundamental o elemental) de
conocimientos, habilidades y destrezas escolares necesarios para poder seguir progresando

Por debajo
del basico

te en la materia.

Indica carencias importantes en el dominio curricular de los conocimientos, habilidades y des-
trezas escolares que expresan una limitacion para poder seguir progresando satisfactoriamen-

Por el reducido nimero de alumnos que asis-
ten a las escuelas comunitarias en cada grado es-
colar (incluyendo el tercero), en el estudio de 2006
sélo se contemplé evaluar el aprendizaje de los
estudiantes en Espanol (Comprensién lectora y
Reflexion sobre la lengua) y en Mateméticas. Los
resultados de aprendizaje en estas dos asignaturas
se presentan de dos formas: 1) en términos de los
niveles de logro educativo y medias poblacionales
y 2) de acuerdo con las habilidades y conocimien-
tos que dominan los estudiantes con respecto a
los contenidos programaticos de mayor importan-
Cia para la asignatura.

EL APRENDIZAJE DEL ESPANOL

En la figura 1 se presentan los resultados de
aprendizaje en términos de los niveles de logro
educativo en que se ubican los estudiantes co-
munitarios; asimismo, junto con ellos, se presen-
tan los resultados de los estudiantes de tercero
de primaria de los distintos estratos escolares, los
que sirven como punto de referencia para apre-
ciar los aprendizajes de quienes estudian en esta
modalidad educativa.

En esta gréfica, asi como en todas las de este
tipo, se presentan los resultados de aprendizaje de
acuerdo a los niveles de logro en que se ubican los
estudiantes de las distintas modalidades educativas
consideradas en el estudio. Del lado derecho de la
gréfica se sefala el puntaje promedio de los grupos
de estudiantes evaluados y, del lado izquierdo, se
muestra entre paréntesis el estimador (en nimeros
redondos) de la matricula en términos del porcen-
taje de alumnos que representan.

Como se puede apreciar en esta figura, uno
de cada cuatro estudiantes a nivel nacional se en-
cuentra en el nivel Por debajo del basico, el 56% se
encuentra en el nivel Basico, el 17% se situa en el
nivel Medio y s6lo dos alumnos de cien alcanzan el
nivel Avanzado. En cuanto a Cursos comunitarios,
es posible apreciar que el 17% de los estudiantes
de esta modalidad se ubica en el nivel Por deba-
jo del basico, la mitad de ellos (52%) en el Basico,
una cuarta parte (26%) en el nivel Medio y sélo
cuatro de cien se ubica en el nivel Avanzado. La
diferencia en las puntuaciones promedio de estos
estudiantes esta 30 puntos por encima de la media
nacional, diferencia que es estadisticamente signi-
ficativa.
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FiGURA 1. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES POR NIVEL DE LOGRO EDUCATIVO Y ESTRATO
ESCOLAR: EsPANOL / COMPRENSION LECTORA Y REFLEXION SOBRE LA LENGUA

Estrato  Matricula Il Por debajo del basico I Basico [ Medio []Avanzado Puntaje
escolar (%) promedio
NACIONAL (100) 500
Educacion

Indigena ®) 453
Rural

pablico  *¥ 479
Urbano

pablico (%% 201
Privado (8) 571

Porcentaje de estudiantes

Ahora bien, como se puede apreciar en la | resultado que es similar al de las escuelas rura-
figura 2, las mujeres y los hombres obtienen | les publicas e indigenas, donde no se aprecian
practicamente los mismos resultados, ya que las | diferencias significativas entre ambos sexos en
pequenas diferencias observadas a favor de los | la asignatura de Espanol (ver informe completo
hombres no son estadisticamente significativas; | para mayor informacion).

FIGURA 2. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES COMUNITARIOS POR NIVEL DE LOGRO EDUCATIVO
Y GENERO: EsPANOL / COMPRENSION LECTORA Y REFLEXION SOBRE LA LENGUA

Alumnos Matricula Il Por debajo del basico B Bésico [ Medio [ JAvanzado | Puntaje
(%) promedio

Hombre (49) 557

Mujer (51) 547

Porcentaje de estudiantes
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FiGURA 3. PUNTAJE PROMEDIO DE ESTUDIANTES COMUNITARIOS
EN EspaNoL / COMPRENSION LECTORA Y REFLEXION SOBRE LA LENGUA, POR EDAD
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La figura 3 muestra los resultados de aprendiza-
je de los estudiantes de acuerdo con su edad, cal-
culada al inicio del ciclo escolar y clasificada en los
siguientes rangos: ocho aflos 0 menos, nueve, diez
y 11 afos o més. Aqui se podrd observar que no hay
diferencias significativas de acuerdo con la edad,
debido principalmente al tamano del error estan-
dar” que se aprecia en el tamafo de las barras.

Por otro lado, la figura 4 muestra el porcentaje
de aciertos que obtuvieron los estudiantes de esta
modalidad educativa en los ocho grupos de apren-
dizajes evaluados de Espafiol/Comprensién lectora
y Reflexién sobre la lengua; resultados que se pue-
den comparar con los obtenidos a nivel nacional
por estudiantes de tercer grado.

Como se observa en esta figura, las habilida-
des que mejor manejan los estudiantes de Cursos

’El que se relaciona en forma inversa con el nimero de estudian-
tes evaluados; es decir, entre menor sea este nimero, mayor sera
el error.

comunitarios fueron las relacionadas con la Com-
prension lectora: 60% de estudiantes es capaz de
localizar informacién en un texto; 55% puede cons-
truir el significado de una expresion; 47% puede
analizar el contenido y estructura de un texto; 44%
es capaz de desarrollar una interpretacion en forma
adecuada y la misma proporcién de estudiantes
estd habilitada para desarrollar una comprension
global de un texto.

La adquisicion de habilidades y conocimientos
relacionados con la Reflexion sobre la lengua es-
crita resulté mas dificil de lograr, ya que 40% de
los estudiantes es capaz de manejar las convencio-
nalidades de la lengua; 39% esta capacitados para
hacer una reflexion sintdctica y morfosintdctica,
mientras que 38% puede hacer una reflexion se-
mdntica.
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FiGURA 4. PORCENTAJE DE ACIERTOS DE GRUPOS DE HABILIDADES Y CONOCIMIENTOS DE
EspAfNioL/COMPRENSION LECTORA Y REFLEXION SOBRE LA LENGUA, POR ESTRATO EDUCATIVO

Localizar informacién

Construir el significado de una expresion

Analizar el contenido y la estructura

Desarrollar una interpretacion

Desarrollar una comprension global

Reflexion sobre las convencionalidades de la lengua

Reflexion sintactica y morfosintactica

Reflexién semantica

. Nacional

. Cursos
Comunitarios

O —

Es interesante notar las diferencias entre los re-
sultados de los estudiantes de Cursos comunitarios
con los de la muestra nacional de tercero de pri-
maria, ya que se pueden identificar las fortalezas
y debilidades de su aprendizaje. Asi, de las ocho
competencias evaluadas sélo en una de ellas, rela-
cionada con las convencionalidades de la lengua, los
estudiantes comunitarios obtuvieron calificaciones
superiores a la media nacional. En las demas habili-
dades las diferencias no resultaron significativas.

EL APRENDIZAJE DE LAS MIATEMATICAS

La figura 5 presenta los resultados de los estudian-
tes de Cursos comunitarios en Matematicas. En ella

Porcentaje de aciertos

es posible apreciar que, a nivel nacional, cuatro de
cada diez estudiantes se encuentran en el nivel Por
debajo del basico, la quinta parte se ubica en el
nivel Basico, tres de cada diez (31%) se situa en el
nivel Medio y 9% alcanza el nivel Avanzado. Por su
parte, los resultados de los estudiantes comunita-
rios muestran que el 35% de ellos se ubica en el
nivel Por debajo del basico, 17% se encuentra en
el nivel Basico, 36% en el nivel Medio y 12 de cada
100 se ubican en el nivel Avanzado. La diferencia
en las puntuaciones promedio de estos estudian-
tes, en relacion a la media nacional, es de apenas
13 puntos; diferencia que no resulté significativa
y que es menor a la observada en la asignatura de
Espanol.
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FIGURA 5. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES POR NIVEL
DE LOGRO EDUCATIVO Y ESTRATO ESCOLAR: IVIATEMATICAS

Estrato  Matricula Il Por debajo del basico I Basico [ Medio []Avanzado Puntaje
escolar (%) T promedio
NACIONAL (100) 500
Educacion
Indigena ®) 422
Rural
Publico (23) 469
Urbano
Publico (62) 507
Cursos

1 513
Comunitarios D
Privado (8) 578

Porcentaje de estudiantes

Ahora bien, como se puede apreciar en la figura
6, los hombres aparentemente obtienen mejores re-
sultados que las mujeres en Matemdticas (25 puntos).
Sin embargo, estas diferencias no resultaron significa-
tivas, debido al error de medicién que aumenta consi-

derablemente por el reducido tamafo de la muestra
de estudiantes de Cursos comunitarios; condicion
que pudiera estar ocultando una diferencia real entre
ambos sexos, a pesar de que esta diferencia equivale a
una cuarta parte de desviacion estandar.

FIGURA 6. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES COMUNITARIOS
POR NIVEL DE LOGRO EDUCATIVO Y GENERO: IMATEMATICAS

Alumnos Matricula Il Por debajo del basico

B Bésico [ Medio [ JAvanzado | Puntaje

(%)

Hombre (49)

Mujer (51)

promedio

526

501

Porcentaje de estudiantes
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FIGURA 7. PUNTAJE PROMEDIO DE ESTUDIANTES COMUNITARIOS EN MATEMATICAS POR EDAD
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Respecto a los resultados de aprendizaje de
acuerdo con la edad de los estudiantes, la figura
7 muestra las diferencias de las medias obtenidas
por los cuatro grupos de alumnos antes sefialados.
Como se puede apreciar, al igual que en Espaiol, los
estudiantes de las diferentes edades obtienen califi-
caciones equivalentes, ya que las pequenas diferen-
cias observadas a favor de los estudiantes de diez
anos no son significativas estadisticamente.

Por otro lado, la figura 8 muestra el grado en que
los estudiantes de Cursos comunitarios dominan los
distintos grupos de habilidades y conocimientos de
Matematicas; resultados que se pueden comparar

con los obtenidos a nivel nacional por los alumnos
de tercer grado de primaria. Aqui se aprecia que
69% de los estudiantes domina el cdlculo de longitu-
des, dreas y perimetros; 65% maneja la resolucion de
problemas aditivos; 60% posee la nocion de fraccion;
59% posee las habilidades y conocimientos relacio-
nados con la forma y espacio y la misma proporcion
posee las habilidades para la resolucién de proble-
mas de multiplicacién; 54% tiene las capacidades
para el andlisis, interpretacién y organizacion de la
informacion; 51% conoce las reglas del sistema de
numeracion decimal, y 43% tiene los conocimientos
sobre unidades de medida: peso y tiempo.
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FiGURA 8. PORCENTAJE DE ACIERTOS DE GRUPOS DE HABILIDADES
Y CONOCIMIENTOS DE IMATEMATICAS, POR ESTRATO EDUCATIVO

Calculo de longitudes, areas y perimetros

Resolucion de problemas aditivos

Nocién de fraccion
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Resolucién de problemas multiplicativos

Analisis, interpretacion y organizacion de la informacion

Conocimiento de las reglas del sistema de numeracién decimal

Unidades de medida: peso y tiempo
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T T T T T T
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Porcentaje de aciertos

Aligual que en el caso de Espaiol, es interesante
notar las diferencias entre los resultados de los estu-
diantes de Cursos comunitarios con los de la mues-
tra nacional de estudiantes de tercer grado. Sélo
en tres de las ocho competencias de Matematicas
evaluadas, los estudiantes de Cursos comunitarios
obtienen calificaciones superiores a la muestra na-
cional: las relacionadas con la solucién de problemas
aditivos y multiplicativos, asi como con el cdlculo de
longitudes, dreas y perimetros. Para el resto de las
habilidades, las diferencias no son estadisticamente
significativas.

EVIDENCIAS A FAVOR Y EN CONTRA
DE LOS RESULTADOS ENCONTRADOS

Los resultados que arroja este estudio sobre el
aprendizaje de tercer grado de Cursos comunitarios
nos indican que estos alumnos obtienen puntua-
ciones mas altas que los que estudian en el resto

de las modalidades publicas, incluyendo a los de las
escuelas urbanas. A manera de sintesis, la tabla Il
muestra una comparacion de las escuelas de Cona-
fe con las urbanas publicas, donde se puede apre-
ciar que: 1) se encontraron diferencias significativas
a favor de los estudiantes comunitarios en Espafol,
pero no en Matematicas, y 2) no se encontraron
diferencias entre los estudiantes comunitarios de
acuerdo con su género y edad, en ninguna de las
asignaturas, lo que difiere con lo encontrado en los
estudiantes de escuelas urbanas quienes muestran
diferencias por edad en ambas asignaturas y por
género en Espanol.

Dado lo atipico de los resultados de aprendiza-
je de los estudiantes comunitarios® es importante
cuestionar la validez y confiabilidad que tiene la
informacion reportada en este capitulo. Para ello,

8Se toma como punto de referencia lo reportado por el INEE en
2006 con estudiantes de sexto de primaria, donde los estudian-
tes de escuelas urbanas y rurales publicas obtienen puntuacio-
nes mas altas que los de Cursos comunitarios.
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TaBLA I1l. DIFERENCIAS EN LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE ENTRE
ESTUDIANTES DE ESCUELAS URBANAS PUBLICAS Y CURSOS COMUNITARIOS

Dominio
curricular

Diferencias
por género

Puntaje
promedio

501*

Espanol

Diferencias
por edad

Diferencias
por edad

No

Diferencias
por género

No

Puntaje
promedio

530%

507

Matematicas

513 No No

Nota: * denota diferencias significativas entre los estratos escolares.

se ofrecen varias evidencias empiricas de otros es-
tudios nacionales que comparan los resultados de
aprendizaje de las poblaciones comunitarias con las
de otras escuelas publicas (rurales y urbanas). Un
punto central en este andlisis es poder responder a
dos interrogantes centrales:

(Existen otros estudios nacionales donde los
resultados de aprendizaje de los estudiantes co-
munitarios de tercer grado se ubiquen por encima
de quienes asisten a otras modalidades de escuelas
publicas?

(Existen otros estudios nacionales donde el ta-
mano de las brechas de aprendizaje entre los estu-
diantes de las modalidades comunitarias y urbanas
se amplian conforme se avanza en los grados esco-
lares?

Para contestar estas dos interrogantes se revi-
saron los informes de diversas evaluaciones nacio-
nales; unas realizadas por el propio INEE, otras por
el Departamento de Investigaciones Educativas
(DIE) del Instituto Politécnico Nacional y otras mas
por la Direccién General de Evaluacion de Politicas
(DGEP)? de la Secretaria de Educacion Publica. En
primer lugar se presentaran los resultados de los es-
tudios que, de alguna manera u otra, apoyan el sen-
tido de la informacion presentada en este capitulo,
para después analizar los estudios que apuntan en
direccion opuesta.

EVIDENCIAS A FAVOR
Un primer estudio, aunque sin representatividad

nacional, cuyos resultados aportan evidencia de
que los estudiantes comunitarios de tercer grado

°Antes Direccion General de Evaluacién.

logran mejores niveles de aprendizaje, en Espaiiol
y en Matematicas, que los alumnos de otras escue-
las rurales federales, fue realizado por Sudrez y Ro-
ckwell (1978).

Este estudio evalué en 1977 a una muestra de
estudiantes provenientes de seis entidades fe-
derativas donde el sistema de Conafe tenia tres
anos de operar. EIl municipio fue la unidad de
muestreo y se seleccion6 al 25% de aquellos que
fueron clasificados como de muy rural y rural, que
sumaron 34 en total. De estos municipios se eva-
luaron a estudiantes de tercero y cuarto grados,
de 87 escuelas comunitarias y otras tantas rurales
federales.

Las pruebas de Espafiol y Matemédticas se ela-
boraron con base en los objetivos curriculares de
los programas de educacion primaria, los libros de
texto gratuitos y el manual del instructor comuni-
tario, dando prioridad a las habilidades generales
sobre los temas especificos. Cada prueba se cons-
truyd con cincuenta reactivos de respuesta abierta;
la calificacion de los estudiantes se calcul6 con una
sumatoria simple de respuestas correctas.

Las autoras de este estudio concluyen que, aun-
que en general el nivel escolar fue bajo, el rendi-
miento de los alumnos de Cursos comunitarios fue
superior en tercero y cuarto grados al de los estu-
diantes de primarias federales rurales. En la tabla IV
se muestran los resultados reportados por las au-
toras, donde se aprecia que, en todos los casos, las
diferencias fueron estadisticamente significativas a
favor de los estudiantes comunitarios y que dichas
diferencias fueron muy similares en Espanol y en
Mateméticas.
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TaBLA IV. COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES PROMEDIO DE ESTUDIANTES
DE ESCUELAS COMUNITARIAS Y RURALES: 3° Y 4° DE PRIMARIA

Dominio curricular

Fuenta: Sudrez y Rockwall (1578),

Estrato escolar

Cursos Comunitarios 35.0
Espaniol : 4.6
40 Rural federal 30.4
Cursos Comunitarios 26.9
Matematicas 4.4
Rural federal 22.4

Mota: En negritas se marcan las diferencias estadisticamente significativas {p < .001)

Diferencia

Veinte afos después, en 1998, la SEP realiz6 la
primera evaluacion con las Pruebas de Estandares
Nacionales (PEN), estudio que evalud a una muestra
representativa de alumnos del pais, de los grados de
tercero a sexto de primaria, en los dominios de Ma-
tematicas y Comprension lectora. Las puntuaciones
de los estudiantes se reportaron en una escala de
20 a 80 puntos, con una media de 50 y una desvia-
cién estandar de 10 unidades. Es importante decir,
que los resultados que se reportan a continuacién
no fueron ponderados o pesados para la poblacidn
nacional,’ por lo que habrad que interpretarlos con
muchas reservas.

°La ponderaciéon consiste en ajustar las puntuaciones de la
muestra de estudiantes evaluados de acuerdo con la proporcién
de estudiantes que representan en la poblacion nacional del gra-
do correspondiente.

La tabla V muestra los resultados de Compren-
sion lectora para estudiantes de tercero, cuarto, quin-
to y sexto grados. Se podréa observar que en todos
los grados las distancias entre los estudiantes de es-
cuelas comunitarias y urbanas publicas son relativa-
mente estrechas (de 2 a 4 puntos), aunque siempre a
favor de las escuelas urbanas. Ilgualmente se puede
apreciar que los alumnos comunitarios de tercer gra-
do obtienen comparativamente mejores niveles de
aprendizaje que los alumnos de sexto grado, cuando
se les compara con alumnos de otras modalidades
educativas, ya que las diferencias que los separan
son menores en tercero que en sexto grado.
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TaBLA V. PUNTAJES PROMEDIO EN LAS PRUEBAS DE ESTANDARES NACIONALES
EN COMPRENSION LECTORA, POR MODALIDAD EDUCATIVA Y GRADO ESCOLAR: 1998

Estrato escolar

Educacién Indigena

Rural publica 52.8

Privada

Fuente: DGE-SEP (1998)

43.2

Es importante sefalar que en este tipo de tablas
los resultados sélo se pueden comparar al interior
de cada grado (columnas); las comparaciones entre
grados (renglones) no son vélidas, ya que para cada
uno se utilizaron pruebas diferentes.

Respecto a los resultados en Matematicas, la
tabla VI muestra que, a diferencia de Comprensién
lectora, los resultados entre estas dos modalidades

educativas no siempre favorecen a los estudiantes
de escuelas urbanas. De hecho, los estudiantes de
Cursos comunitarios obtienen puntuaciones mayo-
res en tercero y cuarto grados, mientras que esta si-
tuacion seinvierte en el quintoy sexto. Sin embargo,
las diferencias son tan pequeias que seguramente
no son significativas (aunque este seflalamiento no
se hace en el reporte técnico respectivo).

TaBLA V1. PunTAJE PROMEDIO EN LAS PRUEBAS DE ESTANDARES NACIONALES
DE MATEMATICAS, POR MODALIDAD EDUCATIVA Y GRADO ESCOLAR: 1998

Grado escolar

Estrato escolar

Educacion Indigena 41.7

Rural piblica

Privada

Fuenta: DGE-SEF (1998)
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La figura 9, presenta una sintesis de las compa-
raciones de las puntuaciones medias presentadas
en las dos tablas anteriores, donde en forma gréfica
se muestran las diferencias en el aprendizaje entre
estudiantes comunitarios y urbanos publicos. Aqui
se aprecia con toda claridad el comportamiento de
las brechas educativas entre ambas modalidades,
tanto en Lectura como en Matematicas. Se podra
observar que, en el primer caso, las diferencias en-
tre las puntuaciones promedio en tercero y cuarto
grados es de apenas dos puntos, mientras que en
quinto y sexto grados esta diferencia se acerca a los
cuatro puntos. En todos los grados evaluados las di-
ferencias son siempre a favor de los estudiantes de
las escuelas urbanas.

El caso de Matematicas es un poco distinto, ya
que en los dos grados inferiores (tercero y cuarto) las
diferencias son de menos de un punto en favor de
los estudiantes de las escuelas comunitarias (marcas
negativas por debajo del cero); en el quinto y sexto
grados la diferencia es de un punto y de casi tres
puntos, respectivamente, a favor de los estudiantes

de escuelas urbanas. Es interesante observar que
para ambas asignaturas las diferencias en el apren-
dizaje entre ambas modalidades son més grandes
conforme se avanza en los grados escolares.

Un tercer estudio que apunta en esta direccion
es el realizado en el ciclo escolar 2003-2004 con las
PEN, que diseié y aplicd la SEP a estudiantes de
primaria y de secundaria, y cuyos resultados fueron
analizados y reportados por el INEE en 2004. A dife-
rencia de las pruebas de 1998, la escala que se uti-
lizé en esta ocasion oscild entre 200 y 800 puntos,
con una media de 500 y una desviacién de 100 uni-
dades. Las muestras de escolares fueron cercanas a
los cincuenta mil estudiantes por grado evaluado."
La tabla VIl muestra las puntuaciones medias de los
estudiantes de tercero, quinto y sexto grados para
los dominios de Comprensién lectora y Matemati-
cas. Aqui se puede observar que las diferencias en-
tre los estudiantes de escuelas urbanas y comuni-
tarias siempre son a favor de las primeras aunque,
como en los casos anteriores, son menores en tercer
grado que en sexto.

FiGURA 9. DIFERENCIAS EN PUNTUACIONES MEDIAS EN LAS PRUEBAS DE ESTANDARES NACIONALES
DE LECTURA Y MATEMATICAS ENTRE PRIMARIAS URBANAS Y COMUNITARIAS: 1998

10

Lectura

[ 24 ]

A favor de escuelas Urbanas

3.6 4.0

-10

A favor de escuelas Comunitarias

10

Matematicas

Diferencias de puntuaciones

A favor de escuelas Urbanas

1.0 |T|

0.7 0.5

-10

A favor de escuelas Comunitarias

Tercer grado

Cuarto grado

Quinto grado Sexto grado

""Esta escala es equivalente a la anterior, si dividimos sus unida-
des entre diez.
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TaBLA VII. PunTAJE PROMEDIO EN LAS PRUEBAS DE ESTANDARES NACIONALES
DE MATEMATICAS, POR MODALIDAD EDUCATIVA Y GRADO ESCOLAR: 2003

Estrato escolar

Educacién Indigena

416.9 417.4

Rural piblica

Privada 509.7 549.9

Fuente: INEE (2004)

Comprension lectora

Matematicas

405.1 415.6 e Fie 47 3725

382.1

442.1 459.3

425.7 461.3

547.5

519.9

En la figura 10 se presenta el comportamiento
de las brechas en el aprendizaje; en ella puede apre-
ciarse claramente que las diferencias en las puntua-
ciones de los estudiantes entre ambas modalidades
(siempre a favor de los estudiantes urbanos) se van
ampliando conforme se avanza en el grado escolar.
Asi, las diferencias son considerablemente menores,
para ambas asignaturas, en el tercer grado (entre

8 y 18 puntos) que en el sexto (entre 19 y 37 pun-
tos). En el reporte técnico de esta evaluacion (INEE,
2004) se sefala que, para el caso de Lectura de ter-
cer grado, estas diferencias fueron estadisticamente
significativas; no siendo el caso para Matematicas,
por lo que se puede considerar que en este grado
y asignatura las puntuaciones entre los estudiantes
comunitarios y urbanos fueron equivalentes.

FiGURA 10. DIFERENCIAS EN PUNTUACIONES MEDIAS EN LAS PRUEBAS DE ESTANDARES NACIONALES
DE LECTURA Y MATEMATICAS ENTRE PRIMARIAS URBANAS Y COMUNITARIAS: 2003
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EVIDENCIAS EN CONTRA

Hasta aqui se ha aportado informacién que apoya, al
menos parcialmente, lo reportado por el INEE en 2007
en relacion con los aprendizajes de los estudiantes
comunitarios cuando se les compara con los de las
escuelas publicas generales (urbanas y rurales), en el
sentido de que son mejores, o al menos parecidos, en
tercer grado de primaria, pero inferiores en sexto.

Sin embargo, existen otros estudios naciona-
les que no apoyan los resultados y, por el contra-
rio, muestran que en los diversos grados escolares
los estudiantes de las escuelas publicas, urbanas y
rurales obtienen consistentemente mejores pun-
tuaciones que los de escuelas comunitarias, en las
asignaturas de Espafiol y Matematicas; tal es el caso
de los dos estudios realizados por la SEP, en 2006 y
2007, a través de la Evaluacion Nacional de Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE), cuyos
resultados se describen a continuacion. Sin embar-
go, hay que sefalar que por la naturaleza censal de
estas evaluaciones, no tuvieron un buen control en
su aplicacién, razén por la cual sus resultados se de-
ben de interpretar con bastante cautela.

La tabla VIII muestra las puntuaciones obte-
nidas con las pruebas ENLACE, en ambos afnos
y en ambas asignaturas, donde se comparan los
puntajes de los estudiantes de escuelas de Co-
nafe y de escuelas publicas generales (urbanas
y rurales). En esta tabla se observa que las di-
ferencias en las puntuaciones medias siempre
resultan a favor de las escuelas generales, in-
dependientemente del grado de que se trate,
y que estas diferencias no cambian para ambas
asignaturas entre un aflo y otro de manera con-
sistente.

Para apreciar con mayor facilidad estas dife-
rencias se presentan las figuras 11y 12, donde se
puede observar el siguiente comportamiento: 1) las
puntuaciones entre ambas modalidades difieren
considerablemente entre un afo y otro, siempre
a favor de las escuelas generales; 2) estas diferen-
cias son menores en 2006 que en 2007 en ambas
asignaturas'?, y 3) las diferencias entre grados esco-
lares son ligeramente mayores en los ultimos afos
que en los primeros, con excepcion del sexto gra-
do, donde la diferencia disminuye produciendo un
efecto curvilineo.

TaBLA VIII. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS ESTUDIANTES
DE 3° GRADO EN LA PRUEBA ENLACE: 2006 Y 2007

2006 2007
el I [ o> | e | 5 | 6|

Comunitaria

448.1 4364 4345 4442 4281 4216 410.3 4198

Matematicas

General 497.7 497.8 4975 4972 5053 5078 508.4 507.0

Fuente: DGEP (2007)

2Comportamiento dificil de explicar si se considera que las prue-
bas ENLACE son equivalentes de un afio a otro.
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Ficura 11. DirerenciAs EN PUNTUACIONES MEDIAS EN ENLACE / EspafioL
ENTRE PRIMARIAS GENERALES Y COMUNITARIAS: 2006 Y 2007
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Ficura 12. DiFereNcIAS EN PUNTUACIONES MEDIAS EN ENLACE / MATEMATICAS
ENTRE PRIMARIAS GENERALES Y COMUNITARIAS: 2006 Y 2007
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En sintesis, las evidencias empiricas aporta-
das por el INEE, el DIE y la SEP (con las PEN) no
son consistentes con los resultados de las prue-
bas ENLACE. Las primeras apoyan de una forma
u otra los resultados de Excale, en el sentido de
que los estudiantes comunitarios de tercer grado
tienen un mejor rendimiento académico relativo
(comparado con otras modalidades educativas
publicas) que los estudiantes de sexto de prima-
ria. lgualmente, apoyan la hipdtesis de que las
brechas educativas entre los distintos grupos de
estudiantes se van ampliando conforme es mayor
el grado escolar.

Por otro lado, los resultados de las evaluaciones
de ENLACE 2006 y 2007 contradicen estos resulta-
dos, ya que muestran que, en ningun caso, el logro
educativo de los estudiantes comunitarios es mejor
en tercero que en sexto grado. Tampoco apoyan la
idea de que las brechas en los aprendizajes se am-
plian de manera creciente y uniforme conforme los
alumnos avanzan en los anos escolares; lo anterior
es especialmente cierto para el sexto de primaria,
donde las diferencias se reducen.

MobELO PEDAGOGICO DE CURSOS COMUNITARIOS: BASE
PARA EXPLICAR LOS RESULTADOS DE TERCERO DE PRIMARIA

A pesar de que no todas las evidencias empiricas
apuntan en la misma direccién que los resultados
de aprendizaje de los estudiantes comunitarios de
tercer grado, reportados por el INEE en este capi-
tulo, es importante buscar explicaciones que den
racionalidad a la hipotesis de que estos resultados
son validos. El modelo pedagdgico de Cursos co-
munitarios es sin duda la fuente mas importante
para estas explicaciones.

Especificamente, este apartado tiene el propdsi-
to de dar respuesta a la siguiente pregunta: ;existe
alguna razén pedagdgica o de gestion escolar en el
modelo de Cursos comunitarios que explique por
qué los estudiantes de grados inferiores logran me-
jores resultados de aprendizaje que los estudiantes
de grados superiores?

Para responder a esta interrogante se realizaron
dos acciones: primero, se le solicité a un especialista
que analizara los resultados del informe y tratara de
explicar los resultados de tercero y sexto grados de
los estudiantes comunitarios, bajo la éptica de su

modelo pedagdégico; segundo, se convoco a perso-
nal de Conafe, ainvestigadores del DIE y a otros aca-
démicos de distintas dependencias, que han parti-
cipado en la concepcién y evaluacién del modelo
pedagdgico de Cursos comunitarios, a una reunion
de analisis de los resultados presentados por el INEE
en su informe de 2007."3

Antes de abordar los argumentos mas sélidos
que sostuvieron los especialistas se hard una sin-
tesis breve del modelo Cursos comunitarios, con el
propésito de que el lector tenga mayores elemen-
tos para interpretarlos.

MobELo PEDAGOGICO DE CURSOS COMUNITARIOS

De acuerdo con la informacién que proporciona la

Secretaria de Educacién Publica (SEP)', la educacién

primaria comunitaria que ofrece el Conafe com-

prende: el Programa Cursos Comunitarios, la Moda-

lidad de Atencién Educativa a Poblacién Indigena y

la Modalidad Educativa Intercultural para Poblacion

Infantil Migrante. El Programa Cursos Comunitarios

inicié su labor educativa en 1973, y atiende a gru-

pos de poblaciéon mestiza de estudiantes con un
rango de edad de entre seis y catorce afios y opera
en localidades menores a cien habitantes, con ca-
racteristicas de dispersion y alejamiento de los mu-
nicipios y ciudades de los estados de la Republica

Mexicana.

Entre los objetivos de mayor importancia de
esta modalidad se encuentran los siguientes tres:

1. Ofrecer servicios de educacién basica a los ni-
Aos en edad escolar que habitan en pequenas
localidades rurales o marginadas, desarrollan-
do en ellos las competencias que les permitan
participar social y econémicamente con igual-
dad de oportunidades.

2. La metodologia educativa se traduce en una
propuesta educativa flexible y pertinente, la
cual promueva un didlogo que permita acep-
tar las diferencias y construir nuevas actitudes,
valores y conocimientos, asi como fortalecer la
identidad personal y comunitaria.

3En este seminario participaron los siguientes especialistas ex-
ternos al INEE: por parte de Conafe, Juan José Gomez, Lizbeth
Camacho y Rafael Renddn; por el DIE, Irma Fuenlabrada y Alejan-
dra Pellicer; como especialista independiente, Celia Diaz.

"“Informacion obtenida de la pagina de Internet:
www.sep.conafe




3. Asimismo, disefna los programas de formacién
inicial y continua de las figuras docentes y un
sistema de evaluacién dinamica de los aprendi-
zajes de los nifos.

El proceso de ensefianza de Cursos comunitarios
es coordinado por un instructor comunitario,’ en
un periodo de diez meses, conforme al calendario
escolar de la SEP. El modelo pedagdgico esta orga-
nizado en tres niveles escolares: el nivel | considera
al primero y segundo grados de la primaria regular;
el nivel Il abarca al tercer y cuarto grados, y el nivel
Il corresponde al quinto y sexto grados. Cada gru-
po esta conformado por escolares de los tres nive-
les, por lo que el instructor trabaja con un modelo
pedagdgico multinivel o multigrado que considera
el trabajo educativo integral con alumnos de dife-
rentes edades.

El trabajo multinivel permite que los nifios cons-
truyan o consoliden sus aprendizajes al interactuar
con el resto del grupo; los que saben menos apren-
den de los que saben mads, y los nifios que hacen
de tutores reafirman y reorganizan sus conocimien-
tos. El ambiente de trabajo que se promueve en las
aulas comunitarias permite que, cuando los nifos
dialogan o exponen sus ideas, se generen nuevas
habilidades y conocimientos en un ambiente de co-
laboracién y construccion colectiva.

Los curriculos de los programas de primaria
atienden al desarrollo de competencias, habilida-
des y actitudes, cuyos principios metodoldgicos ba-
sicos son la expresion oral, la comprension lectora,
la escritura, el pensamiento l6gico-matematico y la
reflexién sobre lo aprendido, asi como el desarrollo
de la afectividad, la autoestima y el juego.

La duracién efectiva de cada dia de trabajo en la
primaria comunitaria es de cinco horas como mini-
mo, ademas de media hora de recreo. En el caso de
las modalidades para poblacién indigena y migran-
te la conformacion de los grupos toma en cuenta, el
diagnéstico lingtistico de la comunidad, de tal for-

"Jovenes de comunidades rurales con secundaria terminada
que laboran durante dos aflos como instructores y a cambio re-
ciben del Conafe una beca para realizar durante tres anos estu-
dios de bachillerato. El modelo de Cursos comunitarios supone
que: 1) antes de iniciar su trabajo docente, los jovenes reciben
una capacitacion pedagdgica por seis semanas, en el verano, y 2)
durante su labor docente, los instructores comunitarios de zonas
aledafas se reinen mensualmente para recibir asesoria y son vi-
sitados periddicamente en sus escuelas por sus coordinadores
académicos para recibir tutorias.
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ma que se garantice en ambos la diversidad cultural
y lingtiistica.

ELEMENTOS DEL MODELO Y OPERACION DE CONAFE QUE PUE-
DEN EXPLICAR LOS RESULTADOS DEL INEE

Partiendo de la premisa de que los resultados
reportados en el presente estudio retratan veraz-
mente los aprendizajes que logran los estudiantes
de tercer grado de esta modalidad educativa, y to-
mando en cuenta los resultados de estudios mues-
trales anteriores, se puede concluir que:

«  Hasta el tercer grado, para ambas asignaturas,
el modelo pedagdgico de Cursos comunitarios
logra que sus alumnos se ubiquen por encima
de los alumnos de cualquier otro tipo de es-
cuela publica o al menos que se acerquen a las
demas modalidades, como fueron los casos de
los estudios con las PEN, de 1998 y 2003, en los
cuales, no se observan diferencias significativas
en Matematicas respecto de los estudiantes de
escuelas publicas urbanas.

« Al término de sexto grado, para ambas asigna-
turas, Cursos comunitarios cae por debajo de
los alumnos de las escuelas publicas rurales y
urbanas, pero se mantienen por encima de las
escuelas indigenas.

Una forma de entender este comportamiento es
centrar la atencion en los primeros grados de esta
modalidad, ya que las estrategias empleadas por
los Cursos comunitarios y el resto de las primarias
publicas presentan algunas semejanzas y visibles
diferencias en las cuales es posible encontrar algu-
nas razones plausibles:'®
«  El curriculo nacional enfatiza fuertemente el

desarrollo cognitivo del nifo, particularmente
en las adquisiciones iniciales de la expresion
escrita y las nociones elementales en Matema-
ticas. Esto bajo dos premisas: a) asegurar desde
el inicio de la escolaridad una sélida apropia-
cién de los conocimientos y habilidades que
se vinculen a la Expresion escrita y las Matema-
ticas; y b) cuando el contexto social y cultural
es desfavorable para el aprendizaje escolar de
contenidos sociales, la escuela debe de com-

'Tomado del documento elaborado por Miguel Angel Vargas
Garcia. Notas sobre los resultados de Cursos comunitarios en la
evaluacion de 3er grado de primaria (Excale, 2006).
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pensar esas desventajas proporcionando con-
textos significativos.

- Congruente con lo anterior, en el disefio del
Manual del Instructor Comunitario (niveles | y Il)
se establecen con mucha claridad las activida-
des que se deben llevar a cabo y la forma de
realizarlas. Los principios del manual privilegian
la interaccién entre los alumnos de diferentes
grados, o niveles de conocimiento, y fomentan
la resolucién de problemas, sin dejar de lado la
informacion basica de cada disciplina.

«  Laformacion inicial de los instructores comuni-
tarios (dos meses) y la asesoria a lo largo de su
préactica (uno o dos afos) trata de asegurar que
dichas practicas se realicen de la manera mas
cercana posible a las actividades propuestas en
el manual.

«  Elcurriculo para el resto de las modalidades de
escuelas primarias publicas de 1993 (aunque
Espafol sufrié una adecuacién en 2000) esta
construido bajo los mismos principios con los
que fue construido el curriculo contenido en el
Manual del Instructor Comunitario: la psicologia
genéticay la didactica constructivista. Lo ante-
rior sugiere que la diferencia no es el enfoque
del curriculo, quizad sean sus peculiaridades vy,
en mayor medida, su ejecucion.

« Asimismo, en las primarias generales, para los
primeros grados existe un curriculo igualmente
centrado en Espanol y Matematicas. En él se es-
tablece que mas del 50% del tiempo curricular
debe destinarse a estas asignaturas, lo cual in-
dica que la diferencia no es la cantidad de tiem-
po destinado a esos contenidos, sino la forma
de hacerlo.

«  Lasdiferencias evidentes estan en los auxiliares
didacticos y las practicas docentes. Sobre los
primeros hay mucho que decir; sin embargo, lo
mas relevante es que para Cursos comunitarios
existe un manual que conduce a los instructo-
res de manera muy puntual en las actividades
pedagdgicas.

«  Cabe sefnalar que el manual para el nivel lll,
aunque disefiado y elaborado bajo los mismos
principios y enfoques, presenta algunas dife-
rencias con respecto a los de los niveles | y II:
se hace énfasis en el autodidactismo e incluye
cuaderno de trabajo. Habra que agregar que,

en los ultimos seis afos se abandoné la orien-
tacion didactica basada en solucion de proble-
mas para moverse a una centrada en compe-
tencias, que no se entendio bien.

Por otro lado, los argumentos esgrimidos por
los especialistas en el seminario, basicamente, son
de dos tipos: el primero, que se centra en explicar
por qué se deben esperar mejores resultados en los
niveles Iy Il que en el nivel lll; y el sequndo, que atri-
buye los bajos resultados de aprendizaje de sexto
grado a cambios transitorios en las condiciones de
operacion del nivel lll y a la falta de materiales edu-
cativos adecuados.

En cuanto a la efectividad de los estudiantes de
tercer grado, se mencionan las siguientes razones:
por un lado, los instructores comunitarios prestan
mayor atencién a los estudiantes que cursan los ni-
veles |y Il que a los alumnos que cursan el nivel lll.
Esto se debe a que los instructores le dan prioridad
a la adquisiciéon de las habilidades de lecto-escritu-
ra y al manejo de numeros y operaciones basicas,
por encima del resto de los dominios curriculares.
Por otro lado, los instructores manejan o controlan
mejor a los estudiantes de menor edad que a los
alumnos mayores; esto sucede porque los instruc-
tores son estudiantes que apenas terminan la se-
cundaria y, en consecuencia, muchas veces tienen
edades cercanas a las que alcanzan los estudiantes
que cursan el sexto grado de primaria.

En cuanto a la deficiencia de los resultados de
sexto de primaria, se argumentan dos razones. Por
un lado, el modelo pedagdgico de Conafe les exige
alos estudiantes en el nivel lll un mayor nivel de au-
todidactismo; esto debido a que el instructor debe
prestar mas atencion individualizada a los estudian-
tes de los dos primeros niveles. En segundo lugar,
el déficit en el aprendizaje puede deberse a que el
modelo pedagégico Cursos comunitarios cambid
transitoriamente, de 1998 a 2005, por un modelo
basado en competencias que alter6 y deterior6 la
operacion y efectividad del modelo. Este cambio,
que no fue bien entendido por los capacitadores,
ocasiond que a los instructores comunitarios se les
dejara la tarea de interpretar el sentido de lo que era
una ensefanza por competencias, que en algunas
ocasiones se confundia con la idea de hacer compe-
tir a los estudiantes. Adicionalmente, no se les pro-
porcionaron los materiales adecuados para apoyar




su ensenanza; incluso, en 2005 no se tenia listo el
nuevo texto para el nivel lll.

Tomando en cuenta lo anterior, se puede decir
que la evaluacién de sexto de primaria que realizé
el INEE en 2005 evalué de hecho los efectos nocivos
de este cambio, mientras que la evaluaciéon de ter-
cero de primaria de 2006 no se vio afectada por esta
condicion deficitaria del modelo a los estudiantes
comunitarios de tercero de primaria.

CONCLUSIONES

Los resultados expuestos en este capitulo no tie-
nen una explicacién del todo claray las evidencias
expuestas aportan elementos a favor y en contra
de su validez. En primer lugar, como ya se habia
reportado en el informe técnico El aprendizaje de
tercero de primaria (INEE, 2007), no hay elementos
solidos para pensar que existieron problemas en
la seleccion de estudiantes, ni que hubiera condi-
ciones a favor para que los estudiantes copiaran
o que los adultos, quienes los supervisaron hu-
bieran permitido se les ayudara a responder los
examenes.

Por otro lado, las evidencias empiricas apor-
tadas por distintos estudios nacionales, en forma
muestral y censal, ofrecen evidencias contradicto-
rias: unas apoyan (en cierta medida) la validez de
los resultados de este estudio, mientras que otras
la rechazan. Asi, las evaluaciones muestrales del
INEE, del DIE y de la SEP, con las PEN, apuntan con
mucha claridad en dos direcciones: 1) que en terce-
ro de primaria las puntuaciones de aprendizaje de
los estudiantes comunitarios en relacién con los de
las escuelas urbanas pueden llegar a ser mas altas,
equivalentes o, en el peor de los casos, pueden ser
ligeramente inferiores, y 2) que las diferencias ob-
servadas en los resultados entre los estudiantes de
ambas modalidades se van ampliando a lo largo de
los afos escolares, de tal manera que en los prime-
ros grados de escolaridad estas diferencias son me-
nores que en los ultimos afos.

Sin embargo, las evaluaciones realizadas por
la SEP con las pruebas ENLACE apuntan en direc-
cion contraria; es decir, no apoyan la idea de que
los estudiantes comunitarios de tercer grado ten-
gan la posibilidad de obtener mejores resultados
que los de las escuelas generales (publicas rura-
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les y urbanas); en las dos evaluaciones realizadas
con este instrumento, las diferencias entre ambos
tipos de centros escolares son considerablemen-
te grandes. Tampoco los resultados de ENLACE
aportan evidencia clara de que las brechas edu-
cativas se van ampliando a lo largo de la trayec-
toria escolar. No obstante, es importante sefalar
que los resultados de ENLACE muestran un com-
portamiento extraio en sexto de primaria, donde
las diferencias, en lugar de crecer, disminuyen de
manera inexplicable.

Aunque no se logré recabar evidencia consisten-
te sobre la validez de los resultados de este estudio,
la hipétesis mas plausible hasta ahora sigue siendo
que los resultados de aprendizaje de los estudian-
tes de tercer grado de Cursos comunitarios tienen
un cierto grado de validez; hipotesis que, de acuer-
do a los especialistas, se justifica cuando se analiza
el modelo pedagdgico de Conafe y su operacion en
los ultimos afnos.

Porlo anterior, debemos subrayar, el hecho de que
los alumnos de Cursos comunitarios logren buenos
resultados en los primeros grados, con distancias tan
enormes respecto a tipos de escuelas que atienden
poblaciones equivalentes en cuanto a sus desventa-
jas sociales, no puede pasar inadvertido para quie-
nes disefan estrategias pedagdgicas en los que un
mismo docente atiende simultdneamente alumnos
de diversos grados y edades. Entre estas estrategias
habria que darle especial atencion a la confeccion
de curriculo, al delinear intervenciones para la forma-
cién y actualizacion de docentes y, desde luego, a la
elaboracion de materiales didacticos.

Esto es muy importante por dos grandes razo-
nes: en primer lugar, porque se trata de una moda-
lidad que atiende a poblaciones muy vulnerables y
que previsiblemente se expandira conforme crez-
can las necesidades educativas de las comunidades
pequenas; en segundo lugar, porque de esta expe-
riencia se podran obtener lecciones importantes de
politica educativa sustentadas en andlisis futuros,
mas rigurosos y con mayor numero de evidencias
empiricas.

Sin embargo, mucho se debera hacer para me-
jorar el disefo de las muestras de estudiantes que
aseguren mayor confianza en los resultados que ge-
nere el INEE. Igualmente, habra que realizar nuevos
estudios que confirmen o rechacen en forma defini-
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tiva los resultados aqui presentados. De rechazarlos,
habréa que revisar y corregir los errores cometidos;
de confirmarlos, habrad que estudiar intensamente
los componentes del modelo educativo de Cursos
comunitarios para poderlos generalizar a otros es-
cenarios educativos donde se utilice una estructura
pedagdgica multigrado.

Para terminar, hay que destacar el hecho de que
en este trabajo se muestran resultados que, si bien
no son contundentes, al menos cuestionan parcial-
mente la veracidad del modelo determinista, que
establece que la distribucion de los aprendizajes se
encuentra altamente condicionada por el nivel so-
cioecondémico de los estudiantes. Sin lugar a dudas,
es esperanzador contar con evidencias que apun-
ten en sentido contrario aunque, como ya se dijo,
habran de ser confirmarlas en estudios posteriores.
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Telesecundaria:
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para una educacion
de calidad







esde 1968, la Telesecundaria es una modali-

dad escolarizada del Sistema Educativo Mexi-

cano que ofrece educacién secundaria a jo-
venes que viven fundamentalmente en comunidades
rurales pequenas y marginadas, en donde, por el redu-
cido tamaio de la poblacién escolar, resulta incostea-
ble establecer secundarias generales o técnicas.

Al igual que las modalidades tradicionales de
educacién secundaria, la Telesecundaria trabaja
con el plan y programas de estudio propuestos por
la Secretaria de Educacién Publica y pretende que
sus estudiantes alcancen los objetivos del curriculo
nacional. No obstante, difiere de las secundarias ge-
nerales y técnicas en los recursos didacticos y tec-
noldgicos que utiliza, asi como en su organizacion,
pues en cada grado un solo profesor es responsable
de la ensefanza de todas las asignaturas.

Este capitulo del Informe 2007 trata sobre la
notable contribucién que ha hecho la Telesecunda-
ria al incremento de los afios de escolaridad de los
jovenes mexicanos —especialmente de aquellos
que viven en condiciones de pobreza—, asi como
de la necesidad de fortalecerla a fin de que pueda
garantizar que sus estudiantes alcancen, cuando
menos, resultados de aprendizaje equiparables a
los de jévenes que asisten a otro tipo de secunda-
rias. Se discute como es que esta modalidad puede
compensar la vulnerabilidad socioecondmica de la
poblacién que atiende y se plantean algunas inte-
rrogantes relacionadas con las condiciones de ope-
racion del modelo pedagdgico renovado que co-
menzo a generalizarse en el ciclo escolar 2006-2007
en el primer grado.! La pregunta central que recorre
el capitulo es si en este pais habremos de confor-
marnos con la situacién actual de la modalidad o si
haremos valer el derecho de sus destinatarios a una
educacion secundaria de calidad.

'En 2007-2008 el modelo renovado se extendié al segundo gra-
doy se prevé hacerlo al tercero en el siguiente ciclo escolar.
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Aligual que los capitulos que lo anteceden, éste
utiliza diversas fuentes y busca integrar elementos
derivados de varios de los estudios que ha realiza-
do el INEE. El primer y cuarto apartados sacan pro-
vecho de la informacién generada por la Direccion
de Indicadores Educativos —fundamentalmente a
partir de la estadistica de la SEP y del INEGI— y pu-
blicada cada afo en el Panorama Educativo. Por su
parte, los apartados dos y tres retoman algunos de
los resultados de evaluaciones recientes realizadas
por las Direcciones de Pruebas y Medicién y de Pro-
yectos Internacionales y Especiales.

DE LA NOTABLE CONTRIBUCION DE LA TELESECUNDARIA
AL INCREMENTO DE LA ESCOLARIDAD
DE LOS MEXICANOS MAS POBRES

En el ciclo escolar 2006-2007, se registraron 32 mil
788 escuelas secundarias en el pais; de ellas, poco
mas de la mitad (51.7%) eran Telesecundarias y en
conjunto atendian a la quinta parte de los 6 millo-
nes de estudiantes inscritos en ese nivel educativo.
Las graficas 4.1 y 4.2 dan cuenta, respectivamente,
de la distribucién de las escuelas y de la matricula
de educacién secundaria, por modalidad.

GRAFICA 4.1. ESCUELAS DE EDUCACION
SECUNDARIA POR MODALIDAD DE SERVICIO,
2006-2007
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GRAFICA 4.2, MATRICULA DE EDUCACION
SECUNDARIA POR MODALIDAD DE SERVICIO,
2006-2007
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La participacién de la Telesecundaria varia con-
siderablemente entre entidades federativas. En
la tabla 4.1 puede apreciarse que, mientras que
en Zacatecas, San Luis Potosi, Chiapas, Veracruz,
Oaxaca, Hidalgo, Guanajuato y Puebla, cuando
menos dos de cada tres escuelas secundarias per-
tenecen a esta modalidad, en Coahuila, Baja Cali-
fornia, Nuevo Ledn y el Distrito Federal, la cantidad
de telesecundarias es considerablemente menory
atiende a no mas del 4% de la matricula total en
esas entidades. La ultima columna de la tabla per-
mite hacer notar que la presencia de la Telesecun-
daria tiende a ser mas acentuada en las entidades
mas rurales, es decir, donde proporciones impor-
tantes de poblacién residen en localidades meno-
res a 2 mil 500 habitantes.?

2Por supuesto, esta tendencia no es perfecta. Seguramente hay
razones no relacionadas con los contextos demograficos que ex-
plican la decision de una entidad de dar menor o mayor impulso
a la expansion de la Telesecundaria para atender la demanda de
secundaria.
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TaBLA 4.1. MATRICULA Y ESCUELAS DE EDUCACION SECUNDARIA Y DE TELESECUNDARIA
EN EL CIcLO ESCOLAR 2006-2007 Y PORCENTAJE DE POBLACION RURAL

Total Telesecundaria % Telesecundaria iz
respecto del total |% poblacién

Entidad
federativa Alumnos | Escuelas | Alumnos | Escuelas | Alumnos | Escuelas rural®
Zacatecas 81230 1111 34153 888 42.0 79.9 43.2
San Luis Potosi 154 266 1546 52923 1184 343 76.6 37.8
Chiapas 253 465 1770 109 126 1251 43.1 70.7 52.7
Veracruz 412546 2688 185 002 1888 44.8 70.2 39.7
Oaxaca 231198 1872 89319 1309 38.6 69.9 53.1
Hidalgo 162 979 1121 61793 760 37.9 67.8 47.8
Guanajuato 285536 1563 104 660 1044 36.7 66.8 30.6
Puebla 323750 2032 127 333 1333 393 65.6 29.5
Tabasco 133419 720 45932 447 34.4 62.1 45.1
Durango 94 266 906 18 564 555 19.7 61.3 33.6
Nayarit 55317 502 10958 294 19.8 58.6 34.1
Michoacan 235759 1413 54 597 826 23.2 58.5 324
Guerrero 192731 1413 40790 766 21.2 54.2 42.7
Quintana Roo 63743 306 11672 163 18.3 533 15.0
Campeche 42 524 277 8213 147 19.3 53.1 26.9
Querétaro 96 466 456 23187 237 24.0 52.0 30.3
Aguascalientes 66 257 329 10877 164 16.4 49.8 194
Sonora 139127 656 14 657 303 10.5 46.2 15.0
Tamaulipas 162 995 686 14328 295 8.8 43.0 134
Tlaxcala 67 504 331 14 466 139 21.4 42.0 22.0
(@I IVEL[VE 171799 715 12 366 290 7.2 40.6 16.5
Sinaloa 149 078 793 12020 298 8.1 37.6 29.7
Baja California Sur 29307 137 2 486 51 8.5 37.2 16.7
Jalisco 373732 1716 34675 629 9.3 36.7 14.2
Morelos 97 353 414 15143 151 15.6 36.5 14.0
Colima 32665 163 2663 59 8.2 36.2 13.0
Yucatan 103 936 524 10389 173 10.0 33.0 17.3
México 831062 3384 91279 998 11.0 29.5 12.9
Coahuila 146 149 510 3808 93 2.6 18.2 104
Baja California 153 874 510 6209 73 4.0 14.3 7.3
Nuevo Ledn 221384 839 2591 81 1.2 9.7 5.9
Distrito Federal 490 050 1385 6803 49 14 3.5 0.4
Nacional 6 055 467 32788 1232982 16 938 20.4 51.7 238

Fuente: INEE. Estimaciones a partir del Sistema de Estadisticas Continuas de la DGPP/SEP, inicio del ciclo escolar 2006/2007. La

proporcién de poblacion rural se calculé a partir del Conteo 2005, INEGI.
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Aunque desde su creacién la Telesecundaria
ha mantenido un crecimiento constante, su con-
tribucion a la ampliacion de las oportunidades de
los jovenes mexicanos para cursar la educacion
secundaria ha sido especialmente notable a partir
del establecimiento de la obligatoriedad de este ni-
vel educativo. La tabla 4.2 compara el nimero de
estudiantes y de escuelas que tenian los distintos
servicios de secundaria al inicio de los ciclos esco-
lares 1993-1994 y 2006-2007 e indica el incremento
experimentado entre esos afos, en términos abso-

lutos y porcentuales. El lector podré apreciar que
tanto el crecimiento de la matricula de Telesecun-
daria como el de las escuelas de este servicio, ha
sido considerablemente mayor que el de las otras
modalidades. Asimismo, es importante destacar
que de 1 millén 713 mil estudiantes incorporados
al nivel secundaria durante esos trece anos, 674 mil
203 (39.3%) lo hicieron mediante la Telesecundaria;
notese, ademas, que el 64% (7 mil 599) de las casi
12 mil escuelas creadas en ese periodo, fueron te-
lesecundarias.

TaBLA 4.2. CRECIMIENTO DE LA MATRICULA Y DE LAS ESCUELAS DE EDUCACION SECUNDARIA,
POR MODALIDAD, ENTRE LOS CICLOS ESCOLARES 1993-1994 v 2006-2007

General* 2,573,417

Modalidad 1993-1994 2006-2007 m

Matricula

3,095,319 521,902

Técnica 1,209,728 1,714,075 504,347 4.7

Telesecundaria 558,779 1,232,982 674,203 120.7

Comunitaria 13,091 -
4,341,924 6,055,467 1,713,543

General*

Escuelas

10,676

Técnica 3,362 4,330 968 28.8
Telesecundaria 9,339 16,938 7,599 814
Comunitaria 844 -

20,795 32,788 11,993 57.7

Fuente: INEE, Estimaciones a partir del Sistema de Estadisticas Continuas de la DGPP/SEP.
*Incluye a las secundarias para trabajadores que actualmente atienden a menos del 1% de la matricula

total.




La creciente participacién de la Telesecundaria
en la atencién de la demanda de educacion se-
cundaria adquiere especial relevancia si se toma
en cuenta que, como se ha dicho, esta modalidad
brinda servicio fundamentalmente a jovenes que
habitan en pequenas comunidades rurales margi-
nadas. Las tablas 4.3 y 4.4 muestran que es preci-
samente en ese tipo de poblaciones donde la Te-

La educacion
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lesecundaria focaliza su presencia: 87% de las es-
cuelas de esta modalidad se ubica en localidades
menores a 2 mil 500 habitantes; y, seis de cada diez
brindan servicio en localidades de alta y muy alta
marginacion. Las secundarias generales y técnicas
—mads las primeras que las segundas— concen-
tran su atencién en zonas urbanas de baja y muy
baja marginacién.

TABLA 4.3. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LAS ESCUELAS SECUNDARIAS
SEGUN EL TAMANO DE LA LOCALIDAD EN LA QUE SE UBICAN

Numero de habitantes en la localidad

Modalidad de | Total de

atencion escuelas No

especificado| 99

De1a |[De100a(De250a|De500a| De2500a | De 15000y

249 499 2499 14999

Trabajadores

Telesecundaria

Comunitaria

Fuente: INEE. La informacion de las estadisticas 911 de inicio de cursos 2006-2007 (SEP) se empaté con la que proporciona el

Conteo 2005 del INEGI.

TABLA 4.4. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LAS ESCUELAS SECUNDARIAS
SEGUN EL NIVEL DE MARGINACION DE LA LOCALIDAD EN LA QUE SE UBICAN

Nivel de marginacion de la localidad

Modalidad de
atencion

Total de

escuelas No

especificado

Muy Bajo

Muy Alto

Trabajadores

Telesecundaria

Comunitaria

Nacional

Fuente: INEE. La informacién de las estadisticas 911 de inicio de cursos 2006-2007 (SEP) se empaté con el Indice de Margina-

cién del Conapo en 2005.
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Un indicador mas de que la Telesecundaria brin-
da oportunidades de escolarizacion a poblaciones
que no suelen ser atendidas por otras modalidades,
refiere a la extraedad con la que ingresa una pro-
porcion importante de su alumnado. La gréfica 4.3
muestra que, mientras en las secundarias generales
y técnicas alrededor del 94% de los estudiantes cur-
sa el primer grado del nivel en la edad normativa
(12 6 13 anos), en la Telesecundaria, uno de cada
diez estudiantes lo hace con 14 afos y el 5%, con
15 6 mas.

La extraedad al comienzo de la secundaria suele
ser consecuencia del ingreso tardio a la primaria, de

deserciones temporales y/o de experiencias de fra-
caso en ese nivel educativo, como la repeticion de
grado. Los datos que presenta la tabla 4.5 refieren a
estos antecedentes escolares; las proporciones de
estudiantes de Telesecundaria que declararon ha-
ber ingresado a la primaria con mas de siete afos
(2.3%), haber repetido una o mas veces algun grado
de primaria (24.3%) o haber dejado de estudiar uno
0 mas anos mientras cursaban ese nivel educativo
(6.5%), siempre son mas altas que las registradas
por sus pares de secundarias generales y técnicas
de sostenimiento publico y, por supuesto, que de
quienes estudian en escuelas particulares.

GRAFICA 4.3. EDAD DE LOS ESTUDIANTES DE PRIMER GRADO DE SECUNDARIA,
POR MODALIDAD. CicLo EscoLAR 2006-2007
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Fuente: INEE. Estimaciones de la DIE a partir del Sistema de Estadisticas Continuas de la DGPP/SEP, inicio de cursos 2006-2007.
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TABLA 4.5. ANTECEDENTES ESCOLARES DE LOS ESTUDIANTES DE TERCER GRADO
DE SECUNDARIA, POR MODALIDAD DE ESCUELA PUBLICA Y SOSTENIMIENTO PRIVADO

Edad de 6 aRos 0 menos

Secundaria Publica

ingreso a 7 anos

rimaria - .
P 8 anos o mas

No repitid

Repeticion

. . 1vez
en primaria

2 0 mas veces

., No abandondé la escuela
Desercion

temporal en | Dejé de estudiar un afo

Secundaria
General Técnica Telesecundaria Privada
86.5 85.6 78.6 86.9
12.7 133 19.1 12.7
0.8 1.1 2.3 0.4
88.5 88.2 75.7 95.2
9.8 10.1 19.6 43
1.7 1.7 4.7 0.5
96.4 96.6 93.5 99.0
2.5 24 3.8 0.8
1.0 1.0 2.8 0.2

primaria

Dej6 de estudiar 2 6 mas afos

Fuente: INEE. Cuestionarios de Contexto de los Excale aplicados a estudiantes de tercero de secundaria en 2005.

La presencia de poblacion indigena también es
comparativamente mas importante en Telesecun-
daria que en las modalidades tradicionales. Segun
la informacién reportada por los estudiantes en los
cuestionarios de contexto de los Excale aplicados
en 2005, el 9% de quienes cursan sus estudios en
una telesecundaria habla una lengua indigena en
su casa la mayor parte del tiempo. Tal proporcién
es claramente menor entre los alumnos de las es-
cuelas generales (0.9%) y técnicas (2.4%) de soste-
nimiento publico.

La gréfica 4.4 muestra que los hogares de los
estudiantes de Telesecundaria también son com-
parativamente mas numerosos que los de quienes
cursan la secundaria en escuelas de otras modali-
dades. Nétese, por ejemplo, que en el 24% de las
viviendas de los alumnos de Telesecundaria habitan
ocho o més personas, mientras que esto sélo ocu-
rre en alrededor del 12% de los hogares de jévenes
de secundarias publicas generales o técnicas, y en
menos del 5% de los que asisten a escuelas parti-
culares.
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GRAFICA 4.4. NUMERO DE PERSONAS QUE VIVEN EN CASA,
POR MODALIDAD DE EDUCACION SECUNDARIA
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Fuente: INEE. Cuestionarios de Contexto de los Excale aplicados a estudiantes de tercero de secundaria en 2005.

Por su parte, la tabla 4.6 da cuenta de las opor-
tunidades de escolarizacién de los progenitores de
los estudiantes de los distintos tipos de servicio.
Como puede apreciarse, los porcentajes de madres
y padres que no fueron a la escuela y de quienes
cursaron cuando mas la primaria, son notablemen-
te mas altos en la Telesecundaria que en el resto de
las modalidades. De hecho, es razonable aventurar
que una cantidad importante de los estudiantes
atendidos por aquélla, representan para sus fami-
lias la primera generaciéon que ha tenido acceso a
estudios formales de posprimaria.

Hasta aqui es posible afirmar que la Telesecun-
daria ha cumplido cabalmente el cometido para el

que fue creada: llevar educacion secundaria a mi-
llones de egresados de primaria en comunidades
rurales marginadas que, de otra forma, no hubieran
podido continuar estudiando. Desde ahora, es razo-
nable advertir que la expansion de esta modalidad
seguird siendo componente nodal de la estrategia
para alcanzar la universalizacion del dltimo tramo
de educacion basica, quizés ya no sélo en las enti-
dades que histéricamente han apostado a este ser-
vicio para ampliar el acceso a secundaria, sino tam-
bién en aquellas con rezagos importantes en las zo-
nas rurales como Chihuahua y Jalisco, por ejemplo.

La tabla 4.7 indica que, a nivel nacional, el 9.7%
de los jévenes entre 12 y 14 afnos no asiste a la es-

TABLA 4.6. INDICADORES DE ESCOLARIDAD DE LOS PADRES DE ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

No fue a la escuela Estudio cuando mas la primaria

Modalidad

Publica general

Publica técnica

Telesecundaria

Privada

Fuente: INEE. Cuestionarios de Contexto de los Excale aplicados a estudiantes de tercero de secundaria en 2005.
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cuela; las entidades estan ordenadas en forma des- | ta parte de la poblacion que deberia estar cursando
cendente segun la tasa global de inasistencia de la | su secundaria, en el Distrito Federal esto es cierto
poblaciéon en esas edades, de manera que es facil | sélo para el 4%. La tabla también muestra que las
apreciar la desigualdad entre ellas: mientras que en | tasas de inasistencia son mayores en las localidades
Chiapas y Michoacén no asiste a la escuela una sex- | rurales mas pequenas.

TaABLA 4.7. TASA DE INASISTENCIA ESCOLAR DE LA POBLACION DE 12 A 14 ANOS,
POR ENTIDAD FEDERATIVA SEGUN TAMANO DE LA LOCALIDAD, 2005

Tasa de inasistencia poblacion 12-14 en localidades de...

Poblacion de 12 a 14 afios

Entidad federativa | /o 110 asiste a la escuela | menosde | 1002499 | 50022499 | 2500 a 14999 | 15000 y més

100 habs. habs. habs. habs. habs.
Chiapas 50,309 15.6 31.1 21.7 15.4 12.7 8.9
Michoacén 42,826 15.2 30.5 214 15.7 15.5 11.5
Guanajuato 47,270 13.8 25.8 22.0 15.8 14.0 10.8
Puebla 47,960 12.8 20.8 16.9 15.1 15.3 8.6
Jalisco 50,276 12.0 336 21.0 13.6 14.0 9.9
Zacatecas 10,980 11.6 245 12.8 1.4 13.4 8.3
Guerrero 27,441 11.6 27.3 17.5 13.3 9.4 6.7
Oaxaca 28,843 10.7 17.4 13.6 10.5 10.1 6.6
Chihuahua 20,175 10.4 384 245 10.6 10.7 7.0
Querétaro 11,169 104 21.5 194 14.7 10.1 54
Veracruz 49,453 10.3 21.2 15.0 12.2 10.0 57
Aguascalientes 7,137 10.0 18.0 144 12.4 13.2 8.6
Durango 9,893 9.6 27.2 125 9.6 10.0 6.6
Campeche 4,698 9.4 31.3 15.5 10.2 8.4 6.5
Morelos 8,589 8.5 13.6 14.9 9.2 9.8 7.1
Colima 2,890 8.4 253 11.6 10.5 9.7 7.3
Tlaxcala 5,673 8.0 18.1 12.1 7.8 8.0 7.5
Nayarit 4,903 8.0 263 9.6 8.2 8.6 53
San Luis Potosi 13,584 7.9 19.4 10.0 8.8 9.5 49
Hidalgo 12,922 7.9 14.2 104 8.0 74 5.5
Sinaloa 12,892 7.8 264 14.1 9.5 6.5 52
Baja California 12,198 7.7 154 14.0 12.8 1.7 6.7
Tabasco 10,273 7.6 19.9 10.2 8.6 7.2 5.0
México 64,675 7.6 17.3 15.7 12.5 8.7 6.0
Tamaulipas 12,987 7.6 224 11.7 8.0 104 6.5
Yucatén 8,360 74 27.2 11.9 8.9 9.3 55
Coahuila 11,164 7.3 21.6 12.2 10.9 9.0 6.5
Baja California Sur 1,880 6.6 244 13.2 11.3 6.7 4.7
Quintana Roo 4,009 6.4 20.5 9.8 7.0 6.8 5.7
Nuevo Ledn 13,640 6.0 21.2 14.8 8.0 7.7 54
Sonora 7,934 5.3 18.0 7.4 6.6 6.6 4.7
Distrito Federal 17,507 4.1 10.0 6.9 9.5 4.7 4.1
Nacional 634,510 9.7 25.2 16.1 12.2 10.7 6.7

Fuente. INEE. Estimaciones a partir del Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005, INEGI.
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Otro dato indicativo de la previsible expansion
de la Telesecundaria como alternativa de media-
no plazo para atender el rezago de secundaria y
avanzar hacia la universalizacion de este nivel es el
siguiente: se estima que el 18% de las localidades
rurales del pais (poco mas de 34 mil) cuenta con
servicio de educacion primaria pero no con oferta
de secundaria, a pesar de que en ellas si residen jo-
venes de 12 a 14 afios. En Tabasco, Hidalgo y Gue-
rrero, la proporcidn de comunidades rurales en esta
situacion es considerablemente alta (40.8%, 33.8%
y 30.5%, respectivamente).

Los datos presentados en este primer apartado
dan cuenta del importantisimo papel que la Tele-
secundaria ha jugado —y previsiblemente conti-
nuard jugando— en el incremento de los afios de
escolaridad de los sectores mas desfavorecidos. Sin
embargo, como se verd enseguida, este notable es-
fuerzo por brindarles oportunidades educativas no
ha significado garantizarles resultados de aprendi-
zaje cuando menos equiparables a los de jovenes
que asisten a otro tipo de secundarias.

DESIGUALES LOGROS EDUCATIVOS

Todas las evaluaciones estandarizadas realizadas
durante la ultima década son consistentes en mos-
trar que los estudiantes de Telesecundaria alcanzan
resultados de aprendizaje mas bajos que sus pares
que asisten a otros servicios. Véanse, por ejemplo,
los resultados de las Pruebas de Estandares Nacio-

nales aplicadas por la SEP desde 1998 y hasta 2003 y
por el INEE en 2004. También pueden consultarse los
resultados de la prueba internacional PISA (OCDE)
aplicada en 2003. Los datos que se presentan en los
siguientes parrafos refieren a dos evaluaciones re-
cientes de gran escala, a saber, los Exdmenes de la
Calidad y el Logro Educativos (Excale) de 2005 y la
aplicacién de PISA 2006.

ExcaLe 2005

De acuerdo con los resultados de los Excale aplicados
por el INEE en 2005, los estudiantes de tercer grado de
Telesecundaria obtuvieron puntajes promedio signifi-
cativamente inferiores a los de sus pares de escuelas
privadas y de otras modalidades publicas, en todos los
dominios curriculares evaluados: Espaiol, Matemati-
cas y Escritura (véase tabla 4.7b).

La tabla 4.8 presenta las proporciones de estu-
diantes que en los Excale se ubicaron por debajo del
nivel bdsico, es decir, que no han logrado adquirir
los conocimientos y habilidades escolares necesa-
rios para continuar aprendiendo satisfactoriamente
en los dominios evaluados. Tanto en Espafiol como
en Escritura y Matematicas, las diferencias entre los
porcentajes de Telesecundaria y los de las escuelas
privadas superan los 38 puntos y, aunque disminu-
yen respecto de las modalidades publicas, no deja
de ser preocupante el tamaio de la desventaja (de
alrededor de 21 puntos en Espariol, de 13 en Escri-
turay de 11 en Mateméticas).

TABLA 4.7B. MEDIAS Y ERRORES ESTANDAR EN EsPARiOL,
MATEMATICAS Y ESCRITURA, 3° DE SECUNDARIA, ExcaLe 2005

Modalidad
educativa

General

T T T

Técnica

Telesecundaria

Privada

Nacional

Fuente: El aprendizaje del Espafiol y las Matematicas en la educacion basica en México. INEE, 2006.
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TaABLA 4.8. PORCENTAJES DE ESTUDIANTES DE TERCER GRADO DE SECUNDARIA
UBICADOS POR DEBAJO DEL NIVEL BASICO EN LOS DOMINIOS
CURRICULARES EVALUADOS, SEGUN MODALIDAD ESCOLAR. ExcaLE 2005

Modalidad

Privadas

Espariol

Escritura Matematicas

Publica general

Pudblica técnica

Publica Telesecundaria

Nacional

Fuente: El aprendizaje del Espafiol y las Matematicas en la educacion basica en México. INEE, 2006.

En el marco de la aplicacion de los Excale, el INEE
realizd un estudio especial para conocer el nivel de
dominio que tienen los estudiantes de tercero de
secundaria del curriculo de primaria. Lo primero
que llama la atencién de las graficas 4.5y 4.6 es
que quienes estudian en secundarias generales y
técnicas estan logrando resultados similares a los
de primarias privadas (en Matematicas las escuelas
técnicas obtienen un promedio significativamente
inferior). Por su parte, tanto en Espaiol como en
Matematicas, los estudiantes de Telesecundaria ob-
tienen promedios significativamente peores a los
alcanzados por sus pares de secundarias publicas y
a los alumnos de primarias privadas.

Una mirada mds positiva a los mismos datos
invita a valorar el avance de la Telesecundaria res-
pecto de las escuelas rurales, indigenas y comuni-
tarias, pues previsiblemente es en estos servicios
donde la mayoria de sus estudiantes ha cursado
la primaria. Aun reconociendo que en el transito
de sexto de primaria al tercer grado de secunda-
ria seguramente se ha perdido una cantidad im-
portante de estudiantes —y que probablemente
éstos han sido, sobre todo, los de menor aprove-
chamiento— vale la pena destacar que tres afos
mas de asistencia a la escuela, si parecen signifi-
car alguna ganancia en el aprendizaje de ambas
asignaturas.
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GRAFICA 4.5. COMPARACION DE LOS PROMEDIOS OBTENIDOS POR ESTUDIANTES
DE PRIMARIA Y DE SECUNDARIA EN LOS EXcALE DE ESPANOL DE SEXTO DE PRIMARIA
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Fuente: El aprendizaje del Espafiol y las Matematicas en la educacion basica en México. INEE, 2006.

GRAFICA 4.6. COMPARACION DE LOS PROMEDIOS OBTENIDOS POR ESTUDIANTES
DE PRIMARIA Y DE SECUNDARIA EN LOS EXCALE DE MATEMATICAS DE SEXTO DE PRIMARIA
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Fuente: El aprendizaje del Espafiol y las Matematicas en la educacion bésica en México. INEE, 2006.




PISA 2006

Recordemos que el propdsito principal de PISA es
evaluar en qué medida los estudiantes de 15 afios han
adquirido conocimientos y habilidades esenciales
para participar plenamente en la sociedad, y hasta
qué punto son capaces de extrapolar lo aprendido
para aplicarlo a situaciones novedosas, tanto del dm-
bito escolar como extraescolar (Diaz y otros, 2007).
En el ejercicio de 2006, coordinado y administrado
en México por el INEE, el énfasis estuvo puesto en
la evaluacion de Ciencias. El 20.5% del total de es-

La educacion para poblaciones en contextos vulnerables

tudiantes evaluados (30 mil 971) cursaba la secun-
daria, el 1.7% capacitacion para el trabajo, y el resto
algun grado de educacién media superior.

La grafica 4.7 da cuenta de los promedios obteni-
dos por los estudiantes de los distintos servicios de
educacién secundaria en la escala global de Ciencias
y permite apreciar que la Telesecundaria obtiene un
puntaje significativamente inferior a los de las otras
modalidades; téngase presente que la media nacio-
nal refiere a la totalidad de la muestra, es decir, inclu-
ye también a los jovenes de 15 afos que se encontra-
ban estudiando el nivel medio superior.

GRAFICA 4.7. MEDIAS DE DESEMPENO DE LAS MODALIDADES
DE SECUNDARIA EN LA ESCALA GLOBAL DE CieEncias, PISA 2006
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Fuente: INEE, Estimaciones a partir de la base de datos de PISA 2006.
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Para permitir una mejor lectura de los resultados,
la gréfica 4.8 presenta los porcentajes de estudiantes
que se ubican en los distintos niveles de desempeio
de la escala global de Ciencias. Aunque los logros de
las secundarias tradicionales —generales, técnicas y
para trabajadores— distan mucho de ser favorables,
resulta alarmante que casila mitad de los alumnos de
Telesecundaria (48%) hayan obtenido puntajes que
los ubican en el Nivel 0 de la escala, en tanto signi-
fica que dificilmente podran beneficiarse de futuras
oportunidades educativas y de aprendizaje. También
es lamentable que el 38% se encuentre en el primer
nivel pues indica que su conocimiento cientifico solo
es aplicable a algunas situaciones que le son fami-
liares. Finalmente, es preocupante que sélo una pe-
quefa proporcion (13%) de esos estudiantes haya
logrado el Nivel 2 —equivalente al minimo necesario
para que puedan desenvolverse adecuadamente en
la vida adulta—, que s6lo dos de cada cien alumnos
logren posicionarse en el Nivel 3 y que ningun estu-

diante haya alcanzado alguno de los tres niveles su-
periores de la escala.?

DE LA RELACION ENTRE LAS CONDICIONES DE VIDA DE LOS
ESTUDIANTES Y SUS LOGROS ESCOLARES

Cuando se comparan los resultados de la Telese-
cundaria con los de las secundarias tradicionales,
una reaccion comun —y en cierta medida razona-
ble— es calificar de injusta la comparacion argu-
mentando que las condiciones socioecondmicas
de las poblaciones que asisten a uno y otros ser-
vicios son marcadamente distintas. Y, puesto que
la pobreza pesa en el logro escolar, no es de esperar
que los estudiantes de contextos desfavorecidos
alcancen resultados equiparables a los de quienes
residen en contextos mas favorables (aunque esa
igualdad sea precisamente la aspiracion del arti-
culo tercero constitucional y de la Ley General de
Educacion).

GRAFICA 4.8. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES POR NIVEL DE DESEMPENO
DE LA ESCALA GLOBAL DE CIENCIAS POR MODALIDAD DE SECUNDARIA, PISA 2006
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3Los estudiantes que se ubican en el tercer nivel de la escala glo-
bal de Ciencias pueden, entre otras cosas: identificar claramente
los temas cientificos descritos en una variedad de contextos; se-
leccionar hechos y conocimientos para explicar fenémenos; apli-
car modelos simples o estrategias de investigacion; e interpretar
y usar conceptos cientificos de diferentes disciplinas y aplicarlos
directamente. (INEE, PISA 2006 en México)




La grafica 4.9 muestra como, en efecto, las
condiciones de vida de los estudiantes que cur-
san secundaria en una u otra modalidad son
distintas y se asocian de manera importante
con los resultados de aprendizaje. El eje vertical
presenta los promedios obtenidos en los Excale
de Espanol mientras que en el horizontal se en-
cuentran los valores que toma el capital cultural
de la familia.*
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Cada marca representa al conjunto de estudian-
tes de una modalidad en una entidad federativa;
los rombos corresponden a las escuelas particu-
lares, los circulos a las secundarias generales, los
tridngulos a las técnicas y los cuadrados a las Tele-
secundarias. Asi, por ejemplo, un rombo equivale a
los alumnos de escuelas privadas en Baja California,
mientras que un tridngulo corresponde a todos los
estudiantes de la modalidad técnica en Jalisco.®

GRAFICA 4.9. LoGRo EN EspafoL Y CAPITAL CuLTURAL DE LA FAMILIA, ExcALE 2005
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“El indice de capital cultural de la familia se construyé a partir de
la informacion proporcionada por los estudiantes en los cuestio-
narios aplicados junto con los Excale; esta compuesto por indica-
dores relacionados con el uso de lengua indigena, la escolaridad
de los padres y las expectativas educativas con respecto a sus
hijos, la cantidad de libros existentes en el hogar, el gusto por la
lectura y la participacion de la familia en actividades recreativas
como asistencia al cine, por ejemplo.

°El lector notara que no hay 32 marcas de cada figura; esto es
asi porque algunas modalidades tienen una participacién muy
marginal en algunas entidades y, por tanto, no se consideraron
en la muestra para que fuesen representativas.
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Con algunas excepciones, se aprecian tres gru-
pos claramente separados:

- las Telesecundarias, ubicadas en la parte inferior
izquierda de la gréfica, con puntajes de logro e
indices de capital cultural familiar inferiores a los
respectivos promedios nacionales;

- las secundarias generales y técnicas en la parte
central, con valores de logro y de capital cultural
iguales o cercanos a las medias nacionales; y,

- las escuelas privadas en el cuadrante superior dere-
cho, con puntajes superiores a los nacionales, tanto
en Espafol como en el indice de capital cultural.
Aunque la grafica no informa sobre cuanto pesa

la pobreza sobre las oportunidades de aprendiza-

je, si es reveladora respecto de la fuerte asociacién
que prevalece entre ambas variables. ;Qué pasaria

si tomdsemos en cuenta las condiciones socioeco-
némicas de los estudiantes para estimar sus logros?
Dicho de otra forma, jqué resultados de aprendi-
zaje podriamos esperar que alcanzaran los alumnos
de las distintas modalidades considerando su nivel
socioecondémico y cultural?

Para responder a esta pregunta es preciso re-
currir a dos graficas mas. La primera de ellas (4.10)
da cuenta del comportamiento de las modalidades
segun el indice de Estatus Econémico, Social y Cul-
tural (ESCS) construido con base en los datos de los
cuestionarios para alumnos de PISA 2006.5 Llama-
mos la atenciéon sobre el hecho de que la Telesecun-
daria registra el indice promedio més desfavorable,
muy por debajo del que presentan las secundarias
técnicas y generales.

GRAFIcA 4.10. Mepia peL iNDICE ESCS PARA LAS MODALIDADES
DE EDUCACION SECUNDARIA, PISA 2006
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indice de Estatus Socioeconémico y Cultural (ESCS)

°Este indice se deriva de las siguientes variables: maximo nivel
educativo de los padres; maximo nivel ocupacional de los pa-
dres; y, nimero de posesiones en el hogar en las que se incluye el
numero de libros. Es importante mencionar que PISA normaliza
este indice y le fija un promedio de 0 para el conjunto de paises
de la OCDE, de manera que los valores promedio del ESCS de
los paises son positivos o negativos, e indican la posicion relativa
de cada uno en relacién con el promedio de la OCDE, es decir, si
esta por arriba o por debajo del ESCS promedio de 0. Por ello, no
debe extrafiar que la media para México sea un nimero negativo
(-0.99). Recuérdese, ademas, que ésta incluye a los estudiantes
del nivel medio superior.




La siguiente gréfica (4.11) presenta los resulta-
dos de una regresién que toma como variable in-
dependiente el ESCS de los estudiantes (eje hori-
zontal) y como variable dependiente, los puntajes
alcanzados en la escala global de Ciencias de PISA
2006 (eje vertical). Las secundarias para trabajado-
res y las generales se ubican por debajo de la linea
de regresién y fuera del intervalo de confianza’, lo
que significa que los resultados que obtienen sus es-
tudiantes son peores de los que se esperaria alcan-
zaran tomando en cuenta sus condiciones de vida.
Por su parte, las escuelas técnicas caen por debajo
de la linea de regresion pero dentro de los limites
de confianza, lo que quiere decir que sus estudian-
tes logran los resultados esperados. Finalmente, la
Telesecundaria parece estar haciendo lo (poco) que
se esperaria de ella dado el estatus socioecondmico
de sus alumnos, pues se ubica ligeramente por en-
cima de la linea de regresién pero no logra rebasar
el margen superior de confianza.

La educacion

poblaciones en contextos vulnerables

Si bien el poder explicativo del ESCS es conside-
rable (R? = 0.65), la grafica 4.11 también indica que
hay otras variables distintas a ese indice —proba-
blemente no asociadas con las condiciones de vida
de los alumnos y sus hogares, sino con las caracte-
risticas de la oferta escolar— que estan jugando un
rol importante en la definicion de los resultados de
aprendizaje. ;Qué ocurre cuando se controlan tam-
bién esas variables de la escuela?

La siguiente figura (4.12) compara los resultados
obtenidos en el Excale de Espaiiol por los estudian-
tes de las distintas modalidades; el pardmetro de
comparacién (o punto de contraste si se prefiere)
siempre es el promedio alcanzando por las secun-
darias generales (504.6), mismo que esta represen-
tado por la linea horizontal. El primer par de barras
corresponde a la modalidad técnica, el segundo a
las Telesecundarias y el tercero a las escuelas priva-
das. Las barras de color gris mas claro representan
la diferencia entre la media de la modalidad general

GRAFICA 4.11. RELACION ENTRE LAS MEDIAS DE DESEMPENO EN LA ESCALA GLOBAL DE
CienciAs Y EL iNDICE ESCS, POR MODALIDAD DE EDUCACION SECUNDARIA, PISA 2006

Meda OCDE
Cuadrante Il adrante |
475 —
450 —
425 —
HMedianacional Ciencias=410 |
TP }Ckmuaria General
D
ca
376 = ecundaria parg Trabajadores
EE0 Telesecundaria
325 Cuadrante IV
200 MedianaconalESCS= 099 2 =0.65
I I T T T I
-25 20 =15 -1.0 -05 00
] - S Media OCDE
ESCS (Indice de Estatus Socioeconomico y Cultural)

’Lalinea de regresién estd representada por la diagonal al centro
de la gréfica; la zona entre las dos lineas curvadas es el intervalo
de confianza.
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y las de los otros servicios; asi, por ejemplo, el pro-
medio alcanzado por los alumnos de Telesecunda-
ria (451.8) es casi 53 puntos menor a la media de
las secundarias generales. Por su parte, las barras
de color mas oscuro representan las diferencias que
resultan cuando se equipara a los estudiantes de las
modalidades, no sélo en funcion de algunas condi-
ciones socioculturales y econémicas sino de algu-
nas caracteristicas de sus escuelas, como la calidad
del docente, los recursos en el aula y la actualiza-
cién del director. En este ejercicio, la Telesecundaria
supera a las escuelas generales en alrededor de 20
puntos y alcanza una puntuaciéon poco menor a las
secundarias privadas; lo anterior significa que, da-
das ciertas condiciones de la oferta como las que
recién se han mencionado, si es posible esperar me-
jores niveles de aprendizaje por parte de los mas
desfavorecidos.

La pregunta obligada es si habremos de confor-
marnos con los logros actuales de la Telesecunda-
ria, escudandolos en la vulnerabilidad social y eco-
némica de sus destinatarios o si la fortaleceremos
para que le sea posible alcanzar, cuando menos,
resultados equiparables a los de jovenes que asis-

ten a otros servicios® y hacer efectivo su derecho a
recibir una educacién bdésica de calidad, ya no ar-
tificialmente como en el analisis que recién hemos
presentado, sino para las generaciones reales de
estudiantes.

CONSIDERACIONES SOBRE LA OFERTA DE TELESECUNDARIA Y
SU FORTALECIMIENTO

Para imaginar cualquier cambio a favor de la Tele-
secundaria, es necesario reconocer que los bajos
niveles de logro de sus estudiantes son atribui-
bles, en parte, a la oferta escolar que les atiende.
A la vulnerabilidad socioeconémica de los jovenes
se suma un servicio educativo que desconoce sus
efectos sobre las oportunidades de aprendizaje y
que funciona, con frecuencia, en condiciones de
abandono por parte del sistema. Respecto de esta
corresponsabilidad de la oferta, en los siguientes
parrafos se desarrollan dos consideraciones y se
anotan algunas reflexiones en torno a aspectos que
debeny pueden mejorarse; la primera refiere al fun-
cionamiento de las Telesecundarias y la segunda a
su modelo pedagdgico.

GRAFICA 4.12. DIFERENCIAS ENTRE LAS MEDIAS DE RENDIMIENTO
EN EL EXCALE DE ESPANOL, QUE RESULTAN DE UN MODELO EXPLICATIVO
QUE CONTROLA VARIABLES DEL ESTUDIANTE Y DE LA ESCUELA
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Fuente: Backhoff Escudero, et al., (2006). El Aprendizaje del Espaiiol y las Matemdticas en la educacion bdsica en México. Sexto de Primaria

y Tercero de Secundaria. México, INEE.

8No se pierda de vista que el desempeno de las secundarias ge-
nerales y técnicas dista de ser ejemplar y de corresponder a los
estandares de logro que en este pais nos hemos propuesto para
el ultimo tramo de la educacion basica; no obstante, la situacion
de esas otras modalidades puede ser un pardmetro inicial de
comparacion.




FUNCIONAMIENTO DE LAS ESCUELAS

Diversos estudios han reportado problemas en
el funcionamiento regular de las telesecundarias.
Los mas comunes refieren a carencias de infraes-
tructura y equipamiento, tales como la falta de
energia eléctrica, de televisores, decodificadores
o antenas; aulas habilitadas; insuficientes textos
para la cantidad de estudiantes; y pupitres en mal
estado, entre otras. Por ejemplo, la Encuesta Na-
cional del Servicio de Telesecundaria, aplicada en
el ciclo escolar 2003-2004 por la entonces Subse-
cretaria de Educacién Bésica y Normal, reportaba
que una de cada cinco escuelas carecia de libros
de Conceptos Basicos en buen estado, el 50% no
tenia suficientes Guias de Aprendizaje, en el 17%
los televisores no funcionaban adecuadamente y
en una de cada cuatro, la recepcién de la sefal
satelital no era buena.

En relacion con el equipo de computo —fun-
damental para el buen desarrollo del modelo re-
novado como se verd mas adelante—, el Censo
de Recursos Tecnoldgicos levantado por el ILCE en
2005-2006 indica que la mitad de las telesecunda-
rias no tenia siquiera una computadora para uso
educativo. El dato anterior no coincide del todo
con la informacién reportada por el Conafe, segun
la cual para 2004-2005, se habrian distribuido a
poco mas de 10 mil 600 Telesecundarias (alrede-
dor del 65% de las escuelas), un total de 21 mil 334
paquetes de cdmputo, cada uno conformado por
dos computadoras, dos mesas, dos reguladores y
dos paquetes de software office XP estandar, asi
como una impresora. Independientemente de
cual sea el dato mas veraz, lo cierto es que toda-
via hay un nimero importante de telesecundarias
que no disponen de los recursos necesarios para
funcionar como estd previsto.

Durante la administracion pasada se hizo un
esfuerzo importante por subsanar este tipo de ca-
rencias materiales mediante la asignacién de fon-
dos especiales; en fechas mas recientes, la SEP ha
anunciado la entrega de nuevos paquetes didacti-
cos para 3 mil 500 escuelas, asi como de equipos
que fortalezcan la infraestructura de transmision
digital en los planteles que mas lo requieren. Se ha
comprometido, también, la dotacién de utiles es-
colares para el universo de estudiantes y la conec-
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tividad de todas las escuelas a la seial satelital.’
Hay otros problemas de operaciéon de la Telese-
cundaria cuya solucién es mas compleja. Por ejem-
plo, la dificultad de algunos profesores —especial-
mente en las zonas de mayor marginacién— para
trasladarse hacia las comunidades donde se ubican
las escuelas e impartir clases cinco dias a la sema-
na, o la alta movilidad de maestros que afecta la es-
tabilidad de los (pequefios) equipos docentes y la
consolidacion de experiencias pedagdgicas en las
escuelas mas apartadas. Los datos que presenta la
tabla 4.9 son indicativos de esta movilidad pues, si
bien los profesores de Telesecundaria son en pro-
medio mds jovenes y tienen menos anos de expe-
riencia que sus colegas de secundarias generales y
técnicas, el nUmero de escuelas en las que han labo-
rado es mayor. Ademas, una proporcién nada des-
denable (17%) ha cambiado de escuela cuando ya
ha iniciado el ciclo escolar y poco més de la cuarta
parte (27.4%) planea hacerlo en el mediano plazo.

TaBLA 4.9. EDAD PROMEDIO, ANOS
DE EXPERIENCIA E INDICADORES
DE ESTABILIDAD LABORAL DE LOS PROFESORES
DE EDUCACION SECUNDARIA,
POR MODALIDAD DE ESCUELA PUBLICA

Modalidad

Promedio T .
General | Técnica | Telesecundaria

41.2 40.3 36.9
AEEE IETE 160 | 150 1.4
riencia
Escuelas en las
que ha laborado 2l Y &
Cambio de escue-
la yainiciado el 4.6 55 17.0
ciclo escolar
Planea cambiar de
st lla el @l e 9.1 1.4 274
diano plazo (dos
anos)

Fuente: INEE. Panorama educativo 2005, a partir de los datos de
una encuesta nacional a profesores de secundaria realizada en
2003 por la SEB.

No hay respuesta facil a la falta de estabilidad
en los centros escolares pues no es razonable espe-
rar que los docentes eviten moverse hacia escuelas

°Véase la nota aparecida en El Universal el 8 de agosto de 2007
Presenta SEP plan para fortalecer Telesecundaria.
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ubicadas en zonas de mayor desarrollo para mejo-
rar sus condiciones de trabajo y de vida. Quiza se
avance reconociendo que la tradicional apuesta de
la Telesecundaria al arraigo de los profesores en las
comunidades no es siempre atinada. Quiza también
ayudaria impulsar cierta flexibilizacion de calenda-
rios y horarios —definida a nivel estatal e inclusive
a menor escala—, asegurando que ésta no se per-
vierta y traduzca en mayor descuido y abandono.
En los ultimos anos se ha llamado la atencion
sobre un problema creciente: la existencia de Te-

lesecundarias unitarias y bidocentes que, para el
ciclo escolar 2006-2007 representaban respecti-
vamente el nueve y el 12.5% del total de las es-
cuelas de esta modalidad. En la tabla 4.10 se ha
ordenado a las entidades federativas segun la
proporcién de telesecundarias multigrado; como
puede apreciarse, en cinco de ellas —Durango,
Sonora, Zacatecas, Baja California Sur y Chihu-
ahua—, estas escuelas representan cuando me-
nos la mitad del total de telesecundarias en el
estado.

TaABLA 4.10. TELESECUNDARIAS UNITARIAS Y BIDOCENTES POR ENTIDAD FEDERATIVA, 2006-2007

| Unitarias |  Bidocentes | Total multigrado
Entidad federativa :

escuelas % escuelas % escuelas %
Durango 298 53.7 90 16.2 388 69.9
Sonora 123 40.6 59 19.5 182 60.1
Zacatecas 311 35.0 195 22.0 506 57.0
Chihuahua 79 27.2 84 29.0 163 56.2
Baja California Sur 9 17.6 17 333 26 51.0
San Luis Potosi 297 25.1 238 20.1 535 452
Coahuila 11 11.8 31 333 42 45.2
Baja California 20 274 12 16.4 32 43.8
Nayarit 29 9.9 77 26.2 106 36.1
Guerrero 91 11.9 150 19.6 241 31.5
Campeche 4 2.7 40 27.2 44 29.9
Sinaloa 11 3.7 59 19.8 70 23.5
Tamaulipas 10 34 56 19.0 66 224
Nuevo Ledn 2 2.5 15 18.5 17 21.0
Jalisco 10 1.6 111 17.6 121 19.2
Quintana Roo 6 3.7 24 14.7 30 18.4
Hidalgo 26 34 95 12.5 121 15.9
Veracruz 38 2.0 250 13.2 288 15.3
Michoacan 44 53 59 7.1 103 12.5
Yucatdn 0 0.0 19 11.0 19 11.0
Aguascalientes 2 1.2 16 9.8 18 11.0
Guanajuato 9 0.9 29 9.5 108 10.3
Tabasco 5 1.1 41 9.2 46 10.3
Puebla 42 3.2 86 6.5 128 9.6
) 9 0.9 78 7.8 87 8.7
Colima 1 1.7 3 5.1 4 6.8
Oaxaca 21 1.6 56 4.3 77 5.9
Chiapas 9 0.7 40 32 49 3.9
Morelos 0 0.0 4 2.6 4 2.6
Tlaxcala 0 0.0 3 2.2 3 2.2
Querétaro 0 0.0 4 1.7 4 1.7
Distrito Federal 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Nacional 1517 2.0 2111 12.5 3628 214

Fuente: INEE, Estimaciones a partir del Sistema de Estadisticas Continuas de la DGPP/SEP.




En estas escuelas, el modelo de Telesecundaria
sencillamente no puede operar como esta previs-
to'® y, por tanto, sus profesores estan obligados a
innovar valiéndose de los recursos disponibles y
sin preparacion pedagdgica alguna para atender
simultdneamente a estudiantes de diversas edades
y grados. Puesto que las telesecundarias multigra-
do tienden a prestar servicio en comunidades muy
pequenas y aisladas, la cantidad de estudiantes
suele ser muy reducida. Tal como muestra la tabla
4.11, tres de cada cuatro escuelas unitarias tienen
cuando mas veinte estudiantes y el 60% de las bi-
docentes, no mas de treinta. Para estas pequenas
telesecundarias, la solucién mas eficiente no es ne-
cesariamente la asignacion de mas profesores, sino
el desarrollo de modelos pedagdgicos acordes a la
situacion multigrado, por supuesto cobijados por
un sistema que los reconozca y apoye su operacion
regular.
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No sobra sefialar que hay camino andando en el
disefo e implementacion de este tipo de modelos,
sobre todo para la educacién primaria; vale la pena
aprovechar tanto la experiencia de la federacién
como las innovaciones estatales y de la sociedad ci-
vil que han dado ya buenos resultados,” en buena
medida porque conciben la situacion multigrado
como una fortaleza pedagdégica y no como obsta-
culo para la ensenanza.

EL MODELO PEDAGOGICO

El modelo pedagdgico de la Telesecundaria y los
elementos que hacen posible su operacion en las
escuelas, fueron disefiados en un momento en
que la preocupacion fundamental del sistema era
ampliar la cobertura de secundaria hacia las co-
munidades rurales pequefias y aisladas, a un bajo
costo.

TABLA 4.11. TAMARNO DE LAS TELESECUNDARIAS POR TIPO DE ORGANIZACION

Telesecundarias por tipo de organizacion
Numero de . Total
Completa Bidocente
alumnos

escuelas escuelas

escuelas

escuelas escuelas %

1-5 2 0.01 30 2.1 32 0.2
6-10 49 0.4 18 0.9 278 19.6 1 6.7 346 2.1
11-15 102 0.8 122 6.2 448 316 1 6.7 673 4.0
16-20 231 1.7 317 16.1 322 22.7 2 13.3 872 5.2
21-29 788 5.9 733 37.2 243 17.1 1764 10.5
30-39 1675 12.5 480 244 59 4.2 2 13.3 2216 13.2
40 6 mas 10571 78.8 300 15.2 38 2.7 9 60.0 10918 64.9
Total 13418 | 100.0 1970| 100.0 1418 | 100.0 15| 100.0 16821 | 100.0

Fuente: INEE. Estimaciones a partir del Sistema de Estadisticas Continuas de la DGPP/SEP.

Los componentes centrales del modelo son: un maestro que
trabaja todas las asignaturas del curriculo, programas de televi-
sion y textos para el alumno (guias de aprendizaje y libros de
conceptos basicos). Al igual que el curriculo nacional, los insu-
mos televisivos e impresos estan diferenciados por grado esco-
lar. El modelo vigente todavia en tercero prevé que cada grado
inicie sus sesiones de aprendizaje con un programa de television
que dura aproximadamente 15 minutos y trabaje durante 35 mi-
nutos mas con el profesor, las guias de aprendizaje y los libros de
conceptos basicos.

""Por ejemplo, las Comunidades de Aprendizaje que ha impulsa-
do Convivencia Educativa, A.C en algunas Telesecundarias unita-
rias y bidocentes de Zacatecas y Chihuahua.
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Es razonable pensar que, en aquel entonces
(1968), si se pretendia ofrecer una educacion de
calidad comparable a la de las secundarias gene-
rales y técnicas, pues se otorgd reconocimiento de
validez oficial a los estudios de Telesecundaria y se
adoptd el mismo curriculo. Sin embargo, no se tuvo
en cuenta que para alcanzar los mismos objetivos
de aprendizaje, eran necesarios medios diferen-
tes. En la definicion de los rasgos distintivos de la
modalidad no se cuestioné qué habria de ocurrir
en las aulas —y como es que el sistema haria que
ocurriera— para amortiguar los efectos de la pobre-
za de sus estudiantes sobre sus oportunidades de
aprendizaje, a fin de que éstos lograsen resultados
equiparables a los de jovenes que asistian a otro
tipo de servicios. Tampoco se previé como haria la
Telesecundaria para trabajar con la diversidad lin-
glistica y cultural de sus destinatarios potenciales,
pues esto no constituia un imperativo de la politica
educativa.

Como parte del proceso de reforma a la educa-
cién secundaria, en el ciclo escolar 2006-2007 co-
menzo la generalizacién de una nueva propuesta
pedagdgica al universo de telesecundarias. El lla-
mado Modelo Renovado'? apuesta a movilizar y en-
riquecer la interaccién didactica en las aulas a tra-
vés de la flexibilidad en el manejo de diversos ma-
teriales educativos y del impulso a nuevas formas
de organizar el trabajo en aula. Contempla que el
alumno encuentre multiples oportunidades y ma-
neras para expresar lo que sabe y acercarse a lo que
no sabe; situaciones en las que pueda desplegar sus
ideas y conocer las ideas de los demés. Para lograr
esto, las actividades propuestas requieren de la co-
laboracion entre los participantes, el despliegue de
situaciones de aprendizaje variadas y la consulta de
diferentes recursos, impresos, audiovisuales e infor-
maticos.

El Modelo Renovado busca transformar gradual-
mente cierto tipo de practicas pedagodgicas arraiga-
das entre los docentes (transmitir informacion, de-
limitar contenidos, supervisar ejercicios y calificar
aprendizajes) y reemplazarlas con la discusiéon de

2El modelo renovado comenzd a diseiiarse desde 2004 sobre la
base de un diagnostico de lo que estaba ocurriendo en las aulas.
Véase Carvajal, Ennay otros. Un retrato de las aulas de Telesecun-
daria en México. Hacia la renovacion de su modelo pedagdgico y los
materiales diddcticos. Instituto Latinoamericano de la Comunica-
cién Educativa y Subsecretaria de Educacion Basica (mimeo).

argumentos y el cuestionamiento de ideas. La con-
textualizacién de temas, conceptos y actividades
tiene la finalidad de fomentar el desarrollo de prac-
ticas académicas, el sentido critico y un uso amplio
del conocimiento de los estudiantes.

Ademas de algunos problemas relacionados con
la dotacion suficientey oportuna delos recursos ma-
teriales que ya se han comentado brevemente en el
apartado anterior, la puesta en marcha del Modelo
Renovado se ha visto seriamente obstaculizada por
la ausencia de procesos sistematicos de capacita-
cién a los profesores. A la fecha, los maestros solo
han tenido oportunidad de conocer parcialmente
los materiales impresos pero no se les ha ofrecido
formacion alguna sobre los usos potenciales de la
(nueva) tecnologia disponible en sus aulas; sin pro-
cesos de capacitacion de este tipo, es practicamen-
te imposible que los docentes logren apropiarse de
la nueva propuesta y usen eficientemente los recur-
sos que ésta requiere para su adecuada operacion.
Quizé sean el motivo y el momento adecuados para
disefar e impulsar estrategias alternativas de for-
macion continta para el desarrollo profesional de
los docentes de Telesecundaria, tales como la inte-
gracién de equipos de asesores que brinden tutoria
in situ y la conformacién de redes de intercambio
para lograr que los maestros alcancen un dominio
suficiente de lo que ha de ensefarse y de cémo es
posible hacerlo.

REFLEXION FINAL

De acuerdo con lo que se ha planteado a lo largo de
este capitulo, se puede afirmar que gracias a la Tele-
secundaria ha sido posible ampliar, en buena medi-
da, las oportunidades de escolarizacion de los sec-
tores menos favorecidos. Esos tres afios adicionales
de escuela deben haber tenido un impacto impor-
tante en la vida de esas poblaciones (mayores opor-
tunidades en dmbitos como la salud y el empleo),
pero no les han garantizado que al terminar su edu-
cacion obligatoria tengan, cuando menos, resulta-
dos de aprendizaje equiparables a los de sectores
menos marginados que estudian en secundarias de
otro tipo y en contextos mas urbanos. Asimismo, se
ha mostrado que los resultados que estd logrando
la Telesecundaria corresponden a los que se espe-
raria que alcanzara si se toma en cuenta la pobreza




de sus destinatarios pero, también, que es posible
esperar mejorias importantes en su aprendizaje si
se modifican las condiciones de la oferta que les da
servicio.

El préximo afo la Telesecundaria cumplira cua-
renta anos de existencia. Ciertamente sera ocasion
propicia para celebrar la valiosa contribuciéon que
esta modalidad ha hecho al incremento de la es-
colaridad de los mexicanos; quiza sea también mo-
mento de otorgarle la atencién prioritaria que me-
rece, de manera que deje de ser una opcién de po-
bre calidad para las pobres. Tal atencién implica, en
el cortisimo plazo, evitar la tentacién de hacer mo-
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dificaciones al Modelo Renovado antes de que éste
tenga posibilidad de implementarse plenamente
en las escuelas; lo anterior significa, sin duda, garan-
tizar que todas y cada una de ellas cuenten con las
condiciones materiales y pedagdgicas que la nueva
propuesta presupone para que los profesores ense-
fien y los estudiantes aprendan. Quiza, en un plazo
mas largo, las evaluaciones muestren que en este
pais sabemos inconformarnos con el estado que
guarda actualmente la Telesecundaria y actuar en
consecuencia; que si se puede hacer valer el dere-
cho a recibir una educacion de calidad para quienes
viven en contextos de vulnerabilidad social.




La relacion entre
calidad y equidad







n los capitulos 2, 3 y 4 de esta obra hemos

visto informacién importante sobre algunos

sectores del Sistema Educativo Mexicano,
que atienden a alumnos que provienen de medios
particularmente desfavorecidos: las escuelas indi-
genas y los Cursos comunitarios en primaria, y las
Telesecundarias en el tercer nivel de la educacién
basica.

Hemos podido apreciar que los nifios indigenas
que asisten a las escuelas primarias organizadas
especialmente para ellos, no parecen tener mejo-
res niveles de aprendizaje que los que estudian en
primarias generales. No hay elementos para pensar
que los modelos de educacion intercultural no sean
adecuados, pero si para preguntarse si tiene sen-
tido la gestién de las escuelas indigenas como un
subsistema separado del resto de las primarias.

Los resultados obtenidos en la aplicacién de las
pruebas Excale del afio 2006 por los alumnos de
3° de primaria de Cursos comunitarios, a la luz de
los resultados de otros afos y otros grados, llevan
a preguntarse si el modelo multigrado del Consejo
Nacional de Fomento Educativo (Conafe) podra ser
mas eficiente en los primeros grados que en los ulti-
MOS, en Ccuyo caso su experiencia deberia ser objeto
de la mayor atencion por parte de las autoridades.

Los resultados obtenidos por los alumnos de Te-
lesecundaria, tanto en las pruebas nacionales como
en las de PISA, por su parte, ponen en evidencia la
necesidad de corregir las limitaciones actuales de
ese subsistema, cuya importancia para la atencién
de los jovenes del medio rural es clara.

Los tres servicios educativos a los que se refie-
ren los capitulos mencionados, ademas de tener en
comun atender sectores de la poblacién particu-
larmente desprotegidos, coinciden también, como
permite apreciar la informacion recogida en el Capi-
tulo 1, en que cuentan con recursos inferiores a los
de las escuelas que operan en las condiciones que
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se consideran regulares y, en general, estan situa-
das en localidades urbanas.

El Informe retine asi informacion de diversos tra-
bajos del INEE que sustentan la afirmacién de que
la desigualdad de los resultados escolares se debe
a la combinacién del efecto de los factores de las
escuelas con el que tienen los elementos del con-
texto en el que estan ubicadas. A diferencia de lo
que deberia ocurrir, las escuelas no compensan las
desventajas que representa el contexto de los hoga-
res mas pobres para los alumnos que provienen de
ellos, sino que mas bien las refuerzan ya que, como
se adelant6 en la Introduccidn, los alumnos que tie-
nen circunstancias mds desfavorables en el hogar son
atendidos en escuelas de mayores carencias.

La informacién del Capitulo 1 es particularmen-
te relevante para colocar en una perspectiva ade-
cuada la problematica que ponen en evidencia los
tres capitulos siguientes; juntos, los cuatro aportan
elementos valiosos para el propdsito de definir po-
liticas educativas que traten de enfrentar la proble-
matica de desigualdad, como parte del tema mas
amplio de la calidad educativa.

Al abordar el tema de la desigualdad, en efec-
to, es facil caer en una postura de resignacion, por
considerar que la escuela no puede hacer gran cosa
al respecto, ya que las causas de la situacion serian
todas externas a ella, pertenecientes al contexto so-
cial mas amplio.

Esa postura se extendié en los medios educati-
vos desde fines de la década de los afios sesenta del
siglo pasado, cuando se difundieron los resultados
de un importante estudio, el Informe Coleman, que
llegaba a la conclusién de que menos del 5% de la
varianza de los resultados alcanzados por los alum-
nos podia atribuirse a las diferencias de las escuelas
a las que asistian.

Desde entonces diversas investigaciones han
tratado de responder la pregunta de qué tan gran-
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de puede ser la influencia de la escuela sobre los
resultados de sus alumnos, mas alla de la que sin
duda tienen los factores del entorno familiar y so-
cial. Los trabajos mas recientes sobre el particular,
utilizando metodologias mas apropiadas que las
empleadas en su momento por Coleman, llegan a
la conclusion de que el peso de la escuela es mayor
al que aquel estudio estimo.

Los trabajos que utilizan metodologias mas
avanzadas, con modelos lineales jerarquicos, o mul-
tinivel, encuentran proporciones de la varianza atri-
buible a la escuela que van de alrededor del 10%,
en los paises mds igualitarios, hasta alrededor de
50% en los que se caracterizan por mayor desigual-
dad. En México las cifras basadas en los resultados
de PISA atribuyen a la escuela alrededor de un ter-
cio de la varianza total (35%), y hay razones sélidas
para pensar que en realidad debe ser mas alta, pro-
bablemente en el orden de 50%.

Mas alla de las discusiones de los especialistas al
respecto, la informacién que recoge el Capitulo 1
muestra sin lugar a dudas que en nuestro pais la forma
en que las escuelas estan organizadas y funcionan no
es la necesaria para contrarrestar el peso que tienen
las desigualdades de los hogares, sino que contribuye
a aumentarlas porque, como se ha dicho, los alumnos
que provienen de medios mas pobres suelen asistir
también a escuelas de condiciones mas precarias.

La informacion anterior es fundamental para
orientar las politicas publicas que busquen reducir
la desigualdad educativa: si bien son necesarias po-
liticas orientadas a los elementos del entorno, que
intenten aminorar el impacto de las desventajas
que tienen los nifos que provienen de los hogares
mas pobres, son necesarias también politicas que
centren la atencién en los factores propios de la es-
cuela misma, cuya influencia no es despreciable y
pueden ser un contrapeso significativo para reducir
el impacto de los factores del entorno.

Para ello serd necesario, desde luego, que las
desigualdades de la escuela no reproduzcan las de
los hogares, como estd ocurriendo.

;Qué dice pues, en conjunto, la informacién reco-
gida en los capitulos de este Informe, respecto a la si-
tuacion del Sistema Educativo Mexicano en lo relativo
a equidad y acerca de las politicas respectivas?

En la Introduccion del Informe se indico que el
tema de la desigualdad y la equidad educativa ha

sido discutido en muchos otros trabajos, de mane-
ra que es posible preguntarse sobre el por qué de
uno mas. La decision de hacerlo se fundamentd,
primero, en que la persistencia de la desigualdad
explica la recurrencia de estudios sobre ella, pero
también una creciente conciencia de la gravedad
de sus implicaciones; y segundo, en la opinién de
que muchos de los trabajos previos no atienden su-
ficientemente algunos aspectos del tema. A partir
de lo anterior, se anuncié que el Informe integraria
elementos de varios trabajos del INEE, buscando lle-
gar en la conclusion a una reflexion mas completa
sobre el mismo. Esto es lo que trataremos de lograr
en las paginas siguientes.

Se ofrecen reflexiones sobre la persistencia de
la desigualdad y sobre sus nuevas manifestaciones,
ahora no tanto en cuanto al acceso a la escuelay la
permanencia en ella, sino cada vez mas respecto a
los niveles de aprendizaje que consiguen alcanzar
los diversos grupos de alumnos.

Se dan luego argumentos sobre la importancia
de que las politicas educativas persigan al mismo
tiempo calidad y equidad, y sobre la viabilidad de
hacerlo. Conceptualmente, se entiende que la re-
lacion entre calidad y equidad no puede ser de
tension, ya que la segunda es una dimensién de la
primera. Un elemento esencial de un buen sistema
educativo, en efecto, es que no tenga desigualda-
des injustas; en otras palabras que sea equitativo.

A partir de consideraciones sobre las limitaciones
de las politicas educativas prevalecientes en cuanto a
equidad, se sugieren elementos para su redefinicion
sosteniendo que, para llegar a la raiz de la desigual-
dad, es necesario cuestionar los modelos relativos a la
extension de los servicios, el financiamiento de la edu-
cacion, la evaluacién educativa y, finalmente, el curri-
culo mismo y los modelos de ensefianza, sobre todo
los mas apropiados para los alumnos desfavorecidos.

LA DESIGUALDAD Y SU PERSISTENCIA

Las problematicas de la desigualdad en general, y
de la educativa en particular, son extremadamen-
te complejas. Asi lo muestra la recurrencia de los
diagnésticos al respecto, pese a la existencia de es-
fuerzos importantes desarrollados durante muchos
anos, para eliminar esas desigualdades o, al menos,
para reducirlas de manera significativa.




La antigliedad de esta problematica en México
es bien conocida, como muestra la frecuencia con
que se han expresado opiniones sobre el tema a lo
largo de varios siglos. La mas acreditada de estas
opiniones es, probablemente, la del Barén Alejan-
dro de Humboldt, que al visitar nuestro pais en 1803
dijo: México es el pais de la desigualdad. Tres siglos an-
tes, ya en el XVI, Fray Antonio de San Miguel decia: en
América no hay un estadio intermedio; es uno rico o
miserable, noble o infame de derecho y de hecho (Cft.
Martinez Rizo, 2003).

Revisando el tema en una obra relativamente
reciente, Cordera y Tello escribieron:

Meéxico es un pais marcado histéricamente por la
desigualdad... Desde el principio la mayoria indige-
na constituye una nacién aparte, una reptblica de
indios, que coexiste subordinada, abasteciendo de
mano de obra a la otra republica, la de los espafio-
les peninsulares y criollos... Sobre estas republicas se
desarrolla la economia colonial...

Con la independencia poco fue lo que cambié...
subsisten las dos republicas durante el siglo XIX. En
1857, en el Congreso Constituyente, Ponciano Arria-
ga declara: “con algunas honorables excepciones,
los ricos terratenientes de México se parecen a los
senores feudales de la Edad Media...”

Sesenta anos después, en el Constituyente de Queréta-
ro, afirmaciones y comentarios similares se escuchan...
Sesenta anos después los testimonios de Coplamar...
dan cuenta de la subsistencia de los dos Méxicos, de las
dos republicas que la Revolucién no pudo, no ha podi-
do cancelar (Cordera y Tello, 1984).

La educacion no es la excepcidn en el panora-
ma mexicano de la desigualdad. En su forma mas
aguda, la desigualdad educativa se manifiesta en
las diferencias de acceso a la escuela entre grupos
diferentes de la poblacion.

A principios del siglo XX, en México sélo acce-
dia a la educacion primaria alrededor de un tercio
de los nifos que, en una gran mayoria, provenian
de hogares urbanos y de estratos sociales medios y
altos. Las masas populares de las ciudades y, sobre
todo, las del medio rural, quedaban excluidas de la
educacién, lo que se reflejaba en indices de analfa-
betismo superiores al 80%.

Todavia a fines de la década de 1950 cerca de la
mitad de los niflos mexicanos no tenian acceso a la es-
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cuela, como puso en evidencia el diagnéstico del Plan
para el Desarrollo y Perfeccionamiento de la Educacién
Primaria, el Plan de Once Afos, preparado en 1959, al
comenzar la segunda gestién de Don Jaime Torres Bo-
det al frente de la Secretaria de Educacion Publica.

La situacién del Sistema Educativo Mexicano
era similar a la de otros paises de bajo nivel de de-
sarrollo, incluyendo a los de América Latina, el sur
de Asia y Africa. En los paises mas pobres de estos
continentes el objetivo de generalizar la ensefianza
primaria sigue todavia en el horizonte.

Los paises mas desarrollados, por su parte, alcan-
zaron la educacion primaria universal desde fines
del siglo XIX o principios del XX, pero la de la educa-
cién media se ha alcanzado sélo recientemente en
los mas avanzados; el acceso a la educacién supe-
rior, aunque cada vez mas extendido, sigue siendo
privilegio de los sectores mas favorecidos en la ma-
yor parte del mundo. En nuestro pais sélo llega a la
educacion superior alrededor de una cuarta parte
de cada generacion.

LA CRECIENTE ATENCION A OTRA DIMENSION
DE LA DESIGUALDAD? LOS NIVELES DE APRENDIZAJE

En el ambito educativo, las tendencias del desarrollo
econdémico y social en el mundo del siglo XXI, con la
globalizacién y la llamada economia del conocimien-
to han dado lugar, entre otras cosas, a una creciente
importancia de las evaluaciones del aprendizaje al-
canzado por los alumnos, en la mayor parte de los
paisesy en el plano internacional.

Como muestran los Objetivos del Milenio de
las Naciones Unidas, hoy no basta ya con que los
paises ofrezcan educacion elemental a todos sus ni-
Aos; es necesario, por una parte, que la escolaridad
se extienda a la ensefianza media. Ahora es claro
también, por otra parte, que la extension de la co-
bertura debe ir acompanada por una mejora de los
niveles promedio de rendimiento.

En forma simplificada, suele decirse que no bas-
ta aumentar la educacién en cantidad, sino que es
indispensable mejorar también en calidad.

Los paises mas pobres enfrentan hoy el reto que
debieron superar hace décadas los mas desarrolla-
dos: después de conseguir que todos los nifos ac-
cedan a la escuela, evitar que la abandonen al poco
tiempo, tras lo cual surge el tema de los niveles de
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aprendizaje o, en forma simplificada, de la calidad:
no basta que los alumnos terminen cierto grado
o nivel escolar, si lo hacen sin haber alcanzado los
objetivos que establecen los planes y programas de
estudio.

Debemos tener en cuenta, en efecto, que la ma-
sificacion de los sistemas educativos va légicamen-
te acompanada por una mayor heterogeneidad del
alumnado, al llegar a la escuela niflos de hogares
menos favorecidos. Los estdndares de evaluacion
de los docentes, por otra parte, tienden normal-
mente a ajustarse en funcion del contexto de cada
grupo.

Por todo ello, en ausencia de mecanismos que
aseguren la uniformidad de criterios, la terminacién
de cierto grado o nivel escolar ya no puede verse
sin mas como garantia de que se adquirieron cier-
tos conocimientos o habilidades.

Esos dos factores explican el desarrollo de las
evaluaciones estandarizadas en gran escala del ren-
dimiento escolar: por una parte, el cambio de foco
de atencién de las politicas educativas, que pasa de
la cobertura a los niveles de aprendizaje; por otra,
laimposibilidad de comparar estrictamente las eva-
luaciones que hacen los maestros, y la consecuen-
te dificultad de estimar el nivel de conocimientos
y habilidades esperable al final de ciertos niveles
escolares.

La cobertura y la eficiencia terminal pueden
medirse en forma razonablemente comparable con
estadisticas bastante simples. La medicién de los
niveles de aprendizaje, por el contrario, requiere de
instrumentos sofisticados, para que los resultados
tengan niveles de precision y comparabilidad acep-
tables; para ello se han desarrollado las pruebas de
rendimiento estandarizadas, con base en los avan-
ces metodoldgicos de la psicometria.

Se explica asi el surgimiento de las evaluaciones
internacionales del rendimiento, a partir de fina-
les de la década de los cincuenta, con la creacion
de la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), responsable, medio
siglo después, de las pruebas conocidas con las si-
glas TIMSS, PIRLS y otras. En la década de 1970 se
desarrollé el International Assessment of Educational
Progress (IAEP), derivado del proyecto americano
National Asessment of Educational Progress (NAEP),
iniciado en 1969.

En la década de los noventa se desarrollaron
otras evaluaciones internacionales, como las del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad Educativa (LLECE); las del Southern African
Consortium for the Measurement of Educational Qua-
lity (SACMEQ); y las mas conocidas de todas, las
del Programme for International Student Assessment
(PISA) de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos (OCDE).

En la ultima década, el interés por las evalua-
ciones en gran escala se ha manifestado también
en el desarrollo de proyectos para su desarrollo en
un gran numero de paises. Lo que hasta los afos
ochenta del siglo pasado era una peculiaridad en
los Estados Unidos y otros paises de habla inglesa,
hoy es comun tanto en los paises mas desarrollados
de Europa y Asia, como en los de menor desarrollo
de Asia, Africa y América Latina.

En nuestro subcontinente casi sin excepcién,
aunque con distinta fortuna, los paises han puesto
en marcha algun tipo de evaluacién estandarizada
en gran escala, y en varios de ellos existen ahora in-
cluso evaluaciones de naturaleza censal.

Todas las evaluaciones nacionales e internacio-
nales apuntan en igual direccion: la de la abismal
diferencia que hay entre los niveles de aprendizaje
que alcanzan los alumnos provenientes de medios
mas o0 menos acomodados, que asisten también a
escuelas diferentemente dotadas.

Las evaluaciones de alcance nacional de la déca-
da de 1990 asi lo muestran, incluyendo las pruebas
del Factor Aprovechamiento Escolar del programa
de estimulos de Carrera Magisterial, desde 1995; las
Pruebas de Estandares Nacionales, desde 1998, y
las evaluaciones de los programas compensatorios,
alo largo de la década de referencia.

Ya en el siglo XXI, coinciden en el mismo sentido
los resultados de las pruebas Excale (Exdmenes de
la Calidad y el Logro Educativos), que aplica desde
2005 el Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion (INEE), con los de las pruebas ENLACE
(Evaluacion Nacional del Logro Académico en Cen-
tros Escolares) de la Direccion General de Evalua-
ciéon de Politicas de la Secretaria de Educacion Pu-
blica (SEP), a partir de 2006.

En cuanto a evaluaciones internacionales, arro-
jaron resultados similares tanto el Primer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo del Laboratorio




Latinoamericano de Evaluaciéon de la Calidad Edu-
cativa (LLECE), de 1997, como las pruebas del pro-
grama PISA (Programme for International Student
Assessment) de la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econédmicos (OCDE) en su aplicacion
del aflo 2000 y en la de 2003 (Cfr. PISA 2003).

Aunque en muchos lugares, en forma menos
aguda que en nuestro pais, la desigualdad social
y la educativa son fenédmenos omnipresentes, y su
persistencia parece tan marcada como en México.
Indicio de ello es la continuada presencia de esfuer-
zos compensatorios de largo aliento en diversos
paises, como los programas del Titulo | en Estados
Unidos, las Zonas Educativas de Atencion Prioritaria
en el Reino Unido, o la transformacion de los siste-
mas de educacion basica para adoptar un enfoque
comprensivo en los paises escandinavos, en todos
los casos desde la década de los sesenta.

La profundidad de las desigualdades puede
apreciarse en los poco satisfactorios resultados de
los esfuerzos por suprimirlas, de la que da cuenta la
cita siguiente, de uno de los pioneros de la sociolo-
gia de la educacion: El hecho esencial de la historia
educativa del siglo XX es que las politicas igualitarias
han fracasado (Halsey, 1972).

Otros indicios de la persistencia de la desigual-
dad pueden encontrarse en las interminables polé-
micas sobre la importancia respectiva de los facto-
res hereditarios y los ambientales (Nature vs. Nurtu-
re) en la explicacion de las diferencias de resultados
educativos, que una y otra vez muestran las evalua-
ciones educativas en los Estados Unidos.

Aunque hay indicios de que las brechas que se-
paran los resultados de los alumnos de diferentes
grupos étnicos disminuyen poco a poco, el lento
avance y los resultados no evidentes de los esfuer-
zos por reducirlas explican la continuacion, al pare-
cer sin fin, de las polémicas.

LECCIONES DE LAS EVALUACIONES INTERNACIONALES SOBRE
CALIDAD Y EQUIDAD

Las evaluaciones muestran una relacién entre ca-
lidad y equidad en una forma que tiene que ver
simplemente con las implicaciones que tienen los
puntajes mas bajos obtenidos por los alumnos de
menor rendimiento sobre el promedio de los resul-
tados. En concreto: si sectores importantes de la po-
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blacién de un pais tienen bajos niveles educativos,
el nivel promedio de sus alumnos no podra ser muy
alto, aunque los estudiantes de los segmentos privi-
legiados tengan resultados sobresalientes.

Esta fue la leccién de las pruebas de la IEA para
los Estados Unidos. Los resultados difundidos a fi-
nes de los afos sesenta y mediados de los ochenta
ubicaban al pais a media tabla en el ordenamiento
de los paises participantes. Ante esta situacién, en
1989 el presidente y los gobernadores estadouni-
denses establecieron, entre otras metas, una que
planteaba que, en 2000, los alumnos de ese pais
deberian ocupar los primeros lugares del mundo
en Matematicas y Ciencias. Los resultados de las
pruebas TIMSS difundidos en 1999 mostraron que
esa meta no se cumplio, ya que los Estados Unidos
seguian ocupando un lugar intermedio entre los
paises participantes.

Pero los resultados del TIMSS-1999 permitieron
hacer un analisis mas fino de la situacién de los
Estados Unidos, ya que el pais utilizd una muestra
ampliada, la cual permitié analizar los resultados
no sélo del pais en conjunto, sino también de algu-
nos de los estados federales e, incluso, de algunos
distritos escolares grandes. Los resultados permi-
tieron apreciar las diferencias entre los niveles de
desemperio de los alumnos de distintas regiones y
subsistemas educativos dentro del mismo pais. Las
diferencias eran grandes: distritos con un alumna-
do de contexto social favorable tuvieron resultados
similares o mejores a los de los paises que ocupa-
ron los primeros lugares en el TIMSS-1999. Estados
completos, de contexto favorable también, presen-
taron resultados que los situarian entre los lugares 5
y 10 de la tabla. Al mismo tiempo, algunos distritos
norteamericanos presentaron resultados similares
a los de paises que se ubicaron en lugares bajos de
la tabla (Cfr. IEA, 2001).

En sentido positivo, los resultados de las prue-
bas PISA muestran de manera mas clara que es
posible conseguir al mismo tiempo altos prome-
dios de calidad y altos niveles de equidad: algunos
paises que se situan de manera consistente en los
puestos mas altos de la lista de participantes, son
también de los que presentan una distribucién
mas igualitaria; es el caso de Finlandia y Corea del
Sury, en general, de los paises escandinavos y los
del Asia Oriental.
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La experiencia de las evaluaciones internacio-
nales muestra, pues, que tener altos niveles de ca-
lidad no sélo no se opone a la equidad, sino que
alcanzar altos promedios implica reducir el nUmero
de alumnos de bajo rendimiento. El informe de los
resultados mas recientes de las pruebas PISA sefiala
expresamente que los paises deben atender simul-
taneamente dos retos:

4 Reducir la proporciéon de los jovenes de 15 afos
que se ubican en los niveles inferiores de desem-
pefo, ya que eso significa no estar preparados
para una vida adulta satisfactoria en las moder-
nas sociedades del conocimiento.

4 Y tener una proporcion razonable de jévenes en
los niveles mas altos de competencia, ya que lo
contrario implicaria que un pais no podra contar
con élites académicas, cientificas y directivas las
cuales puedan desarrollar tareas de alta comple-
jidad cognitiva, lo que también seria negativo en
el mundo global del siglo XXI (Cfr. PISA 2007).
En forma similar a los resultados sobre los Cur-

sos comunitarios comentados en el Capitulo 4,

que plantean la necesidad de nuevos estudios que

los expliquen, los de PISA, desde 2000 hasta 2006,

aportan otros elementos menos claros también, e

igualmente sugestivos, que deberan dar lugar a tra-

bajos que profundicen al respecto, pero que tam-
bién deben ser objeto de atencién por parte de las
autoridades, sin esperar esos estudios adicionales.

En relacién con la baja proporcién de jévenes
mexicanos que alcanzan los niveles superiores de
las pruebas de la OCDE, otros andlisis muestran que
los resultados de jovenes de nivel socioeconémico
y cultural alto, medido por el indice ESCS (Economic,
Social and Cultural Status) de PISA, distan mucho de
ser iguales en diversos paises; en algunos, incluidos
México y otros de América Latina, los resultados de
esos estudiantes de medios favorecidos son inferio-
res a los de alumnos de ESCS similar a los de paises
europeos o asiaticos.

De acuerdo con este punto son pertinentes con-
sideraciones sobre algunos rasgos culturales que
parecen extendidos en nuestro pais, y en particular
entre los jévenes, rasgos que contrastan con los que
se detectan en otros paises. Los estudiantes mexi-
canos, como los de otros paises de América Latina,
manifiestan niveles de satisfaccion con su propio
nivel de rendimiento, en las areas que evallan las

pruebas PISA, muy por encima de los resultados
reales que alcanzan. Se observa, de hecho, una co-
rrelacion inversa entre los niveles reales de desem-
peno y las opiniones al respecto.

Estos niveles de autocomplacencia contrastan
con los mayores niveles de exigencia que manifies-
tan las respuestas de jovenes de paises en los que
se obtienen resultados reales muy superiores. Po-
dria relacionarse esto con rasgos de la subcultura
estudiantil en las escuelas mexicanas, en las que sa-
car buenas calificaciones es mal visto y puede llevar
a ser objeto de burlas por parte de los compaiieros;
estos rasgos contrastan fuertemente con la eleva-
da valoracion social, y entre el grupo de coetdneos,
que tiene en otras culturas el hecho de tener bue-
nos resultados en la escuela.

Otro hallazgo que ofrece elementos para re-
flexionar es el que se refiere a la diferencia de resul-
tados de alumnos de escuelas publicas y privadas
en PISA. Si se consideran conjuntamente los resul-
tados de los alumnos de 15 afos que estan en se-
cundaria, y los de aquellos que estan en educacién
media superior, los puntajes promedio de quienes
asisten a escuelas privadas son muy superiores a
los de quienes estudian en escuelas publicas. La
diferencia desaparece, sin embargo, si se conside-
ran Unicamente los resultados de los estudiantes de
media superior. Este inesperado resultado puede
explicarse, en parte, por la pérdida de alumnos de
bajo rendimiento en el paso de secundaria a educa-
cién media superior; este filtro probablemente hace
que el nivel promedio de los alumnos que consi-
guen llegar a bachillerato sea superior.

Por otra parte, la proporcion de alumnos de es-
cuelas privadas en media superior es mucho mayor
que en secundaria: 20% contra sélo 7%. Es proba-
ble que este aumento de la proporcién de alumnos
en la educacion superior de sostenimiento privado
constituya una presién a la baja de su desempefo
promedio, ya que los alumnos de esas escuelas que
hicieron la secundaria en escuelas publicas proba-
blemente son de un nivel socioeconémico inferior
al de los que asisten a escuelas privadas desde la
primaria y la secundaria, y obtienen también resul-
tados mas bajos.

Pero pueden también formularse otras explica-
ciones hipotéticas, en el sentido de que las posibles
ventajas de las escuelas privadas de primaria y se-




cundaria, respecto a las publicas de esos mismos
niveles, en cuanto a modelos pedagdgicos, discipli-
na y otros aspectos que inciden en la calidad de los
resultados, puedan tal vez desaparecer, o incluso
revertirse en algunos casos, en beneficio de las es-
cuelas publicas, en la educacién media superior.

Apuntarian en este sentido informaciones no ve-
rificadas, pero reiteradas, sobre la proliferacion en
educacion media superior y superior de planteles pri-
vados que carecen de los elementos minimos necesa-
rios para ofrecer calidad. En el sector publico, por otra
parte, las evaluaciones que se refieren a la educacién
media superior identifican regularmente buenos re-
sultados en planteles de bachillerato que dependen
de algunas universidades, asi como en bachilleratos
técnicos y planteles de educacion profesional técnica,
cuyos alumnos obtienen resultados superiores a los
esperables con base en su indice de Estatus Socioeco-
némico y Cultural en las pruebas PISA.

CONSIDERACIONES PARA EL REDISENO
DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

El resto de este ultimo capitulo se dedicara a re-
flexionar sobre algunas limitaciones de las politicas
educativas usuales y a sugerir algunas alternativas
al respecto, destacando lo relativo a la busqueda de
la equidad, como dimensién fundamental de la ca-
lidad educativa.

El punto de partida de estas reflexiones es la
conviccion de que sélo una educacién que consiga
combinar calidad y equidad estard a la altura de la
concepcion humanista y solidaria que propone el
maximo ordenamiento legal de México: como se
afirma en la Introduccién de esta obra, sélo una edu-
cacion que distribuya equitativamente una educacién
de buena calidad es congruente con los principios del
Articulo 3°de la Constitucion.

Se precisa que el INEE no pretende ser la instan-
cia calificada para definir politicas educativas. De
manera mas general: la evaluacion, aun la de me-
jor calidad técnica, no es suficiente para sustentar
por si sola la toma de decisiones. Para decidir lo que
debe hacerse para modificar una realidad no es su-
ficiente con saber que no es adecuada, ni siquiera si
puede precisarse con detalle en qué aspectos y en
qué medida no lo es. Son necesarios, ademas, otros
saberes de muy diversa indole:
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4 Sobre los factores que inciden en la situacion,
asi como sobre las caracteristicas de las medidas
alternativas que pretendan implantarse.

¢ Sobre la factibilidad técnica de estas ultimas,
teniendo en cuenta los tiempos necesarios para
su implantacion y los procesos que implican,
necesariamente largos, en especial teniendo en
cuenta la capacitacién de quienes deberan po-
ner en practica las nuevas medidas.

4 Y, desde luego, sobre los costos que implicardny
la capacidad real de cubrirlos, asi como sobre su
viabilidad politica, teniendo en cuenta las resis-
tencias previsibles.

Las autoridades educativas deberan integrar esa
variada gama de saberes, para llegar a las mejores
decisiones posibles. Las reflexiones siguientes pre-
tenden solamente, pues, llamar la atencién sobre
algunos aspectos de las politicas pasadas y sobre
las posibles, a partir de algunos resultados de las
evaluaciones, del Instituto y otras, que parecen es-
pecialmente sugestivos.

SOBRE EL MODELO DE EXTENSION
DE LOS SERVICIOS EDUCATIVOS

Reducir las diferencias entre grupos extremos y, en
particular, mejorar los niveles educativos de los sec-
tores de resultados inferiores, en una perspectiva
de equidad, no es fcil: el peso del entorno familiar
y social de los alumnos es muy grande y, como se
ha visto, a él se afaden las diferencias que hay en
cuanto a la dotacion de recursos de las escuelas. Por
ello, la busqueda de la equidad no puede consistir
simplemente en asegurar que todos los nifos ten-
gan un lugar en una escuela, aunque sus carencias
sean tales que no permitan esperar niveles minimos
de aprendizaje.

Dadas las desigualdades familiares, la equidad
no se conseguird tampoco igualando las condicio-
nes de la educacion a la que tienen acceso todos
los nifos; para compensar las desigualdades del en-
torno serdn necesarios esfuerzos de discriminacion
positiva, los cuales ofrezcan mejores apoyos a los
alumnos que mas los necesiten.

Estos esfuerzos no deben limitarse a los pro-
gramas compensatorios tradicionales; aunque este
tipo de programas tienen virtudes, no consiguen
modificar la situacion fundamental de inequidad
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ya mencionada, la cual consiste en que los servicios
educativos a los cuales pueden acceder los alumnos
de medios mas pobres tienen, a su vez, las mayores
carencias.

Esta situacion se explica en parte por la dificultad
objetiva de ofrecer servicios de buena calidad a los
habitantes de localidades minusculas y dispersas,
pero también se debe a un modelo de extensién de
la oferta educativa que describe apropiadamente la
expresion derrama paulatina de beneficios (spill over).

Segun este modelo, la oferta sigue a la demanda
efectiva; los servicios educativos y otros se ofrecen
a quienes tienen la capacidad de exigirlos. Y como
la capacidad misma de demanda depende también
del nivel socioeconémico y cultural de un grupo,
son los colectivos mas pobres quienes menos la
tienen, y los ultimos en ser atendidos.

SOBRE EL FINANCIAMIENTO DE LA EDUCACION

Estrechamente relacionado con el modelo de ex-
tensioén de los servicios educativos, se sitla el tema
de su financiamiento. En este sentido, conviene re-
flexionar sobre el monto total de los recursos que
se asignan a la educacioén, sobre su distribucion en-
tre los niveles y tipos de servicio, asi como entre los
renglones del gasto, y también sobre el origen de
dichos recursos.

Los anuarios de indicadores de la OCDE (Cfr. Mar-
tinez Rizo, 2005) muestran que la proporcion de los
recursos que México destina a la educacién, como pro-
porcién de su Producto Interno Bruto (PIB), han supera-
do la media de los paises de la Organizacién, como re-
sultado de un crecimiento notable durante varios afos.
Muestran también otros aspectos menos positivos:

4 La proporcidn que se destina en México al pago
de servicios personales es muy alto, dejando
muy poco para otros rubros del gasto, en parti-
cular casi nada para inversion.

4 México es también uno de los paises en donde
se destinan proporcionalmente mds recursos
a la educacién superior, y menos a la basica, lo

LOCALIDADES

< 100 habitantes

cual resulta contrario a la equidad, si se tiene en

cuenta que todavia no se consigue que todos

los jovenes mexicanos terminen la secundaria,
mientras el acceso a la educacidn superior sigue
siendo minoritario.

Los datos nacionales complementan el panora-
ma anterior, mostrando que el gasto por alumno en
los servicios de educacién basica que atienden a los
sectores menos favorecidos de la poblacion (Cursos
comunitarios y, en general, escuelas multigrado en
primaria, y Telesecundarias) es inferior al que se ma-
neja en los demas servicios. A esto conviene afadir
una consideracion sobre el origen del gasto edu-
cativo, en concreto sobre la distribucion del mismo
entre gasto publico y privado.

La informacion sobre gasto educativo privado
es imprecisa, pero las Encuestas de Ingreso y Gasto
de los Hogares muestran que el gasto publico be-
neficia mas a los hogares ubicados en los deciles su-
periores de la distribucion del ingreso, en compara-
cién con los deciles inferiores. Se sabe también que
los sectores mas pobres de la poblacion, de zonas
rurales e indigenas, aportan mas, no sélo en térmi-
nos relativos, sino incluso en términos absolutos, al
asumir frecuentemente importantes gastos en es-
pecie, contribuyendo al sostenimiento del maestro
o instructor comunitario que trabaja en la localidad,
e incluso, asumiendo, al menos en parte, el costo de
la construccion de la escuela.

Debe considerarse, en este sentido, que el hecho
de definir como obligatorio cierto nivel educativo
implica su gratuidad, y que esto, junto con el mode-
lo de extensién de los servicios al que se ha referido
el inciso anterior, contribuye a mantener la situa-
cién de desigualdad. No se desconoce la dificultad
de ofrecer servicios de calidad a todos los nifios, en
especial a los que viven en localidades minusculas
y aisladas. El INEE (2006:67) ha mostrado la impre-
sionante evolucion del numero de las localidades
con menos de cien habitantes, asi como la gran
proporcion de ellas que se situan en condicion de
aislamiento, como muestran las cifras siguientes:

108307 |151305 |148579 140 253




De 196 mil 160 localidades clasificadas como
rurales en el Censo del afio 2000 (2 mil 500 habi-
tantes o menos), 45 mil 366 se encontraban cerca
de una ciudad grande o mediana, pero las 150 mil
794 restantes no. De estas ultimas, 86 mil 999 al me-
nos estaban cerca (a tres kildbmetros o menos) de
una carretera pavimentada o una terraceria; 63 mil
795 se encontraban completamente aisladas (INEE,
2006: 74).

Reconociendo que el reto que enfrenta el Siste-
ma Educativo Mexicano en un contexto demografi-
coy geogréfico tan dificil es enorme, debe subrayar-
se que no se pueden esperar resultados similares de
niRos quienes cuentan con un contexto favorable,
de quienes viven en situaciéon de pobreza, si ade-
mas se les atiende mediante servicios educativos
de menor costo, con recursos humanos y materiales
cuantitativa y cualitativamente menos adecuados.

SOBRE LA EVALUACION Y SU IMPACTO
EN LA CALIDAD Y LA EQUIDAD

El INEE ha expresado reiteradamente que la evalua-
cién es una herramienta potencialmente podero-
sa, la cual puede ser muy positiva para la toma de
decisiones, pero también puede tener un impacto
negativo sobre ellas, si no se hace bien, o si sus re-
sultados no se interpretan y utilizan correctamente.

Un aspecto de las politicas educativas sobre que la

evaluacién puede tener un impacto considerable,

positivo o negativo, es justamente el que tiene que
ver con la equidad.

Para precisar el impacto que puede tener la eva-
luacion educativa sobre las politicas relacionadas
con equidad, especialmente la evaluaciéon que uti-
liza pruebas en gran escala para medir los niveles
de aprendizaje que alcanzan los alumnos, conviene
precisar algunas nociones que no siempre se com-
prenden adecuadamente.

4 Las caracteristicas técnicas de un instrumento
dependen del propésito que se busque alcan-
zar mediante su uso; ningun instrumento puede
servir para todos los usos; y pese a ello es fre-
cuente que se utilicen instrumentos para pro-
positos distintos a aquellos para los que fueron
disenados (Cfr. Popham, 2006).

4 No puede suponerse, sin mas, que los resultados
obtenidos por ciertos alumnos en algunas prue-
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bas, incluso si son de muy buena calidad, sean

indicadores adecuados de la calidad de la ense-

Aanza que ofrecen los maestros y las escuelas, ya

que el aprendizaje es el resultado de una amplia

gama de factores del entorno y la escuela, por lo
que atribuir a ésta los resultados, sin controlar
los demas elementos, es incorrecto.

4 Nilas mejores pruebas pueden pretender medir
adecuadamente el logro de todos los objetivos
curriculares, y que la mayoria sélo mide, en for-
ma aproximada, algunos de ellos, dejando fuera
muchos otros, incluyendo varios de los mas im-
portantes.

4 La precisién que alcanzan las mejores pruebas
en gran escala no es suficiente para distinguir
con certeza niveles de rendimiento cercanos,
debido tanto a los errores de muestreo, como a
los de medicién y otros no derivados del mues-
treo.

4 No debe confundirse medicion con evaluacion.
La segunda nocién supone la primera, pero no
se reduce a ella, sino que implica ademas definir
un referente normativo con el cual contrastar el
resultado de las mediciones, para poder llegar al
juicio de valor sobre la situacién, en el cual con-
siste propiamente la evaluacién.

Después de estas precisiones se entendera me-
jor la postura del INEE sobre la relacién entre eva-
luacién educativa y politicas de equidad.

Una de las formas mas atractivas para muchas
personas de presentar los resultados de las eva-
luaciones educativas, y en especial, los de las prue-
bas de aprovechamiento en gran escala, es la que
consiste en listados de escuelas en ordenamientos
simples que, supuestamente, las clasifican en forma
inequivoca de la mejor a la peor: los famosos orde-
namientos, o rankings.

De las cuatro primeras precisiones formuladas
arriba se desprende con claridad que la elaboracién
de listas de escuelas, supuestamente en un orden
inequivoco de calidad, con base en los resultados
obtenidos por los alumnos en ciertas pruebas, es
una practica que carece de sustento sélido.

Las pruebas en gran escala, en especial las que
se aplican masivamente, tienen niveles de preci-
sion gruesos, y sélo consideran el rendimiento en
algunas areas y temas del curriculo que se pueden
medir con preguntas de respuesta estructurada. Or-
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denamientos basados so6lo en tales resultados son
inevitablemente imprecisos, y dan lugar a cambios
inexplicables de lugar de un aio a otro de las escue-
las, especialmente las que tienen pocos alumnos.

Al reducir la valoracién de la calidad a una sola
dimension, esas evaluaciones llevan a conclusiones
carentes de validez; y al ignorar los factores contex-
tuales pueden dar lugar a decisiones injustas.

Los rankings transforman unas evaluaciones
concebidas con propésitos de diagndstico en otras
de alto impacto (high stakes), lo que lleva, mas tem-
prano que tarde, a la aparicion de practicas que
deterioran la calidad de la ensefanza, como limitar
ésta al contenido de las pruebas, o formas mas o
menos sutiles de hacer trampa.

La legitima demanda de la sociedad de tener in-
formacion confiable sobre la calidad de las escuelas
debe atenderse, sin duda, pero implica obtener y
dar informacién mas amplia, que cubra otros aspec-
tos de la escuela, como los recursos de que dispone
y los procesos que tienen lugar en ella.

Los resultados de la aplicaciéon de pruebas en
gran escala deben ser vistos como un indicador en-
tre otros, y utilizarse en forma cuidadosa. Una forma
aceptable podria ser ordenar escuelas de contexto
comparable (rurales o urbanas, publicas o privadas,
de organizacion completa o multigrado), en grupos
de rendimiento alto, medio o bajo, segun el grado
de precisién que permitan los resultados, y ofre-
ciendo informacion de aspectos como su tamano,
el nivel socioecondmico de sus alumnos, etcétera.

Las advertencias anteriores sobre las limitacio-
nes de las pruebas estandarizadas no implican un
rechazo absoluto de ellas, como sostienen en al-
gunas ocasiones quienes se oponen a los rankings,
que no sélo desconfian de ellos, sino de cualquier
tipo de evaluacion. Estas posturas, en especial, sue-
len cuestionar la validez del uso de instrumentos
idénticos con alumnos diferentes.

La quinta precisién anteriormente expresada so-
bre la evaluacion (no confundir con ella a la simple
medicién) sustenta otra distincién que deberan tener
en cuenta esas personas que consideran inadmisible
que se evalle con los mismos instrumentos a alumnos
de contextos muy diferentes, como los de escuelas
privadas de clase alta y los de escuelas indigenas.

Sin entrar en el dificil tema de la elaboracion y
aplicacién de pruebas en lenguas indigenas, se sos-

tiene que una evaluacion nacional de los niveles de
aprendizaje que alcanzan los alumnos del sistema
educativo debe necesariamente utilizar los mismos
instrumentos de medicién, pero que podra emplear
referentes distintos, para llegar al juicio de valor sobre
la situacion de determinados grupos de alumnos.

Para precisar las ideas utilicemos otro ejemplo:la
diferente presencia de desnutricién, y otras circuns-
tancias, en los hogares de los nifios de las diversas
regiones de México se traduce, entre otras cosas,
en diferencias de su estatura promedio. No por ello
deberan emplearse escalas de medicién diferentes
para registrar la estatura de unos nifos y otros, en
una evaluacién de esa variable. Para tener medi-
ciones comparables de la estatura es fundamental,
desde luego, utilizar metros iguales.

Para llegar ajuicios de valor sobre la situacion de
ciertos ninos puede ser razonable, en cambio, utili-
zar referentes distintos. El juicio de valor depende
en parte del propdsito de la evaluacién; tener cierta
estatura —digamos 1.60- puede dar lugar al juicio
de que se trata de un sujeto normal, de uno excep-
cionalmente alto, o uno de estatura insuficiente, si
en el primer caso se trata de una valoracién general
del estado de salud de chicos de 3° de secundaria;
en el segundo de uno de nifas de 6° de primaria;
y en el tercero de seleccionar a los integrantes del
equipo de baloncesto de un bachillerato.

De manera andloga, un valor de 500 puntos,
igual a la media nacional de una prueba estanda-
rizada de Comprension lectora o Matemédticas po-
dra ser interpretado como normal, sobresaliente o
demasiado bajo, dependiendo de que se trate de
un alumno de condiciones familiares y escolares
cercanas también al promedio nacional, de uno de
condiciones particularmente desfavorables, o de
uno de medio claramente privilegiado.

Lo que hace cambiar el juicio es el punto de re-
ferencia, pero la vara de medir tiene que ser la mis-
ma, pues de lo contrario toda comparacion pierde
sentido.

SOBRE EL CURRICULO NACIONAL
Y LOS MODELOS DE ENSENANZA

Las consideraciones anteriores sobre el posible im-
pacto de la evaluacion sobre calidad y equidad llevan
finalmente a reflexionar sobre las concepciones edu-




cativas mas fundamentales, las cuales tienen que ver
con el sentido mismo de la educacién, y se concretan
en el curriculo y en los modelos pedagdgicos que
sustentan las practicas docentes de los maestros.

Partimos de la siguiente premisa: si unas prue-
bas de rendimiento buscan evaluar el grado en que
los alumnos de un sistema educativo alcanzan los
objetivos de aprendizaje definidos por las instan-
cias responsables del curriculo, la reflexién sobre
los contenidos de las pruebas mismas debe llegar a
la discusion sobre los objetivos curriculares. La pre-
gunta fundamental a la que lleva la reflexion sobre
las evaluaciones es la que indaga si sera adecuado
que todas las escuelas de un pais grande y des-
igual como el nuestro tengan los mismos objetivos
educativos, como ocurre en todos los niveles de la
educacién basica de México, por la existencia de un
solo curriculo a nivel nacional.

A favor de una respuesta afirmativa se aducen
argumentos basados en las nociones juridicas y éti-
cas relativas a la igualdad de derechos de todas las
personas; a partir de ello, se plantea la importancia
de que todos los niflos y nifas de México aprendan
en la educacién basica los conocimientos y habili-
dades que necesitaran para una vida adulta plena.

En apoyo de la respuesta negativa se subrayan
las diferencias de los contextos en que viven los
alumnos, las cuales pueden implicar necesidades
diferenciadas de preparacion para la vida adulta;
estas posturas apelan también al realismo, al reco-
nocer laimposibilidad practica, al menos en el corto
plazo y en gran escala, de que los nifios y nifias de
contextos muy distintos, favorables y desfavorables,
consigan alcanzar efectivamente desarrollos simila-
res de las competencias necesarias en la sociedad
global del conocimiento.

Reconociendo que la idea de igualdad abso-
luta pertenece al campo de lo utépico, se sugiere
que la respuesta adecuada a la pregunta sobre la
igualdad del curriculo requiere distinguir los ele-
mentos basicos de un nucleo curricular que deberia
ser igual para todos los alumnos del Sistema Edu-
cativo Nacional, y otros elementos que pueden ser
opcionales y variables. Se plantea asi, coincidiendo
con reflexiones anteriores derivadas de las evalua-
ciones y los indicadores de la OCDE (Cfr. Martinez
Rizo, 2005) que los planes de estudio de la primaria
y, sobre todo, de la secundaria mexicana, son ex-
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cesivamente ambiciosos y estan sobrecargados de
contenidos.

Las reflexiones sobre el curriculo deben ir acom-
panadas por otras sobre los modelos de enseianza,
los cuales tampoco pueden ser uniformes, en una
perspectiva tanto de calidad como de equidad.

En efecto, no cualquier modelo es igualmen-
te apropiado para cualquier grupo de alumnos. Si
se quieren optimizar los esfuerzos de maestros y
alumnos, debemos tener en cuenta las circunstan-
cias de estos ultimos: las condiciones de su hogar, la
distancia de éste respecto a la escuela y la eventual
necesidad de trabajar en ciertas épocas, pero tam-
bién su nivel previo de conocimientos —adquiridos
en los niveles escolares previos o como resultado
de las experiencias cotidianas en un entorno espe-
cifico-y sus caracteristicas culturales y linguisticas,
entre otros elementos.

La discusién del Capitulo 3 respecto a los re-
sultados de los alumnos de 3° de primaria de los
Cursos comunitarios en Excale es interesante: el
modelo pedagdgico del Conafe, disefado expre-
samente para situaciones multigrado, tiene rasgos
interesantes, los cuales tal vez obtengan mejores
resultados que el modelo usado en las primarias
convencionales; convendria revisar éste, sobre todo
si se tiene en cuenta que una alta proporciéon de
esas escuelas tiene situaciones multigrado. El mo-
delo del Conafe deberd revisarse también, y tendrd
sin duda que adecuarse a las nuevas circunstancias,
pero las lecciones que deja su utilizacién durante
varias décadas no pueden despreciarse. Junto con
la Telesecundaria, han sido esfuerzos meritorios
para ofrecer educacién a los nifios y jévenes mas
necesitados, que siguen siendo necesarios en mu-
chos lugares, y que pueden mejorar, aprovechando
la experiencia y las posibilidades que ofrecen las
nuevas tecnologias.

Hay que reiterar que para mejorar estos mode-
los habra que destinarles mas recursos, de una u
otra forma; de lo contrario, mientras permanezca
la situacidon de menores recursos que los servicios
convencionales, no se podradn esperar avances im-
portantes en la calidad y la equidad.

Hay que anadir que proponer una diferencia-
cién del curriculo no quiere decir resignarse a que
las desigualdades presentes se mantengan sin mo-
dificacion indefinidamente.
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El planteamiento comparte la aspiraciéon a la
igualdad, pero a la vez acepta que se trata de una
meta a alcanzar en el largo plazo, y considera que
la estrategia conducente a tan ambicioso fin es una
que, reconociendo las diferencias del punto de par-
tida, define un punto de llegada comun exigente
pero no ilusorio. De otra manera, aceptando sin
discusion que todos los mexicanos deberian contar
con un piso comun basico de conocimientos y habi-
lidades, la pregunta es ;qué debe incluir ese piso?

Otro argumento en el mismo sentido se refie-
re a la sobrecarga de contenidos de los programas
de algunas materias. Los resultados de las pruebas
Excale de 3° de primaria, difundidos por el INEE en
agosto de 2007, mostraron situaciones de este tipo,
por ejemplo en Educacion Civica.

Hace pocas décadas, cuando muchos jévenes
mexicanos abandonaban la escuela sin terminar
la primaria, y ni el preescolar ni la secundaria eran
obligatorios, podria entenderse que se tratara de
que en tercero de primaria los alumnos aprendieran
nociones como la funcién de los partidos y de las
elecciones, la fecha de éstas, la distincion entre los
poderes Legislativo, Ejecutivo y Judicial, o la exis-
tente entre los 6rdenes de gobierno federal, estatal
y municipal.

Ahora que cuatro de cada cinco nifios asisten a
dos grados de preescolar, que casi todos los alum-
nos terminan la primaria y la secundaria, es posible
escalonar mejor los objetivos y contenidos de los
programas de estudio a lo largo de los 12 grados de
escolaridad obligatoria.

En una vena similar, la comparacién de los pla-
nes de estudio de secundaria de los paises que par-
ticipan en las pruebas PISA de la OCDE ha mostrado
que los de México, antes de la reforma en marcha,
eran los mas cargados de todos ellos. Esos y otros
estudios muestran que una mayor concentracion
de los curriculos en un menor nimero de objeti-
vos importantes va asociado a mejores niveles de
desempenio de los alumnos, contra lo que podria
pensarse.

Repitamos que la definicion del nucleo basico
al que se refieren los parrafos anteriores se concibe
como un minimo, como un piso, No como un techo.
Es deseable, desde luego, que todas las escuelas lle-
ven a sus alumnos mas lejos, y debera haber plena
libertad y todos los apoyos posibles para que asi

ocurra; lo que no se considera adecuado es propo-
ner como minimo para todos: objetivos y conteni-
dos inalcanzables para muchos.

Ademas, y tal vez lo mas importante, el propo-
sito central comun debe definirse en términos de
competencias y no de contenidos; en términos de
lo que los jovenes deberan ser capaces de hacer
con las herramientas que les da la escuela (de Lec-
tura, Mateméticas y Ciencias, pero sin olvidar otras,
en particular las no cognitivas), y no de las piezas de
informacion que deberdn haber acumulado.

SOBRE ALGUNAS ALTERNATIVAS DE POLITICA

El andlisis de la forma en que distribuyen los resul-
tados de los alumnos en las evaluaciones, y de la
manera en que se relacionan con el nivel socioeco-
némico, aportan elementos importantes para el di-
sefio de politicas, especialmente en relacién con la
equidad.

En lo que explicaremos a continuacion se utiliza
la metodologia propuesta al respecto por Douglas
Willms (2007), que se ha aplicado para analizar re-
sultados de las pruebas Excale (Cfr. Backhoff et al.,
2007).

La pendiente de larecta de regresién o gradiente
que asocia los puntajes de los alumnos mexicanos
en las pruebas PISA con su indice ESCS es menor
que en la mayor parte de los paises participantes, lo
cual podria llevar a pensar que no podria esperarse
mucho de politicas que focalizaran la atencién en
los alumnos de menor rendimiento.

Sin embargo, como senala el Informe Interna-
cional de PISA 2006, aunque nuestro pais tiene un
gradiente relativamente plano, tiene también una po-
blacion estudiantil muy diversa, con una mayoria en
los niveles bajos del espectro socioeconémico, lo cual
hace que la varianza del rendimiento asociada con las
diferencias en el ESCS sea mayor que en el promedio
de la OCDE, lo que abona a favor de la relevancia de
las politicas compensatorias, focalizadas en los estu-
diantes de contexto mds desfavorable (OCDE, 2007).

A lo anterior hay que afnadir el dato esencial de
que en México alrededor de 37% de los jovenes de
15 afos ya han abandonado la escuela a esa edad, y
que 1% mas esta todavia en primaria. Esta altisima
proporcion de jovenes de la poblacion objetivo de
PISA que no es evaluada en esas pruebas hace que




los analisis de sus resultados deban complementar-
se con otras consideraciones.

En concreto, el mayor reto que México debe en-
frentar en relacién con sus jévenes de 15 ainos es,
sin duda, conseguir que todos sigan en la escuela
a esa edad, y cursen el grado que corresponde a su
edad. Si se logra lo anterior, la presién a la baja de
los puntajes serd muy fuerte, y la pertinencia de po-
liticas que focalicen la atencién en los estudiantes
mas desfavorecidos sera mayor.

El andlisis de los gradientes de los alumnos
mexicanos en PISA, que coincide con resultados de
las pruebas Excale, muestra que en nuestro pais la
pendiente no disminuye en los niveles mas altos del
ESCS, con lo cual se rechaza la hipoétesis de rendi-
mientos decrecientes.

Willms sefiala que se ha encontrado lo mismo
en varios paises de América Latina, lo cual interpre-
ta en el sentido de que aun en niveles socioecon6-
micos altos no todos los adultos tienen al menos
estudios de media superior, y que el tenerlo influye
de manera importante en los resultados de sus hi-
jos (2006: 45).

Estas ideas coinciden con lo sefalado antes, en el
sentido de que deben preocupar también los bajos
resultados obtenidos en PISA por los estudiantes de
ESCS mas alto, asi como la baja proporcién que alcanza
los niveles mas altos de desempeiio en las pruebas.

CONSIDERACIONES FINALES

Desde hace menos de una década, la sociedad
mexicana accede anualmente a nuevos resultados
de evaluaciones educativas; en lo que se refiere a
la educacion bdésica, cada afo se presentan los re-
sultados de las evaluaciones mas recientes del INEE
y la SEP. La difusién de este tipo de resultados ha
dejado de ser una sorpresa y ha comenzado a ser
una costumbre.

En este contexto, algunas personas manifiestan
cierta impaciencia ante el reiterado senalamiento
de la importancia de las brechas que separan los
resultados de algunos de los subsistemas que con-
forman el Sistema Educativo Nacional.

Los resultados relativos a desigualdad educativa
son similares afio con afo. Ese cardcter reiterativo,
sin embargo, no debe hacer que se pierdan de vis-
ta dos cosas: por una parte, la gravedad del feno-
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meno; por otra, su recurrencia se debe a que no se
modifican las causas que lo producen. En efecto: las
desigualdades del contexto familiar y social de los
alumnos no cambian en el corto plazo, pero tam-
poco lo hacen las de los factores escolares: los ser-
vicios educativos a los que asisten los alumnos de
medios menos favorecidos siguen siendo también
los que tienen mas carencias.

La expansién de los servicios de primaria y se-
cundaria del ultimo tercio del siglo XX se basé sobre
todo en opciones de menor costo, como los Cursos
comunitarios del Conafe y otras primarias multigra-
do, asi como las Telesecundarias. Es claro también
que los servicios llegaron primero a los sectores
mas favorecidos, en particular urbanos, y sélo des-
pués a los mas necesitados.

Lo anterior es explicable por la escasez de recur-
sos, en un contexto de crecimiento de la demanda
y dispersion de la poblacién rural en localidades
pequenas y diseminadas, pero los resultados no de-
berian sorprender a nadie. No se puede esperar que
los resultados cambien, si no lo hacen los insumos y
los procesos que los generan; abrigar tal tipo de es-
peranzas infundadas es una forma de locura, seguin
la definicion de Einstein: hacer lo mismo una y otra
vez, y esperar un resultado distinto.

AUn si se implementan estrategias mas adecua-
das, la experiencia de varias décadas de esfuerzos
en pro de la equidad en diversos paises ha mostra-
do que no se deben esperar resultados notables en
el corto plazo. Ademds, como se ha visto, los paises
desiguales no podrén tener resultados educativos
promedio similares a los de paises mas homogé-
neos si no consiguen que el nivel de las regiones
y escuelas en peores condiciones se eleve sustan-
cialmente.

Cuando el punto de partida es uno de conside-
rable desigualdad, la elevacion y la nivelacién de los
niveles educativos implica necesariamente politicas
diferenciadas. Para que la educacién mexicana me-
jore como un todo, es necesario que se apoye de
manera especial a las poblaciones vulnerables, a los
nifos indigenas y a los de localidades rurales dis-
persas; a las primarias de organizacion incompleta
y a las Telesecundarias; a Chiapas, Oaxaca, Guerrero
y, en general, a las zonas mas pobres del pais.

Conviene ahadir que, si bien los grupos vulne-
rables se encuentran mayoritariamente en algunas
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entidades, en todas hay algunos. La proporcién de

analfabetas, de nifos sin escuela o de escuelas con

bajos resultados son elevadas en Chiapas, Oaxaca o

Guerrero. En el Distrito Federal o Nuevo Ledn esas

proporciones son mas bajas, pero pueden repre-

sentar nimeros absolutos considerables.

Retomando una idea de un trabajo anterior, las
manchas de la pobreza se parecen mas a las de un
perro dédlmata que a las de un San Bernardo: se en-
cuentran por todo el cuerpo y no sélo en algunas
partes del mismo. (Cfr. Martinez Rizo, 2003) Las poli-
ticas compensatorias deben de tener en cuenta esa
configuracion de la piel de la desigualdad.

La conclusién a la que deberian llevar los analisis
de esta obra no es, por supuesto, la de que es in-
util esforzarse por reducir la desigualdad. Si es que,
para que la educacién mexicana mejore como un
todo, deberan hacerlo Chiapas, Oaxaca y, en gene-
ral, todas las zonas pobres de México. La conclusion
también deberia ser que reducir la desigualdad es
fundamental, pero no facil, y que implica esfuerzos
complejos y prolongados.

Esos esfuerzos deberan tener en cuenta, al me-
nos los siguientes elementos:

4 Las politicas educativas deberan articularse con
otras, intersectorialmente, para tratar de aten-
der, en la medida de lo posible, los factores del
contexto y no sélo de la escuela.

4 Los esfuerzos deberan incluir un replanteamien-
to profundo del curriculo de la educacion basi-
ca, para tener en cuenta la diversidad del pais,
estableciendo objetivos bdasicos comunes, en
términos de competencias y no de contenidos,
y aceptando la mayor diversidad de formas de
alcanzarlos.

4 Se deberan considerar los recursos y los proce-
sos de las escuelas, con especial atencién a los
maestros y teniendo en cuenta la necesidad de
dar mayor autonomia a cada plantel.

4 Debera revertirse la forma tradicional de exten-
der los servicios, a partir de la demanda, para
adoptar una estrategia mejor, la cual distribuya
equitativamente insumos de calidad y asegure
un nivel homogéneo de los procesos, para po-
der esperar equidad en los resultados.

4 Debemos reconocer la necesidad de destinar
recursos adicionales a la educacion, pero cui-
dando su distribucion entre niveles, entidades,

subsistemas y renglones del gasto, para atender

la equidad y evitar un uso ineficiente de los re-

Cursos.

4 Deberdn evitarse las estrategias simples que,
mas alla de sus intenciones, puedan tener efec-
tos contraproducentes para la calidad y la equi-
dad, como pueden ser normas sobre la obligato-
riedad de ciertos niveles educativos, sin conside-
rar todas sus implicaciones.

4 Ademads de evaluaciones de resultados, la toma
de decisiones necesita que haya investigaciones
que exploren las causas que los explican, y ex-
periencias de innovacion en pequeia escala que
exploren caminos nuevos.

La ultima vifeta debe llevarnos a una pregunta
esencial: ante la dificultad real de ofrecer educacion
de buena calidad a las nifias y nifios que viven en las
condiciones mas dificiles, en especial los de locali-
dades rurales dispersas y los indigenas, ;no deberia
pensarse en alternativas profundamente innovado-
ras, realmente audaces, que exploren nuevas for-
mas de enfrentar retos tan grandes?

Suele mencionarse a Corea del Sur como ejem-
plo para nuestro pais. Mas alla de importantes dife-
rencias tanto culturales como de condiciones geo-
gréficas y demogréficas entre ambos paises, una
comparacién de la manera en que sus respectivos
sistemas educativos se han desarrollado a lo largo
del medio siglo pasado es ilustrativa de los efectos
en el largo plazo de politicas alternativas, en espe-
cial de las que prioricen realmente la equidad (Cfr.
Martinez Rizo, 2007).

No es facil imaginar con precision cudles serian
€s0S nuevos caminos, pero seguir recorriendo los
ya transitados implicara, seguramente, aceptar la si-
tuacion prevaleciente y su desigualdad; significara
también resignarnos a no salir de la locura.
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