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RESUMEN

Los sistemas educativos se han distinguido
por rasgos que propician la desigualdad,
como un inicio tardio, la limitacién del carac-
ter universal a la primaria, la organizacion en
grados con evaluacién sumativa al final de
cada uno, la oferta desigual que perjudica a
los desfavorecidos, la seleccion de una mino-
ria para que contintden con estudios medios
y superiores, y la falta de atencion al desarro-
llo de habilidades cognitivas complejas, de
pensamiento critico y de competencias so-
cioemocionales. Estos rasgos siguen marcan-
do a muchos sistemas educativos e impiden
que la educacion contribuya a la equidad y
democracia. Este articulo presenta ideas so-
bre los rasgos que el sistema educativo de-
beria adoptar, en contraste con los que han
prevalecido histéricamente, para propiciar la
equidad a mediano y largo plazo.
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ABSTRACT

Educational systems have been character-
ized by features that promote inequality,
such as a late start, limitation of universal
character to primary school, organization in
grades with summative evaluation at the end
of each one, unequal offer that harms the
disadvantaged, selection of a minority that
would pursue secondary and higher edu-
cation, not attention to complex cognitive
skills, critical thinking and socio-emotional
competencies. These traits continue to mark
many systems and prevent education from
contributing to equity and democracy. This
article presents ideas about features oppo-
site to those that have prevailed historically,
that the educational system should have to
promote equity in the medium and long
term.
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INTRODUCCION

En este texto se entiende por sistema educativo, inserto siempre en
un entorno, el conjunto de planteles donde docentes profesionales,
con apoyo de asesores técnicos y encuadrados por directores y super-
visores, atienden a nifias, nifios y adolescentes en educacién preesco-
lar (de 3 a 5 afos de edad), primaria (6 a 11 afios) y secundaria (12 a
14 anos), asi como en educacién media superior (15 a 17 anos) y en
educacién inicial (0 a 2 afos), para que desarrollen los conocimien-
tos, habilidades y actitudes prescritas por el curriculo aprobado por
las instancias competentes. El articulo hace referencia a ciertas dreas
curriculares, pero centra la atencién en rasgos estructurales que se
cree pueden favorecer la equidad, cuya nocién se entiende como una
dimensién mds amplia del concepto “calidad educativa’, y consiste
en que los recursos del sistema y los procesos que tienen lugar en él
se distribuyan de manera que apoyen mds a los estudiantes que mis
lo necesiten, para que los resultados de todos sean los mejores.

Hay paises en donde se formaron sistemas de educacién bdsica
desde el siglo XIX, no obstante, los sistemas mds contempordneos,
creados en el siglo XX, son muy similares a los que existen hoy en dia.
Los sistemas educativos nacieron marcados por rasgos de la sociedad
tradicional, en particular la divisién de la poblacién en una minoria
letrada y una gran mayoria analfabeta. En monarquias constitucio-
nales o regimenes republicanos prevalecia la aceptacién, como inhe-
rente a la naturaleza humana, de la desigualdad de clase, raza y sexo.
El resultado fue que el sistema educativo imperante se caracterizé
por rasgos que propiciaban la desigualdad, en particular:

* Inicio tardio: estudiantes de seis afos que comenzaban pri-
maria cuando ya el hogar los habia marcado con una im-
pronta que se crefa genética.

* Limitacién del cardcter universal del sistema al nivel de pri-
maria: los estudiantes s6lo tenfan que aprender a leer, escri-
bir y contar precariamente, y a respetar las normas sociales.

*  Organizacién en grados a los que asisten estudiantes de la
misma edad, dando por supuesto que todos pueden apren-
der lo mismo en el mismo tiempo, con evaluacién al fin de
cada grado para decidir quién aprueba y quién reprueba.



*  Oferta desigual que perjudica a los desfavorecidos, atendidos
en escuelas con menos recursos y en ocasiones con jornada
reducida.

*  Seleccién de una minoria que seguiria con estudios medios
y superiores por mostrar capacidad para ello, lo cual, desde
luego, coincidia con los hijos de las élites.

¢ En todos los niveles educativos, escasa atencién al desarrollo
de habilidades cognitivas complejas, de pensamiento critico
y de competencias socioemocionales.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, y siempre con des-
fase cronoldgico entre paises mds y menos desarrollados, el sistema
educativo evolucioné al ampliar la escolaridad obligatoria y masi-
ficando progresivamente sus niveles. Sin embargo, los rasgos antes
mencionados siguen marcando a muchos sistemas, lo cual frustra
las expectativas de que la educacién se vuelva realmente una palanca
que contribuya a la produccién de cambios sociales en direccién de
mids equidad y democracia.

Mejorar y hacer equitativa la educacién implica modificar todas
las variables que inciden en la calidad de la escuela y del entorno;
reconociendo esto, y sin pretender ofrecer una receta milagrosa, este
articulo presenta ideas sobre los rasgos que el sistema educativo de-
berfa adoptar, en contraste con los que han prevalecido histérica-
mente, para propiciar la equidad. La posibilidad de transformar un
sistema educativo es tarea imaginable s6lo a mediano y largo plazo,
pero la investigacién permite pensar que modificar esos rasgos secu-
lares apoyard cambios que lleven a mejoras antes impensables.

CUANDO COMENZAR:
LA EDUCACION INICIAL, DE O A 2 ANOS

Los resultados de pruebas como las de PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) de la Organizacion para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) suelen malinterpretarse. Los de PISA
2015 presentaron, por primera vez, tendencias del desempeno de los
jovenes evaluados a partir de 2000. En nuestro pais se consideré muy
negativo que los resultados de los mexicanos no mostraran avances en
15 afos transcurridos desde la primera aplicacién de las pruebas.
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Tal decepcién ignora que avanzar significativamente es una ex-
cepcién y no la norma en la mayoria de los paises. De los 72 que
participaron en PISA 2015, sélo en cuatro (Israel, Macao, Portugal
y Rumania) hay tendencia sélida de avance. En cambio, 13 retro-
ceden entre 2000 y 2015; dos paises parecen retroceder, aunque es
dudoso; en 36 paises mds, incluido México, no hubo cambio signifi-
cativo; ocho tienen avance dudoso; tres no cumplieron los requisitos
de la muestra, y de seis no hay tendencia porque participaron por
primera vez en 2015 (INEE, 2016, 47n1; Tablas 5.1 y 5.2).

Retroceder, en cambio, no es dificil si hay circunstancias tan
adversas como las que trajo la pandemia de Covid-19. Los recientes
resultados de PISA (Martinez Rizo, 2023a) muestran que, en 2022,
unos paises consiguieron mantener el nivel que tenfan sus jévenes en
2018 e incluso tener Iigero avance. Sin embargo, otros paises retro-
cedieron, algunos de manera significativa. Lo que dice PISA coincide
con los datos del National Assessment of Education Progress para Es-
tados Unidos, que muestran tendencias planas o mejoras muy pau-
latinas en las dreas y grados evaluados de 1971 hasta 2019, pero con
una clara inflexién a la baja después de la pandemia (NAEP, 2023).

Mejorar el nivel de aprendizaje de los estudiantes de un sistema
educativo, en especial si es grande, no es sencillo debido a la comple-
jidad de factores involucrados, tanto en la escuela como en el entor-
no social y familiar de los propios estudiantes. En un texto reciente,
Ravela (2023) reflexiona sobre la idea, ampliamente aceptada pero
erronea, de que, si el sistema educativo funciona bien, los niveles
de aprendizaje deberfan mejorar rdpidamente y se podria reducir la
gran desigualdad que, una y otra vez, detecta la investigacién en el
nivel de aprendizaje de alumnos que vienen de entornos familiares
y sociales diferentes. Ravela (2023) muestra que e/ problema es un
poco mds complicado, basindose en su reciente experiencia como
abuelo, que le ha permitido observar detalladamente el maravilloso
proceso de aprendizaje que transcurre durante los dos primeros afios

de vida de un bebé.

Desde las primeras semanas aprende a identificar objetos... Apren-
de a extender la mano para tocar y agarrar. Le fascina abrir y cerrar
las puertas... abrir y cerrar... Se hace entender con gestos... De



a poco la accién se va complejizando: abrir el armario, tomar un
frasco, cerrar el armario, volver a abrirlo, guardar el frasco, volver a
cerrarlo... y vuelta a empezar... Lo mismo ocurre con el monoco-
mando para abrir y cerrar el paso de agua en el bano... Le fascinan
los botones que generan luz o sonido... Prender y apagar... Cada
uno de estos aprendizajes involucra cientos de repeticiones... gene-
ran capacidad de anticipacién y estdn en la base de la construccién
de la conciencia... Todo aprendizaje es un proceso lento y traba-
joso, con cambios que son imperceptibles en el corto plazo. Es una
construccién paciente que se hace a lo largo de mucho tiempo y de
muchas repeticiones... se trata de recursividades, mds que repeti-
ciones: acciones que se reiteran infinidad de veces, pero no siempre
idénticas, sino que van mejorando y evolucionando lentamente.

Cualquier aprendizaje requiere enorme inversién de tiempo...
La base de esta construccién laboriosa que es el aprendizaje estd en
la articulacién entre nuestros sentidos, nuestras manos y el cerebro,
a través de una nutrida red de conexiones neuronales que se va
organizando muy lentamente y que nos permite sentir, percibir,
movernos, actuar y, con el tiempo, escuchar, hablar, dibujar y es-
cribir... Llegando a los dos afios de edad, mi nieto estd aprendien-
do a hablar... A partir de un primer repertorio de monosilabos y
sonidos onomatopéyicos, muy lentamente y a través de infinidad
de repeticiones, se van construyendo palabras bisilabas y frases con
dos o tres monosilabos. El proceso de construccién de sonidos,
palabras y significados es gigantesco...

El aprendizaje durante los primeros dos anos de vida... va-
ria muchisimo, en funcién de las condiciones materiales de vida...
y de la calidad afectiva de los vinculos en la familia... desde la
estimulacién al nifio para que explore y para que verbalice sus
sentimientos, hasta la correccién mediante gritos o rezongos, la
represién de cierto tipo de acciones o sentimientos, o la simple
aceptacion de los berrinches... Cada nifa y cada nifio llega a la
escuela con un punto de partida diferente... los que llegan en me-
jores condiciones para aprender lo que la escuela ensena, seguirdn
aprendiendo... la escuela no puede hacer magia. No puede reem-
plazar ni recrear en forma rdpida lo que no ocurrié durante los
primeros mil dias (Ravela, 2023, s. p.).
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Ravela (2023) concluye que lo mds importante para reducir las
brechas educativas son las politicas aplicadas en la primera infan-
cia. La investigacion educativa detectd, desde mediados del siglo
pasado, la influencia de las diferencias derivadas del entorno social
y familiar de los alumnos en los resultados escolares. Desde fines
de la década de los cincuenta, las investigaciones hechas en Ingla-
terra por Basil Bernstein lo llevaron a sugerir que habia diferencias
considerables entre el lenguaje hablado por familias de clase alta y
el utilizado por las de clase baja, tanto en términos de vocabulario
como en cuanto a complejidad sintdctica, lo que explicaria, en par-
te, la diferencia de resultados escolares de los hijos de unas y otras
(Bernstein, 1961). Otros estudiosos, como el sociolingiiista Labov
(1970), cuestionaron esas ideas, y plantearon que lo que ocurria en
realidad era que la escuela daba un valor especial al lenguaje de la
clase alta y menospreciaba el de las clases populares, no por menos
complejo, sino sélo por diferente.

En los anos noventa un minucioso trabajo confirmé y precisé la
idea de Bernstein; sus resultados muestran cudn grande puede ser
la diferencia de experiencias con que llegan a la escuela unos nifos
y otros, tanto en lo que se refiere a condiciones materiales, como
a la calidad de los vinculos afectivos que vive cada uno en familia,
“desde la estimulacién para que explore y verbalice sus sentimien-
tos, hasta la correccién mediante gritos o rezongos, la represién de
cierto tipo de acciones o sentimientos, o la simple aceptacién de los
berrinches”, como dice Ravela (2023).

El trabajo de Betty Hart y Todd R. Risley comenzé con la de-
tectivesca observacién de 42 familias de diferentes niveles sociales
con hijos de pocos meses de nacidos, para observar la forma en que
aprendian a hablar y, en especial, la manera en que interactuaban
verbalmente con ellos los adultos (Hart y Risley, 1995, 1999). Estos
autores muestran que las diferencias que distinguen el proceso de
aprender a hablar y la experiencia de unos nifos y otros son real-
mente enormes. Cuando interactdan con sus hijos pequenos, los pa-
dres con nivel profesional les dirigen en promedio 2000 palabras
por hora; los padres de clase trabajadora 1300 palabras, y los nifios
mds pobres —personas de color, de hogares monoparentales y que de-
pendian de la seguridad social— s6lo escuchan en promedio 600 pa-



labras por hora. Los padres del primer grupo hacen seis comentarios
elogiosos a sus hijos por un regano; los padres de clase trabajadora
hacen s6lo dos comentarios elogiosos por cada regafio, y los nifios
mds pobres reciben dos regafos por cada comentario elogioso. Las
diferencias se acumulan: a los tres afios, en los extremos del espectro
socioeconémico, unos nifios han recibido 500000 elogios y 80000
regafios; otros 75000 elogios y 200000 reganos. Los primeros han
oido unas 30 millones de palabras y los otros sélo 10 millones. El
resultado, como destaca el andlisis de Nisbett (2009) sobre los tra-
bajos de Hart y Risley, es que el vocabulario activo de un nino de
tres afnos de padres acomodados es mds rico que el de la madre del
nifio pobre.

Lo anterior implica que el trabajo normal de la escuela no basta
para compensar las diferencias tan grandes con las que llegan a ella los
nifios de diferente origen social. Como dice Ravela (2023, s. p.), “la
escuela no puede hacer magia”. Las posturas ingenuas sobre las po-
sibilidades de que la escuela compense las desigualdades del entorno
familiar y social de los alumnos tienen como contraparte las posturas
criticas que se pusieron de moda en medios académicos tras la difu-
sién del Informe Coleman (1966, en Martinez Rizo, 2019).

Comenzaron por esas fechas programas educativos compensa-
torios, en particular el Head Start. Las posturas contra la posibili-
dad de que la escuela pueda eliminar la desigualdad en los resulta-
dos educativos se apoyaron en los estudios que mostraron que los
efectos de Head Start eran escasos, y que desaparecian poco tiempo
después de que terminaba la intervencién, para apoyar la desapa-
ricién de tales programas compensatorios. El que tales posturas se
hayan popularizado a principios de la década de los setenta pue-
de apreciarse leyendo lo que decia un pionero de la sociologia de
la educacién britdnica: “el hecho esencial de la historia educativa
del siglo XX es que las politicas igualitarias han fracasado” (Halsey,
1972, p. 6).

Esas posturas coincidian con la opinién prevaleciente en esa
época, en cuanto al peso de la herencia respecto a la inteligencia de
las personas. Sin embargo, los avances de la psicologia llevaron a un
cambio de ideas, que seguian siendo fuertes en la década de 1990,
como lo demuestra Nisbett (2009, pp. 1-2):
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A fines del siglo XX, muchos de los expertos sobre el tema, si no la
mayor parte de ellos, crefan que la inteligencia y el talento acadé-
mico estaban substancialmente bajo control genético... Esos ex-
pertos eran muy escépticos en cuanto al posible éxito de cualquier
esfuerzo por mejorar la inteligencia, y no se sorprendian cuando
intervenciones como las de la educacién temprana no conseguian
tener efectos duraderos. Dudaban mucho de que las personas pu-
dieran volverse mds inteligentes como resultado de mejoras en la
educacién o de cambios en la sociedad.

Sin embargo, los resultados de las recientes investigaciones en
psicologia, genética y neurociencia, junto con los actuales estudios
sobre la eficacia de las intervenciones educativas han puesto de ca-
beza la fuerte postura hereditaria sobre la inteligencia. Ahora se
considera claro que la inteligencia es altamente modificable por
el medio. Sin educacién formal una persona simplemente no serd
muy brillante, sea que la inteligencia se mida con test de Cociente
Intelectual (IQ) o de cualquier otra forma. Y que el IQ de cualquier
persona, asi como sus resultados académicos y su éxito ocupacional
sean altos o bajos depende en buena medida de factores ambienta-
les que no tienen nada que ver con sus genes.

La obra de Nisbett sintetiza muchos estudios que sustentan su
opinién, y muestra que lo que se suele llamar “inteligencia”, con
toda la imprecisién del término, puede variar, y varfa mucho pre-
cisamente gracias a la mayor o menor exposicién de los sujetos a la
educacién formal. Muestra también que hay intervenciones que tie-
nen impacto, y que las de resultados mds notables y mds duraderos
se caracterizan por hacerse en los primeros afios de vida, de forma
intensiva y por lo general costosa, lo que permite incidir de manera
profunda en el desarrollo de los sujetos.

Aunque no féciles de eliminar, las enormes brechas que sepa-
ran el rendimiento de estudiantes de distinto medio social pueden
superarse, pero no basta un esfuerzo superficial; se necesita un tra-
bajo prolongado y profundo con recursos bien distribuidos e in-
vertidos, para que la escuela pueda revertir, en alguna medida, las
desventajas del hogar. Esos esfuerzos serdn tanto mds productivos
cuando mds temprano comiencen, pero no deberdn ser iguales, lo



que, ademds de ser mds costoso, llevaria a abrir adn més las brechas,
ya que los favorecidos por sus padres y su hogar se podrian bene-
ficiar en mayor medida de los recursos adicionales, mientras que
los mds pobres recibirian apoyos insuficientes para compensar sus
desventajas.

Una notable experiencia sustenta esta postura razonablemen-
te optimista: la Zona de los Ninos de Harlem (Harlem Childrens
Zone), de Nueva York, promovida por Geoffrey Canada. En este
proyecto la atencién a los nifios mds pobres, casi todos afroamerica-
nos, comienza desde antes de su nacimiento, con chicas que suelen
ser muy jévenes y esperan un hijo de un padre de su misma edad,
que muchas veces no tiene trabajo, es adicto a las drogas y en oca-
siones estd en la cdrcel. Ademds de ofrecer apoyos materiales para la
crianza del bebé, el proyecto incluye explicar a las futuras madres
la importancia de actividades que desarrollen el vocabulario, como
hablar con el bebé desde los primeros dias de nacido o leerle histo-
rias, aunque no entienda. El trabajo continda durante la primera in-
fancia, de los 0 a los 3 anos de edad; luego en la etapa de preescolar,
después en el afio de escuela previo a la primaria, a lo largo de ésta y
durante la secundaria.

El esfuerzo es enorme y costoso, pero los nifios de Harlem, be-
neficiados con esas intervenciones tempranas e intensivas, cuando
llegaron a educacién media superior (high school) obtuvieron resul-
tados que no se distinguian de los alcanzados por los alumnos blan-
cos de clase media y alta (Tough, 2009).

La leccién que hay que sacar es que, de todos los niveles educa-
tivos, el que deberia ser prioritario si se quiere propiciar la equidad,
es el de la educacién inicial, la que va del nacimiento a la edad de
ingreso a preescolar, de los 0 a los 2 afios de edad.

Hay que subrayar que este tipo de proyecto no implica crear
nuevos planteles a los que se lleven a los bebés, sino un trabajo con
las familias, aportar recursos (leche, pafales, etcétera), y capacitacion
y apoyo para que desarrollen las pricticas de crianza que propiciardn
el desarrollo neurolégico sobre el que después podrd construir la
escuela.

Por otra parte, como muestra la experiencia de la Zona de los
Ninos de Harlem, y a diferencia de lo que ocurria con el programa
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Head Start, para que al final de las etapas obligatorias los resulta-
dos de los ninos y las ninas mds vulnerables al nacer sean similares
a los de los mds favorecidos, los apoyos a familias de nifios necesita-
dos deben continuar a lo largo de los siguientes niveles del trayecto
escolar.

El preescolar y la primera fase de la primaria:
de 3a5yde 6 a8 aiios de edad

Una vez que el nivel de educacién primaria, que tipicamente atiende
a estudiantes de 6 a 11 afos, consigue atender a (casi) todos los ni-
fios y ninas de esas edades, y ademds de la paulatina generalizacion
de la secundaria, comienza a extenderse la educacién preescolar para
alumnos de 3 a 5 afos de edad.

La oferta de educacién preescolar privada siguié en relacién a la
demanda de parejas en las que ambos cényuges trabajan fuera del
hogar y no cuentan con el apoyo de una familia extensa, por lo que
necesitan opciones para cuidar a los hijos y pueden pagar por ello.
El preescolar publico dio esa posibilidad a familias de menos recur-
s0s, aunque en ocasiones con grupos con un nimero de estudiantes
mayor que el deseable para una buena atencién.

Se reconoce por lo general la importancia de que los nifios no
lleguen a la primaria sin mds elementos que los que puede darles
su familia; es importante que desde los 5, 4 o 3 anos se preparen
para aprender a leer y adquieran las primeras nociones de cantidad
y nimero; ademds, se reconoce la importancia de que el contacto
con sus companeros y docentes enriquezca el proceso de socializa-
cién primaria, que en el hogar puede ser limitado, sobre todo en
familias vulnerables.

Al llegar a los 6 afos de edad (casi) todos los nifios y nifias co-
mienzan el primer grado de la ensefianza primaria. La investigacion
muestra que quienes fueron antes a preescolar se desempefian me-
jor que los que no pudieron hacerlo. Es usual, sin embargo, que
el curriculo y las pricticas de ensefanza en primaria sean distin-
tas de las que habia en preescolar. En primaria la atencién se centra
en las asignaturas, lengua y matemdticas, ciencias naturales y socia-
les, pero el ambiente no es relajado como en preescolar, y se presta



poca atencion a desarrollar competencias afectivas y psicomotrices,
asi como a la formacién de actitudes ciudadanas, aunque esos as-
pectos estén presentes en educacidn fisica y artistica, y en formacién
civica y ética.

El subtitulo de este apartado alude a dos etapas de tres afios en
los que se puede organizar la primera parte del trayecto escolar: los
tres de preescolar y los primeros tres de la primaria. Lo que sostengo
es que el inicio de la primaria deberia parecerse mds al preescolar,
con respecto al énfasis en el desarrollo psicomotor y afectivo. Esto
implicarfa eliminar la estructura rigida de grados y permitir la con-
vivencia de nifnos y ninas de distinta edad y nivel de madurez.

Lo anterior incluye, desde luego, descartar por completo la posi-
bilidad de hacer que un estudiante se vea obligado a repetir un grado
por no haber alcanzado al final del mismo el nivel de aprendizaje
que establece el curriculo. Por sus caracteristicas personales y sus
circunstancias familiares, cada estudiante tiene cierto nivel y ritmo
de desarrollo, y a todos se puede ayudar para que avancen mds. La
investigacién ha mostrado con claridad el impacto destructivo de
la reprobacién y la repeticién, lo que no quiere decir que los docen-
tes deban dejar de evaluar los aprendizajes de sus alumnos; quiere
decir que deben hacerlo con un enfoque formativo, para saber cémo
va cada uno y poder ayudarlo a que avance mds (Martinez Rizo,
2004).

Un rasgo mds que deberfa ser comun al preescolar y a la primera
etapa de primaria es una atencién especial al aprendizaje de lectura.
Otras investigaciones muestran la importancia de que ese apren-
dizaje se logre tempranamente. Se reconoce que los nifios deben
aprender a leer en los primeros anos de primaria; en Francia se decia
que “todo nifio debe aprender a leer a los seis afios de edad y en seis
meses”. Tal vez asi podia ser cuando a la primaria llegaba sélo una
minorfa, pero al expandirse la ensenanza elemental eso dejé de ocu-
rrir. Con mds realismo, hoy se acepta que para el final de tercero de
primaria todos los alumnos deberfan haber conseguido ese propdsi-
to. A partir de ese momento la lectura no deberia ser un problema
ni un objetivo a alcanzar, sino una herramienta clave para aprender
otras cosas. Este paso crucial se denomina la transicién de “aprender
a leer” a “leer para aprender”.
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La investigacién soporta la importancia de esa etapa. Segin estu-
dios canadienses, al comenzar cuarto de primaria alrededor de 40%
de alumnos tienen dificultades para leer: son los que no han conse-
guido hacer a tiempo la transicién mencionada; tres de cada cuatro
siguieron teniendo problemas en secundaria y presentaron proble-
mas de conducta, falta de interés por la escuela y deseos de abando-
narla en forma prematura. Ademds, la mayor parte de esos alumnos
alos 15 afios mostraron nivel de lectura similar al que tenian a los 8
0 9 (Beswick y Douglas, 2008).

El que muchos alumnos no lean bien al terminar tercero de pri-
maria se entiende si reflexionamos sobre el tiempo que se dedica
en la escuela a leer. La lectura es una habilidad psicomotriz; sélo se
desarrolla practicindola. Aunque parezca verdad de Perogrullo, sélo
llegard a ser un buen lector el estudiante que haya dedicado muchas
horas a leer. Esto sucederd si encuentra gusto en la lectura, lo cual
ocurrird si estd en contacto con material apropiado para su edad, y
si sus padres y maestros lo acompanan haciendo que la tarea sea ficil
y; a la vez, placentera.

Sin embargo, en muchas aulas se lee poco. Parte del limitado
tiempo disponible para clases de lengua se dedica a explicaciones del
docente sobre temas teéricos de gramdtica, y en esa y otras asignatu-
ras pocas veces los alumnos dedican tiempo a leer. La dltima edicién
del estudio What Kids Are Reading, que involucré a 5.4 millones de
estudiantes de 22 185 escuelas de Estados Unidos, reporta que 49%
de los alumnos dedican menos de 15 minutos al dia a la lectura
independiente (Renaissance Learning, 2023). El Informe 2020 de la
International Literacy Association, con opiniones de 1443 maestros
y expertos en lectura de 65 paises, senala que aunque 82% de los
docentes considera que los alumnos deberfan dedicar al menos 20
minutos diarios a la lectura independiente, sélo 33% dicen que sus
alumnos lo hacen; 27% dicen que lo hacen todos los dias, pero me-
nos de 20 minutos; 24% informan que sus alumnos leen en forma
independiente varias veces a la semana; 12% una vez a la semana o
menos; y 4% dicen que sus alumnos no dedican tiempo alguno a la
lectura independiente. Ademds, 70% sefialé que en las escuelas no
hay suficiente tiempo para ello (ILA, 2020).



Algunos docentes argumentan que la tarea corresponde a los
padres de familia, pero muchos no tienen capacidad para ello, ni
dinero para comprar libros, ni tiempo para leer con sus hijos. Otros
que tienen dinero y podrian disponer de tiempo, no tienen, ellos
mismos, el gusto por la lectura. Por eso en muchos casos la escuela
es el Gnico lugar en el que los ninos pueden desarrollar la habilidad
y el gusto por la lectura, y dedicar tiempo a propiciarlo es, sin duda,
mds importante que pasar algunas horas en los primeros grados de
primaria en clases de ciencias o historia.

En preescolar, fomentar la lectura deberia incluir poner a los
nifos en contacto con textos apropiados a su edad, leerlos en voz
alta y comentarlos con ellos, para despertar el interés por una habili-
dad tan notable que les permitird entrar por si solos a mundos a los
que da acceso la lectura. En los primeros grados de primaria domi-
nar la lectura debe concentrar la atencidn; las materias de ciencias
naturales y sociales podrian no estar presentes como tales, sino sélo
como temas de lectura. Continuaria el estudio de matemadticas, sin
restar prioridad a la lectura. Se debe dar mds atencién a la educacion
fisica y a la artistica, por su potencial para el desarrollo psicomotor y
socioafectivo. Y, finalmente, se deberfa comenzar trabajar la segunda
lengua.

Es necesario subrayar que los alumnos deben leer materiales que les
interesen. Los grandes textos de la literatura no serdn los que des-
pierten interés entre nifos de 6 a 8 afos. La lectura del Quijote o
de Octavio Paz llegard mds tarde, si se logra despertar temprana-
mente el gusto por la lectura, posiblemente con textos de menor ca-
lidad, pero al alcance de los chicos, como cuentos ilustrados (comics)
y periddicos.

De la manera antes desarrollada, el preescolar y los primeros afios
de primaria promoverdn la equidad, junto con otros elementos que
se detallardn a continuacién.

El fin de la primaria y la secundaria: de 9
a1 yde12ai4 anos de edad

Organizados de manera tradicional, los tres tltimos grados de pri-
maria y los tres de secundaria no ayudan a que el sistema educa-
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tivo sea equitativo. La ensefianza suele enfatizar la memorizacién
sin fomentar habilidades cognitivas complejas ni el desarrollo so-
cioafectivo. Los alumnos de familias de condiciones favorables que
comienzan el tramo final de primaria habiendo terminado con éxito
la etapa de aprender a leer, logran usar la lectura como herramienta
y avanzan con regularidad, mientras que los de familias de condicio-
nes precarias, que no consiguieron dominar la lectura, se van reza-
gando cada vez mds.

Por otra parte, la forma en que se organiza a los docentes en
secundaria contrasta negativamente con la primaria. En la primaria,
un sélo docente se hace cargo de la mayoria de las materias, contan-
do con maestros especializados inicamente, en el mejor de los casos,
para inglés y educacién fisica. En cambio, en secundaria un mismo
grupo puede tener hasta 11 maestros, uno para cada asignatura. La
consecuencia es que, incluso si una escuela tiene varios grupos, cada
maestro tiene baja carga docente, por lo que, para obtener un in-
greso aceptable, los maestros se ven obligados a trabajar en varias
escuelas, atendiendo a varios cientos de estudiantes, a quienes obvia-
mente no pueden prestar atencion personal, situacién que provoca
un detrimento del aprendizaje y una gran fatiga personal.

Ni siquiera en la Nueva Escuela Mexicana de 2018-2024, con
sus pretensiones de integracion, el curriculo de secundaria ha logra-
do reducir el nimero de materias. Esto se debe a la resistencia de do-
centes y sindicatos a modificar los antiguos contratos por asignatura,
que incluyen plazas para profesores de fisica, quimica, biologfa, ma-
temadticas, lengua, historia, entre otros. Ademds, desde el preescolar,
alo largo de toda la primaria y en la secundaria, suele estar presente
la inequidad de la oferta educativa. Los alumnos de contextos mds
desfavorables, los mds pobres, son atendidos en escuelas con insta-
laciones precarias, mobiliario y equipamiento deficientes, materiales
did4cticos escasos y docentes de menor experiencia y calificacién.
Esto contrasta con las condiciones de las escuelas a las que asisten los
estudiantes de contextos familiares y sociales mds favorables.

EI INEE (2007) mostré una fuerte correlacién entre el nivel so-
cioeconémico y cultural de los alumnos y las condiciones de las pri-
marias a las que asisten. En las escuelas privadas mds de dos tercios
de los alumnos tienen madres universitarias y pricticamente ningu-



no es hijo de una que no fue a la escuela; en el otro extremo, mds de
dos tercios de quienes van a primarias comunitarias e indigenas son
hijos de mujeres que no fueron a la escuela, o sélo a primaria, y po-
quisimas llegaron a bachillerato o universidad. Paralelamente, casi
90% de las primarias privadas tienen infraestructura muy adecuada
y s6lo 3% deficiente o muy deficiente, mientras en cursos comunita-
rios mds de 90% tienen infraestructura muy deficiente y deficiente,
y menos de 10% suficiente o muy adecuada (INEE, 2007).

El extremo de desigualdad de la oferta educativa se da cuando
unos alumnos, los mds pobres, son atendidos por un tiempo mucho
menor al que se dedica a los més favorecidos, debido a la diferencia
entre escuelas que funcionan con mds de un turno y las de jornada
completa.

En 1959, el diagnéstico del Plan de Once Asios mostré que las
primarias mexicanas sélo atendian a 55 de cada 100 nifios en edad
escolar, por lo que Jaime Torres Bodet introdujo el doble turno, que
consiste en que en un mismo edificio escolar se atiende a unos gru-
pos por la mafana y otros por la tarde, para poder dar cabida a todos
los que llegan a la edad de seis anos, que en aquella fecha eran cada
afo cientos de miles mds que el anterior (Martinez Rizo, 2023b).

En Brasil el mismo fenémeno obligé a establecer hasta tres tur-
nos por plantel, con tres y media horas tedricas de asistencia diaria
por grupo. En 1984, cuando volvié la democracia al pais, fue nom-
brado secretario de educacién del Estado de Rio de Janeiro el des-
tacado antropdlogo Darcy Ribeiro, quien observé que los ninos de
familias acomodadas podian ir por la tarde a clases particulares de las
materias mds importantes, o llevar cursos extra de inglés, artes o de-
portes, mientras los nifos pobres no tenfan alternativa. El severo y
profético diagnéstico del educador brasilefio advertia entonces sobre
las consecuencias de que la escuela brindara una atencién tan limi-
tada a los nifos de las favelas de Rio, y dejara que fueran educados

por la calle y la pandilla:

Nuestros nifios estin siendo preparados, con todo vigor, para la
delincuencia. Se multiplican cada dia las pandillas de nifios aban-
donados... los que ya suman millares. ;Qué sucederd manana? No
es imposible pensar que estas bandas deban ser combatidas por las

avainoa YAINWOYd 3ND 8L-0 OAILYINAT VWILSIS NN VIDVH/ OZId Z3N)LUVIN 3dI734 .

411



= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LIV,NUM. 3 / 2024

412

fuerzas armadas cuando la policia confiese, finalmente, su fracaso
para contenerlas (Ribeiro, 1986a, pp. 22-23).

Para hacer frente a tan serio problema, Ribeiro impulsé un pro-
grama para ofrecer primarias de jornada completa y buena calidad
a los ninos mds pobres, con escuelas de grandes dimensiones, cada
una de los cuales debia atender a 1000 nifios. Por su asociacién con
la administracién estatal de Leonel Brizola, esas escuelas fueron bau-
tizadas popularmente como brizoloes. Disefiados por el gran arqui-
tecto Oscar Niemeyer, los planteles contaban con aulas, biblioteca,
espacio para cultura y deporte, cocina, comedor, sanitarios, duchas y
enfermeria, asi como un dormitorio para 50 nifios de la calle. El ho-
rario era de 8:00 a 17:00 horas comenzando con un desayuno; por la
mafana tenfan lugar clases ordinarias; después de la comida caliente
habia refuerzo en portugués y matemdticas y actividades culturales;
en seguida deporte, tras lo cual los alumnos se duchaban, cenaban
y se iban a casa llevando algo para leer de la biblioteca, que tenia
una seccién de cuentos de monitos (quadrinhos) donados por los
alumnos. Ribeiro (1986b) concreté asi su idea de ofrecer “escuela de
primera a los nifios de tercera’.

El proyecto influy6 en las politicas educativas brasilefias mds alld
de las fronteras de Rio de Janeiro, aunque su elevado costo hizo
que gobiernos posteriores no le dieran continuidad. En una forma
mds modesta, la disminucién de la presién demografica que se ob-
servé en México desde principios del siglo XXI hizo posible cerrar
turnos vespertinos de no pocas primarias, y ampliar el horario en
que se atendia al turno matutino, ya el Gnico. La eliminacién de las
escuelas de jornada extendida, o completa, por el gobierno federal
en el sexenio 2018-2024 es un grave atentado contra los modestos
avances que se habfan conseguido, y una regresién a la inaceptable
inequidad de escuelas de tercera para los nifios de tercera.

Un sistema educativo que busque la equidad deberd volver a
impulsar las escuelas de tiempo completo, comenzando con las que
atienden a los nifios y las nifias mds necesitados. Ese sistema debe
ofrecer un horario mds amplio de clases que incluya refuerzo en las
principales materias para quienes lo requieran, y cursos que forta-
lezcan la educacién socioemocional y ciudadana, aprovechando el



potencial de la educacién fisica y la artistica. Aunque no sea posible
algo tan ambicioso como los brizoloes de Rio de Janeiro, la escuela
de jornada completa deberd ofrecer desayuno y comida caliente a
sus estudiantes.

En un sistema equitativo, ademds, las secundarias deberdn
organizarse en forma parecida a las primarias, con docentes de tiem-
po completo que acepten encargarse de mds de una materia, para
hacer posible un curriculo mas compacto e integrador, y poder brin-
dar una atencién personalizada de mejor calidad a un ndimero ma-
yor de estudiantes.

Algunos rasgos de la sociedad mexicana dificultan la organiza-
cién de un sistema educativo de gran calidad. La dispersién de la po-
blacién rural en un gran nimero de localidades con menos de 500,
o incluso menos de 100 habitantes impide que haya una escuela con
un grupo por grado; ocasiona que cierto nimero de trabajadores
del campo se vean en la necesidad de desplazarse estacionalmente
para ocuparse en labores agricolas temporales en diferentes regiones
del pais, como los jornaleros de Oaxaca que cada temporada van a
trabajar a los campos de Sinaloa. Otra dificultad es que en México
se hablen 68 lenguas de los pueblos originarios, una gran riqueza
cultural, pero también un gran problema educativo.

La educacién multigrado ha mostrado su potencial para hacer
frente a algunos de estos problemas y perseguir la equidad implica-
rd apoyarla. En cuanto al reto de la variedad de lenguas indigenas,
desde fines del siglo pasado, y sobre todo a partir del sexenio 2000-
2006 con la Coordinacién General de Educacién Intercultural Bi-
lingiie, se editan libros de texto y otros materiales diddcticos en mds
de 20 lenguas de los pueblos originarios, lo que no es suficiente para
enfrentar el reto de la educacién bilingiie, dada la escasez de maes-
tros que hablen la lengua de los indigenas a los que deben atender y
dominen metodologias diddcticas adecuadas.

La dificultad de ofrecer educacién bilingiie de buena calidad es
grande, pero una experiencia como la que ha encabezado Joan Marie
Feltes en la regién amuzga de Guerrero es un ejemplo de lo que
puede conseguirse. El trabajo de Feltes y de decenas de docentes in-
digenas tiene lugar en un contexto notablemente complicado, don-
de coexisten no dos, sino tres lenguas indigenas: nahua y mixteco
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(Na'asaavi), ademds de amuzgo (Nan"cue Nomndaa), y una herencia
de conflicto y menosprecio mutuo entre sus hablantes (Maestros y
maestras y Feltes, 2021).

Los ultimos grados de primaria y los de secundaria son etapas
donde es fundamental potenciar la formacién de actitudes ciudada-
nas y pensamiento critico, no como oposicion a lo establecido en
forma dogmitica, sino como permanente busqueda de un sustento
racional de las convicciones. Esto cobra importancia cuando el de-
bate publico, en especial en redes sociales, parece caracterizarse:

por la incapacidad de discrepar civilizada, educada y democrati-
camente... y parece estar llevando a la desaparicién de posturas
moderadas... las de quienes tienen dudas, ven valor en las razones
a favor y en contra y estdn abiertos a dejarse convencer por da-
tos y buenos andlisis... deja a las personas sin herramientas para
distinguir entre hechos y opiniones... entre hechos y sentimientos.
:Cudnto puede aguantar en buen estado una democracia si la ma-
yor parte de sus ciudadanos no son capaces de hacer esas higiénicas
distinciones? (Moreno, 2023, s. p.).

Retomando otras ideas del autor del pérrafo anterior:

La democracia se aprende... Se aprende a dejarse convencer y a
cambiar de opinién, igual que se aprende la intransigencia y la no-
cién de que rectificar es sintoma de debilidad... En cuanto a la
escuela, aunque no exista la asignatura de aprender a discrepar...
parece cada vez mds urgente tomarse en serio ese aprendizaje o, si
se prefiere, esa competencia. Es una cuestion de alfabetizacién de-
mocritica que nuestro sistema educativo no puede eludir (Moreno,
2023, s. p.).

En relacién con asignaturas que se manejan al final de la prima-
ria y en secundaria, se sugieren algunas ideas para reforzar la bsque-

da de la equidad:

*  Lectura: ya no serd foco de la atencién, pero se mantendrd
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dad, o por contenido relacionado con otras asignaturas; se
apoyard a quien aun no ha logrado aprender a leer bien para
que lo consiga.

Matematicas: objeto de atencién prioritaria, se debe evitar la
ensenanza basada en memorizacién, la aplicacién mecdnica
de algoritmos y la resolucién de problemas simples y estereo-
tipados, y buscar la comprensién de ideas importantes y su
aplicacién a problemas realistas. En secundaria, ademds de
nociones bésicas de dlgebra, se incluirdn ideas de estadistica
para que los futuros ciudadanos puedan entender lo funda-
mental de resultados de encuestas y datos sobre poblacién y
economia que dan cotidianamente las noticias.

Ciencias naturales: iniciar su estudio sin querer formar inves-
tigadores, sino alfabetizar cientificamente; entender que aplicar
el conocimiento cientifico importa, pero supone comprender
fenémenos, ya que para entender las ventajas del plato del
buen comer o del agua simple hay que saber que las enfer-
medades no se deben a mal de ojo (o suposiciones de sentido
comun) sino a infecciones por microbios, carencia de vita-
minas o minerales, etcétera. Buscar que los alumnos desarro-
llen una visién del mundo acorde con la ciencia, no mitica
ni mdgica; que comprendan cémo procede la investigacién
sin aceptar ideas dogmdticas ni al método cientifico como
receta; que cultiven actitudes favorables hacia la ciencia sin
verla como amenaza, ni tan compleja que s6lo esté al alcance
de seres excepcionales; que tengan idea critica del potencial
transformador, a veces destructivo, de la ciencia y tecnologia;
y que puedan comprender sus implicaciones éticas y poli-
ticas, y descartar que en decisiones en que esté implicada
la ciencia sélo participen especialistas, o se tomen mediante
consultas plebiscitarias (cfr. Martinez Rizo, en prensa).
Historia y ciencias sociales: reconocer que el sentimiento de
identidad con la patria y la comunidad es importante, que te-
ner en cuenta la diversidad de una sociedad pluricultural no
es sencillo, y que comprender la complejidad de los procesos
histéricos requiere niveles de madurez que no tiene un nifio
de primaria, por lo que estas materias se atenderdn a partir de
secundaria. Se evitardn versiones simplistas y maniqueas, y
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se buscard que los alumnos entiendan el pasado y el presente
de nuestra sociedad, para que tengan elementos para captar
que de las decisiones y acciones de los ciudadanos depende
en parte el futuro, que no estd dado de manera inexorable.

La Educaciéon Media Superior (EMS): de 15 a 17 afios de edad

Originalmente la educacién bdsica se limitaba a la primaria; el si-
guiente nivel, la educacién media, comprendia lo que hoy se lla-
ma secundaria y bachillerato. En México la secundaria se separé en
1925 del bachillerato y se integré a la primaria, aunque hasta la
fecha mantiene rasgos que recuerdan su origen, como materias y do-
centes especializados en funcién de la légica de las disciplinas, frente
al curriculo mds integrado de la primaria.

En 1993 la secundaria pasé a ser obligatoria, con lo que se com-
pleté su inclusién en la educacién bésica. En 2012 se decret6 la obli-
gatoriedad de la media superior, sin incluirla en la educacién bésica,
y sin advertir lo poco realista de la meta de llegar en una década a
100% de cobertura de la poblacién de 15 a 17 afos. Lo dificil que es
mantener en la escuela contra su voluntad a chicos de esa edad hace
que, de hecho, hasta ahora ni siquiera los sistemas educativos mds
avanzados hayan alcanzado la cobertura total en ese tipo educativo
(Martinez Rizo, 2012).

Pese a todo, el esfuerzo por mantener en la escuela hasta el final
de la Educacién Media Superior (EMS) a la mayor proporcién posi-
ble de jévenes debe continuar. Es necesario reconocer lo dificil que
es llegar a 100% evitando la solucién enganosa de la oferta de bajo
costo. También es indispensable aceptar que en este nivel es necesa-
rio diversificar la oferta con opciones orientadas a preparar para la
educacién superior o para el mercado laboral, pero manteniendo el
principio de que todas las opciones deben dar a los alumnos una
formacién que los prepare para enfrentar responsabilidades como
ciudadanos pensantes, cultos, participativos y criticos.

Para sustentar esta idea, es Gtil repasar el desarrollo en Estados
Unidos de la oferta de educacién vocacional o técnica siguiendo a
Mike Rose (2005), quien rastrea sus inicios desde fines del siglo XIX,
cuando la primaria era casi universal pero al nivel medio superior



llegaba sélo el 6.7% de chicos de 14 a 17 anos. En las primeras dé-
cadas del siglo XX la situacién cambié mucho, cuando comenzaron
a llegar numerosos jévenes con preparacion, intereses y aspiraciones
diferentes. Los planteles de high school reaccionaron ofreciendo op-
ciones (tracks) curriculares alternativas, unas mas académicas y otras
mds pricticas, marcando los inicios del #racking.

La dupla “propedéutico-vocacional” se asocia a otros pares de
ideas, como tedrico-préctico, bdsico-aplicado, abstracto-concreto,
intelectual-manual. La psicometria y las pruebas de inteligencia re-
forzaron la idea de que sélo algunos jévenes estarfan capacitados
para estudios de orientacién académica, mientras muchos, en gene-
ral de clase trabajadora, afroamericanos y migrantes, serian menos
inteligentes y s6lo serfan capaces de hacer estudios de enfoque préc-
tico (Rose, 2005).

Ofrecer alternativas en el mismo plantel no fue suficiente, y
comenzé el desarrollo de escuelas vocacionales o técnicas, relega-
das a una segunda categoria frente a las de primera: las high school
tradicionales, que preparaban a los jévenes mds capaces para se-
guir estudios superiores en instituciones universitarias. Rose afade
que esta diferenciacién contribuyé a hacer mds accesible el acceso
a la escuela media, pero “hizo sumamente desigual la calidad de la
participacién” (Rose, 2005, p. 168).

La ensefianza en escuelas de orientacién vocacional se enfoca al
desarrollo de habilidades orientadas a trabajos concretos y no a con-
tenidos tedricos. Si hay cursos de lengua, se dedican a repasar nocio-
nes de gramadtica, y no a hacer que los alumnos lean a buenos autores
y escriban ensayos sobre ellos. Se supone que la escuela debe promo-
ver el desarrollo cognitivo, pero e/ curriculo vocacional mismo limita
el crecimiento intelectual, reforzando la distincién entre los alumnos
canalizados a planteles propedéuticos y los enviados a vocacionales,
supuestamente porque los primeros tendrfan mente intelectual y los
segundos mente prictica, segin la oposicién “cerebro-mano” (Rose,
2005, p. 170).

Cuestionando esa distincion, Rose analiza la forma de actuar de
personas ocupadas en trabajos manuales, como fontaneros, carpin-
teros, electricistas o soldadores, y también meseras o peluqueras, y
encuentra que sus acciones pueden suponer procesos mentales de
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alta complejidad, similares a los que se suelen creer exclusivos de
profesiones que requieren formacién universitaria. A esto alude el
subtitulo del libro: Valorando la inteligencia del trabajador america-
no. Asimismo, al revisar ejemplos de buena ensenanza vocacional, el
autor concluye que, como ocurre cuando se observa el trabajo bien
hecho, “el contenido intelectual de esas pricticas es claro, aunque no
se exprese en los términos académicos tipicos” (Rose, 2005, p. 177).

El anilisis de Rose termina sefialando que a fines del siglo XX
comenzaron a surgir ideas nuevas sobre la educacién vocacional,
las cuales cuestionaron el lugar secundario al que ha sido relega-
da. Contribuyen a esta tendencia los avances de la tecnologia, que
hacen que pierdan peso en los mercados los trabajos manuales y
repetitivos, y en cambio cobren importancia, por ser cada vez mids
demandados, los que requieren que el trabajador tenga buen do-
minio del inglés, competencias cognitivas complejas y habilidades
para usar las nuevas tecnologias. El autor advierte que transformar
la educacién vocacional no puede reducirse a ajustes menores o a
arreglos cosméticos, como afadir un par de cursos de contenido
presuntamente académico, sin tocar el fondo de la estructura curri-
cular (Rose, 2005).

Con el conocimiento actual sobre la inteligencia y la influencia
de factores no hereditarios en su manifestacién, hay base para ima-
ginar un sistema de Educacién Media Superior (EMS) que propicie
mis la equidad. Este sistema podria incluir planteles propedéuticos
y vocacionales, pero los segundos, ademds de destacar la riqueza de
los procesos intelectuales involucrados en los trabajos para los que
se prepara a los estudiantes, deberfan ofrecer cursos que desarrollen
el gusto por la lectura, la comprensién del potencial y los limites
de las ciencias, y la complejidad de los procesos histéricos. De esta
manera, se lograrfa una visién amplia y equilibrada de la sociedad,
su pasado y su presente, para que los estudiantes puedan participar
como adultos en la construccién democrdtica del futuro que consi-
deren mejor.



CONCLUSION

La investigacién educativa ha mostrado hace mucho que los
resultados educativos se deben a la influencia de un complejo en-
tramado de factores, tanto de las escuelas mismas como del entor-
no familiar y social de los estudiantes. Es sabido, ademds, que, si-
guiendo la l6gica de la demanda (derrame paulatino de beneficios,
spill over effect), la expansién de los distintos niveles educativos ha
beneficiado a quienes mds tempranamente demandan ciertos ser-
vicios, y han tenido mds capacidad de presién para ver satisfechas
sus demandas. Los primeros beneficiados de la expansién han sido
siempre los sectores que ya eran socialmente privilegiados, en tanto
que los desfavorecidos deben esperar siempre a recibir las sobras del
pastel. En una perspectiva regida por la equidad se esperarfa una
discriminacién positiva, dar mds y primero a los que menos tienen y
mds necesitan; pero lo que ocurre es lo contrario: los nifos en cuyos
hogares hay mds carencias asisten a escuelas que son también las
mds pobres en recursos materiales y que son atendidas por los do-
centes de menor experiencia (Martinez Rizo, 2009 y 2018).

La historia de todas las sociedades ha estado caracterizada por
ancestrales y omnipresentes desigualdades de clase, raza y sexo, y
la escuela no ha podido sustraerse a su influencia; incluso en cierta
medida, ha contribuido a perpetuarlas. Para que cambien las cosas,
retomando una idea de la introduccién, hay que incidir en todos
los factores relevantes de la escuela y el entorno, pero ademds hay
que modificar los rasgos estructurales de los sistemas educativos, a
los que se ha referido este texto, que dificultan la bisqueda de la
equidad:

*  Educacién inicial: comenzar temprano, de 0 a 2 afos e in-
cluso antes del nacimiento del bebé, pues hacerlo después es
demasiado tarde.

*  Preescolar y primeros grados de primaria: aprovechar la baja
natalidad para organizar a los alumnos en  grupos de tama-
fio reducido; privilegiar aprender a leer y el desarrollo so-
cioemocional y de valores civicos; flexibilizar la organizacién
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en grados reconociendo distintos niveles de madurez y sin
reprobacién.

* Toda la educacién bdsica: politicas compensatorias fuertes
para ofrecer las mejores condiciones en la escuela a los alum-
nos mds necesitados.

e Secundaria: curriculo compacto, con menos materias inte-
gradas y docentes de tiempo completo; grupos de menor
tamafio y trdnsito a un sélo turno haciendo realidad paulati-
namente la jornada completa.

*  Media superior: evitar oferta de bajo costo para atender ma-
yor demanda, procurando que todos los alumnos sigan en
escuela; minimizar distincién entre planteles propedéuticos
y vocacionales y reconocer la dimensién intelectual del tra-
bajo manual; y ofrecer a todos los jévenes una formacién
integral como futuros ciudadanos.

Buenas politicas compensatorias, con rasgos como éstos y en
plazos de tiempo razonables, que se medirdn en décadas, podrian
hacer que el sistema educativo avance en direccién de mayor equi-

dad.
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