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Gestion publica, territorio y aprendizaje: el caso
de Francia

Public management, territory, and learning: the case of France
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Resumen

El articulo analiza las relaciones entre el aprendizaje escolar, el territorio y la gestién publica en el caso de Francia. Se realiza
una revision de la literatura reciente y se presentan los principales datos de un estudio que abord¢ estas relaciones en el caso
de Francia. Las interpretaciones iniciales del fracaso escolar se centraron en la familia desde una perspectiva deficitaria. Hoy
dia la investigacion ha evolucionado y revela la importancia de los factores institucionales y organizativos especificos de las
escuelas. La atencion prestada a las variables contextuales, desde la década de 1980, marca un punto de inflexién importante
en la comprensién de los mecanismos que influyen en el aprendizaje de los alumnos. Algunas de estas investigaciones tienen
como objeto el aula y la escuela, mientras que otras amplian el alcance del analisis a los contextos educativos locales e infor-
man sobre dindmicas educativas y su contribucion a los logros escolares. Uno de los retos de la gestion publica es influir y
apoyar estas dinamicas desde una perspectiva democratizadora. Algunas zonas se caracterizan por un deterioro de las condi-
ciones escolares y por obstdculos a la ensefianza, lo que crea desigualdades entre los alumnos. Un tltimo tipo de investigaciéon
se centra en los efectos de las morfologias sociales y espaciales en el rendimiento académico. Una investigaciéon a gran escala
realizada en Francia ha puesto de relieve como algunas de estas morfologias son perjudiciales para el aprendizaje de los
alumnos de clase trabajadora: alta densidad urbana, competencia académica y procesos de segregacién. Tener en cuenta
estos diversos factores en la gestion publica contribuye a garantizar un sistema escolar mds igualitario. El articulo contribuye
al debate sobre las posibilidades de didlogo entre los conocimientos adquiridos a través de esta investigacion y su aplicacion
en contextos de fortalecimiento de la gestién publica y la estructuracién de espacios educativos locales que inciden en los
aprendizajes de los alumnos mas vulnerables.
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Abstract

The article analyzes the relationships between school learning, territory, and public management in the case of France. It
reviews recent literature and presents key data from a study that addressed these relationships. Initial interpretations of
school failure focused on the family from a deficit perspective. Today, research has evolved and highlights the importance of
institutional and organizational factors specific to schools. The attention paid to contextual variables since the 1980s marks
an important turning point in understanding the mechanisms that influence student learning. Some of this research focuses
on the classroom and the school, while others broaden the scope of analysis to local educational contexts and report on edu-
cational dynamics and their contribution to school achievement. One of the challenges of public management is to influence
and support these dynamics from a democratizing perspective. Some areas are characterized by deteriorating school condi-
tions and obstacles to teaching, which create inequalities among students. A final type of research focuses on the effects of
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social and spatial morphologies on academic performance. Large-scale research conducted in
France has highlighted how some of these morphologies are detrimental to the learning of
working-class students: high urban density, academic competition, and segregation proces-
ses. Taking these various factors into account in public management helps to ensure a more
egalitarian school system. The article contributes to the debate on the possibilities for dialo-
gue between the knowledge acquired through this research and its application in contexts of
strengthening public management and structuring local educational spaces that affect the
learning of the most vulnerable students.

Keywords: Educational inequalities, effective schools, contextual variables, public management, territory

Introduccion

Desde la primera mitad del siglo XX la interpretacion de las desigualdades educativas ha
experimentado cambios a nivel internacional. Los clasicos informes de Coleman en Esta-
dos Unidos (Coleman, 1966) y de Plowden en Inglaterra (1967) centran las explicacio-
nes, en las condiciones de vida de los alumnos en situacién de precariedad y en el
impacto que tiene la socializacién familiar en los aprendizajes escolares. Se consideraba
que las familias con escasos recursos econémicos y culturales mostraban poco interés
por la institucién escolar y expresaban pocas ambiciones de ascender socialmente a tra-
vés de la escuela. Estos trabajos, realizados en el marco de investigaciones estatales, sus-
citaron las criticas de socidlogos conflictualistas, marxistas y neomarxistas. Considera-
ban que estos andlisis contribuian a imponer los valores de las clases medias o altas, eri-
gidos en norma, en detrimento de los de las clases populares, ampliamente descalifica-
das (Combessie, 1969).

Las cuestiones que se planteaban en estas controversias remitian a la cuestién central
de la interpretacion de la trayectoria escolar de los alumnos de las clases populares y de
sus fracasos escolares. La tesis dominante, derivada de los informes Coleman y Plowden,
participaba de una lectura externalista al atribuir al cardcter deficitario de la educacién
familiar y a la inadaptacién de estos alumnos a las bajas expectativas y exigencias de la
institucién escolar. Por el contrario, los enfoques rupturistas insistian en los motivos
internos de la institucién escolar, en particular sus relaciones con el orden social jerar-
quico y su contribucién a su reproduccion (Bourdieu y Passeron, 1970; Bowles y Gentis,
1976). Esta mediacion entre el papel externo de la escuela y su funcionamiento interno,
desfavorable para los alumnos de las clases populares, se explicé por la seleccidn de los
contenidos curriculares de los planes de estudios y sus modos de transmision, que apela-
ban a los recursos y cddigos culturales de las clases medias o altas y a un conjunto de
parametros inherentes a la transmisién de conocimientos poco favorables para los alum-
nos de entornos populares (cultura elitista, abstracta, papel de lo implicito, etc.). Desde
esta perspectiva, el funcionamiento cotidiano de la escuela, en particular las modalida-
des de transmisién y adquisicién de conocimientos, se interpreta desde la centralidad
del origen social y cultural de los padres, sus niveles de escolaridad, y la desigualdad de
recursos para hacer frente a las exigencias de la escuela.

El andlisis critico de esta perspectiva ha incidido en el desarrollo de una nueva tradi-
cién de investigacion que releva la importancia de factores contextuales e internos a la
escuela. En este articulo se revisan los términos del debate conceptual actual en Francia
y se presentan resultados de un estudio de escala nacional que contribuye al desarrollo
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de la problematica.

Marco conceptual. El descubrimiento de las «variables
contextuales»: ¢un nuevo paradigma en la sociologia de la
educacion?

En Francia, desde principios de la década de 1980 se ha prestado mayor atencidn a las
variables denominadas "contextuales" para explicar las trayectorias diferenciadas de los
alumnos y los logros escolares. Los trabajos realizados desde esta perspectiva se inscri-
ben en la expresion acufiada por Marie Duru-Bellat y Alain Mingat segun la cual «los
contextos hacen la diferencia» (Duru-Bellat y Mingat, 1988). Estos estudios demuestran
que la igualdad de condiciones de escolarizacion en todas las clases, en todos los centros
escolares y en todo el territorio nacional es una ilusion, lo que contradice el mito de la
igualdad republicana del sistema educativo francés. A continuacién, se analizard, como
esta heterogeneidad contextual influye en el aprendizaje, en particular de los alumnos
de entornos populares, constituyendo asi un nuevo campo de investigacién que permite
respaldar la comprensidn de los mecanismos de desigualdades escolares.

Los trabajos realizados en este campo de investigaciéon son heterogéneos. Utilizan
métodos cuantitativos, pero también cualitativos, de acuerdo con sus diferentes concep-
tos de contexto escolar.

Una primera serie de trabajos limita este concepto al espacio del aula y del centro
escolar. Buscan verificar como un conjunto de variables puede influir positiva o negati-
vamente en el aprendizaje de los alumnos: el nimero de alumnos por clase, la heteroge-
neidad u homogeneidad de las clases o los centros escolares en términos de composicién
social y/o rendimiento académico de los alumnos, las caracteristicas de los profesores
en funcién de su nivel de cualificacion o las caracteristicas de la oferta educativa en los
centros cercanos. Una segunda serie de trabajos amplia el concepto de contexto a la ubi-
cacién geografica de los centros escolares, estudiando sus diferentes modalidades de
inscripcion en sus espacios locales y sus interacciones con los entornos cercanos (padres
de alumnos, poblacién residente cerca de los centros escolares, estructuras educativas
fuera de la escuela, etcétera). Se trata de cuestionar la forma en que la escuela, en com-
plementariedad con otras instituciones educativas, contribuye a construir un «orden
educativo local» (Ben Ayed, 2009) susceptible de influir en la constitucién de los alum-
nos, en tanto que «seres sociales» (Durkheim, 1922), remitiéndose a la idea de educa-
cién global. Estos trabajos también se inscriben en la tradicion de la escuela de Chicago,
en particular en lo que se refiere a las condiciones de posibilidad de crear una
«comunidad educativa local».

Desde esta perspectiva, el concepto de dindmicas educativas locales supone que estas
son, ante todo, el resultado de una construccién social, mas que la aplicacién de reco-
mendaciones dictadas por las politicas educativas nacionales (Henriot-van Zanten,
1990). Estas érdenes educativas locales, o estas dindmicas educativas locales, dependen
de la naturaleza de los propios contextos, de las relaciones entre los actores locales den-
tro y fuera de la escuela, de su ecologia interna y de su historicidad. Mas alla de los con-
ceptos recientemente introducidos, en la interseccion de la ciencia politica, la sociologia
de las politicas publicas y la sociologia de la educacién (gobernanza, regulacion, rendi-
cion de cuentas, nueva gestion publica), se trata aqui de considerar estos espacios educa-
tivos locales por lo que son, desde una perspectiva comprensiva, y no por lo que debe-
rian ser desde un enfoque normativo.
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Los conceptos anteriores se consideran, por tanto, ideales tipicos. Los estudios loca-
les permiten documentar su adecuacion o, por el contrario, su distancia con respecto a
las realidades observadas. Las relaciones con las politicas educativas nacionales requie-
ren, por tanto, una lectura particular. Se trata de mostrar en qué medida las condiciones
de su implementacién dependen en gran medida de la naturaleza organizativa de estos
espacios educativos locales, que de hecho preexistian a estas politicas y disponian de sus
propias dindmicas internas. Al ser portadoras de especificidades, las condiciones de
implementacién son necesariamente dispersas y heterogéneas. Asi, las politicas educati-
vas nacionales, aunque a veces sean meras consignas, deben considerarse en funcién de
su capacidad para producir (o no) «cambios» locales, para remodelar las dinamicas edu-
cativas locales segtin diferentes modalidades: adaptaciones contextuales (Van Zanten y
Grospiron, 2001), adhesidn, resistencia, desviacion del sentido, etc.

Por todo ello, se da por sentado que estos contextos educativos locales, en tanto
ordenes educativos, gozan de una relativa autonomia local (Henriot Van Zanten, 1990).
Por otra parte, hay que tener en cuenta que lo que se denomina genéricamente «politicas
educativas» se refiere cada vez mas a objetivos generales a veces difusos, lo que sobre-
carga de responsabilidad a los actores locales en su capacidad para aplicarlos a nivel
local sin disponer necesariamente de los recursos econémicos y humanos necesarios.
Este marco de interpretacién permite, por un lado, dar cierta consistencia analitica al
concepto de contexto educativo local y, por otro, documentar la expresidon «gestién
publica», actualmente de uso habitual. Desde el punto de vista empirico, la gestién
publica educativa se aleja del modelo de mecanismos secuenciales que se suelen utilizar
en el andlisis de las politicas, en la linea de los trabajos de Charles O. Jones (2010). Se
acerca mds a las propuestas tedricas de Charles Lindblom (Lindblom, 2010) sobre la
suma de obstaculos que limitan el alcance transformador de las politicas publicas. Lin-
dblom considera las politicas publicas mas bien como un conjunto de tanteos,
«pequeios pasos» e «ingenios». Asi, observada desde abajo, la aplicacion de las politicas
publicas se aleja del enfoque racionalista para acercarse al de la racionalidad limitada
(Simon, 1957) y, mas adn, a la dimensién experimental e incierta tan apreciada por
Charles Lindblom.

Siempre desde abajo, este enfoque de las politicas ptiblicas educativas nos parece
también cercano a las propuestas tedricas de Vincent Dubois (Dubois, 2015), que consis-
ten en romper con la nocién de voluntarismo politico, con el mito de la unicidad del
Estado y con el «fetichismo de la decision». Las politicas ptiblicas, incluidas las educati-
vas, deben considerarse ante todo como espacios sociales constituidos por actores
«multiformes», inestables y heterogéneos. De las complejas interacciones entre los acto-
res de arriba y los de abajo, y de las relaciones circulatorias entre ambos, resulta lo que
comunmente se denomina «decisiéon» y que en realidad consiste en una reconstruccién a
posteriori que trata de borrar los muiltiples acuerdos, compromisos y renuncias ocurridas
durante el proceso.

¢En qué medida los contextos marcan diferencias en el
espacio del aula y de los centros escolares?

Los anadlisis contextuales en educacién pueden considerarse como un objeto de estudio
con dos vertientes: una centrada en el espacio del aula y los centros escolares, y otra en
el entorno local mas amplio. La primera serie de trabajos parte del supuesto de que los
logros escolares, las probabilidades de que los alumnos obtengan la orientacion deseada
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y el riesgo de repitencia o abandono escolar estdn parcialmente relacionados con los
contextos pedagdgicos a los que asisten (Duru-Bellat y Mingat, 1988). Esto se aborda a
diferentes escalas en forma de conjuntos de variables. El objetivo de estas investigacio-
nes es acreditar la idea de los efectos medibles y jerarquizar el peso que tienen las varia-
bles contextuales sobre los logros académicos de los alumnos. Una cuestidn central que
atraviesa estas investigaciones es la de la imputacién causal, que remite a la eleccién de
las variables denominadas «explicativas» y a sus interpretaciones. Recordemos que las
variables seleccionadas en los modelos estadisticos son las siguientes: la composicion
del colegio o de la clase, el numero de alumnos por clase, el nivel académico medio de
los alumnos de la clase y del centro, el nivel académico de los alumnos al terminar la
escuela primaria, la formacién y la cualificacién de los profesores, y la oferta de plazas
en los centros escolares de los alrededores.

Los tratamientos estadisticos realizados muestran claramente las relaciones entre
estas variables, que se desarrollan de manera diferente segin la medida elegida: por
ejemplo, los logros escolares o las repeticiones. Sin embargo, estas investigaciones dan
lugar a conclusiones estadisticas complejas. En relacion con el tipo de medida elegida,
las mismas variables no producen los mismos efectos cuando se distinguen, por ejemplo,
los logros escolares en lenguaje o en matematicas o la medida de las tasas de repeticién.
Si bien algunas variables pueden resultar muy activas, por ejemplo, el aprendizaje del
francés en relacién con la composicién social de la clase, otras pueden tener un menor
potencial explicativo, como en el caso presente, las caracteristicas socioldgicas del cen-
tro educativo al que se asiste. Asi pues, este tipo de investigaciéon no da lugar a la pro-
duccién de modelos estadisticos estables y globales que permitan documentar a gran
escala un modelo organizativo pedagdgico y administrativo capaz de explicar de manera
solida la produccién de desigualdades en la escolarizacion y los logros académicos, asi
como los medios para contrarrestarlas. Esta conclusién no constituye una anomalia en
la produccién de estas investigaciones, sino que, por el contrario, subraya su contribu-
cién util y relativa y su forma de eludir el escollo del exceso de poder de la herramienta
estadistica, capaz de producir recomendaciones de «buenas prdcticas pedagogicas» o
«buenas précticas de gestiéon escolar» en un universo tan complejo como el del ambito
escolar.

Estas referencias se inclinan mds a la l6gica industrial o econémica (benchmarking)
que a la complejidad de las relaciones y las interacciones sociales en un universo tan
especifico como el de la esfera educativa. Por lo tanto, se trata mas bien de considerar
este enfoque por sus aportaciones y sus puntos ciegos. En términos de aportaciones, es
evidente que el peso de las variables contextuales en el analisis de los procesos educati-
vos se ve considerablemente reforzado. El éxito o el fracaso escolar no puede explicarse
Unicamente por las caracteristicas individuales de los alumnos y sus familias (incluidos
juicios morales como el de la inversién en la escolarizacion), sino por mecanismos insti-
tucionales complejos y perfectibles, rompiendo asi con el riesgo de un fatalismo social.
Las investigaciones que abordan los efectos contextuales desde un punto de vista inter-
nalista no estan exentas de puntos ciegos. Al utilizar métodos cuantitativos, explotan
datos administrativos del Ministerio de Educaciéon de Francia que no estdn necesaria-
mente concebidos para la investigacién. Por lo tanto, solo proporcionan una visiéon par-
cial de las ldgicas contextuales, las mas visibles y susceptibles de ser objeto de codifica-
cién administrativa. El nivel de cualificacion de los docentes es un buen ejemplo. Los
indicadores administrativos solo permiten comprender la posicién obtenida en los con-
cursos por los docentes y no el tipo de formacién seguida en el marco oficial del Ministe-
rio de Educacién, en los sindicatos o en los movimientos pedagdgicos. Se trata, por lo

Revista Educacién las Américas | Vol. 15(2) | 2026 Pagina 5



Ben-Ayed Gestidn publica, territorio y aprendizaje

tanto, de una importante brecha de conocimiento.

Este tipo de investigacién corresponde, en efecto, a un razonamiento del tipo
input/output: caracteristicas dadas de los alumnos, descripcién en forma de variables
administrativas de los contextos escolares y resultados observados. Se trata, por tanto,
de un razonamiento en forma de correlaciones estadisticas, y no de una metodologia
procesual que permita entrar en el detalle de la relacion pedagogica. A partir de este
ejemplo, se comprende que estas investigaciones no pueden pretender una hegemonia
cientifica y deben concebirse necesariamente como complementarias a las dedicadas
especificamente a la formaciéon de los docentes, a sus practicas in situ y a la relacién
pedagdgica. Siguiendo con la «variable docente», los modelos estadisticos no codifican
el tipo de pedagogia practicada, lo que, por otra parte, remitiria a un protocolo metodo-
l16gico complejo. Todo sucede como si el éxito de los docentes en un nivel de concurso y
calificacion elevada garantizara de facto practicas pedagogicas virtuosas y mds igualita-
rias. Se trata aqui de una interpretacion, no de una demostracion. Quedan pendientes
otras cuestiones de este tipo. ¢Cémo comprender los mecanismos por los que la compo-
sicién social de la clase o del colegio al que se asiste favorece una mejor adquisiciéon de
conocimientos?

Por ultimo, una ultima observacidn se refiere al cardcter internalista que limita la
nocion de contexto al espacio del aula o del centro escolar. Si se tienen en cuenta las
caracteristicas de los centros circundantes, es tinicamente en relacién con el nimero de
plazas ofrecidas en tal o cual modalidad (bachillerato general, profesional o tecnold-
gico), lo que explica por qué algunos alumnos se orientan hacia ellas con mayor fre-
cuencia. Sin embargo, este tipo de investigacion no tiene en cuenta lo que constituye un
dato fundamental en los enfoques locales: las relaciones de interdependencia (colabora-
tivas, competitivas) entre centros en un espacio geografico determinado (Delvaux,
2006), sobre lo que volveremos més adelante. Por ultimo, este tipo de investigacién no
se basa en la comprension de las relaciones entre los centros escolares y los entornos
sociales cercanos. Esta es la entrada principal de la segunda serie de trabajos dedicados
a los enfoques contextuales.

Lo que los espacios locales hacen en la escuela

Estas cuestiones son, de hecho, el nucleo de los trabajos que abordan las relaciones
entre la escuela y el espacio local, iniciados en Francia por Agnés van Zanten (Henriot
van-Zanten, 1990; van Zanten, 2001). Estas investigaciones, inspiradas en los marcos
tedricos de la escuela de Chicago, tratan de comprender el lugar que ocupa la escuela en
los contextos locales y las condiciones que permiten la constitucion de comunidades
educativas locales, adoptando métodos esencialmente etnograficos. Aplicados al caso de
Francia, estos trabajos ponen de relieve en primer lugar la distincion entre lo rural y lo
urbano. Si bien se supone que el espacio rural encarna el ideal de la sociedad tradicional
integrada y reunida en torno a la escuela, en la realidad este ideal se estd desmoro-
nando: las relaciones entre los padres de los alumnos son distantes, la escuela desem-
pefia mds bien un papel funcional con un apego colectivo mucho menor, como lo
demuestra la rotacion de los profesores, asi como su disociacién entre el lugar de resi-
dencia y el lugar de trabajo. En cuanto a la escuela en el medio urbano, la atencién se
centra en los barrios populares. Estos sufren una imagen degradada debido a la concen-
tracién de poblaciones precarias, en particular descendientes de inmigrantes, y al ele-
vado numero de alumnos con fracaso escolar.
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Por ello, los centros escolares sufren los estigmas asociados a esta ubicaciéon geogra-
fica: centros «problematicos», desorden escolar, alumnos con fracaso escolar, rotacién
de profesores, salida de las escuelas por parte de las familias que pueden permitirselo, lo
que acentua la segregacion local, etc. Tanto en el caso de las escuelas rurales y, sobre
todo, en el de las urbanas, Agnés van Zanten observa que las condiciones de su proble-
matica se inclinan hacia una «comunidad educativa imposible». Si bien este tipo de
investigacion etnografica no esta directamente relacionada con la problematica del
aprendizaje, las observaciones y conclusiones realizadas contribuyen, no obstante, a
documentar esta cuestién. Cuando se analizan las relaciones entre la gestion publica, los
territorios y el aprendizaje, es necesario comprender, més alld de las consideraciones
estrictamente institucionales, {en qué consisten estos espacios educativos locales?

Ademas de los estigmas ya mencionados, sufren relaciones institucionales deteriora-
das, por no decir conflictivas, y pocos profesores desean desarrollar toda su carrera en
dichos contextos (van Zanten y Grospiron, 2001). La rotacién afecta, sin duda, a los pro-
fesores, pero también a toda la cadena jerarquica, incluidos los agentes de regulacién
intermedios. Esta problematica de la inestabilidad de los agentes educativos, en particu-
lar los que se encuentran en la cima de las jerarquias locales, nunca se plantea como un
problema ptblico dentro de la institucion escolar. Cabe pensar que esto se debe proba-
blemente a que compromete la responsabilidad y la relacién con la instituciéon de los
propios agentes de la gestion escolar, impulsados por ldgicas verticales de carrera que
los llevan a cambiar regularmente de destino, mas que por un compromiso y una volun-
tad real de arraigo local. En cualquier caso, esta situacion provoca desigualdades entre
los alumnos, ya que no disponen de los mismos recursos institucionales y pedagdgicos
en funcién de su lugar de escolarizacién. Este orden educativo es, en efecto, desfavora-
ble para el despliegue de politicas educativas a largo plazo en beneficio de los alumnos
con mas dificultades.

Afectados por un sentimiento de injusticia e inercia del Estado a la hora de abordar
estas dificultades acumuladas, los equipos educativos (en la base de la cadena adminis-
trativa) no se muestran reacios al cambio, sino desilusionados por las reformas perma-
nentes inadecuadas e inaplicables que no resuelven en absoluto sus dificultades concre-
tas y cotidianas. Asi, en caso necesario, pueden refugiarse en las rutinas diarias, distan-
cidndose del irrealismo de las expectativas de la gestién ptblica, hacia la que expresan
desconfianza, critica, resistencia o cansancio. Las alianzas educativas entre docentes,
organizaciones sindicales, reguladores intermedios y politicas nacionales se ven asi gra-
vemente comprometidas. En estos espacios se observa un deterioro de las condiciones
de escolarizaciéon, con consecuencias para el aprendizaje, (Ben Ayed y Broccolichi,
2001), agravado por una dotacién financiera y de recursos humanos demasiado escasa,
lo que denota una indiferencia de la gestién ptblica ante las especificidades de estos
contextos locales en crisis (Ben Ayed, 2017). Los docentes se sienten «abandonados» por
la institucién, lo que los lleva a situaciones de sufrimiento en el trabajo, bajas por enfer-
medad y distanciamiento de la institucién escolar y los alumnos (Lanthaume y Hélou,
2008). Asi, en Francia observamos un progresivo descenso del atractivo de la profesién
docente. Cabe destacar también esta paradoja que cuestiona el papel y las decisiones de
la gestion publica: en estos territorios mas desfavorecidos se destina prioritariamente a
los docentes mds jévenes y menos experimentados (contratados y no funcionarios), lo
que contribuye a la gran vulnerabilidad de estos centros.

Esta constatacién, documentada y denunciada en numerosas ocasiones, no ha sido
objeto de reformas estructurales. De hecho, este tema se encuentra en el centro de inte-
reses contradictorios: los de las familias, que reclaman estabilidad en el personal, y los
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de los docentes, que defienden el derecho a la movilidad geografica consagrado en su
estatuto. Las familias perciben claramente esta situacién como humillante y degradante
en los barrios populares, considerdndose a veces «los olvidados de la Reptblica» (Ben
Ayed y Bentiri, 2020). A menos que se disponga de un elevado capital cultural familiar o
de recursos en el entorno familiar, cabe preguntarse en qué medida estos contextos
favorecen el aprendizaje, especialmente para aquellos alumnos que dependen en gran
medida de la escuela. Aunque denuncian conjuntamente estas situaciones, los profeso-
res y los padres de los alumnos rara vez logran crear una comunidad de experiencias
(Goffman, 1991). En sus trabajos, Agnés van Zanten cuestiona la posibilidad de que la
escuela desempefie un papel «integrador» en estos contextos locales perturbados (van
Zanten, 2001). No formar una «comunidad educativa» tiene, en efecto, repercusiones en
los alumnos, como una mayor distancia y desconfianza hacia la escuela, y un abandono
de las estructuras educativas asociativas fuera de la escuela. También genera una escasa
confianza en las instituciones no escolares y, en consecuencia, perjudica el compromiso
politico de los mas jovenes (Masclet, 2003). Agnes van Zanten observa que, en un con-
texto asi, los alumnos no pueden seguir una escolaridad «normal». De hecho, destaca un
elevado numero de repeticiones, orientaciones masivas hacia la ensefianza profesional,
abandonos sin titulacién, etc., de acuerdo con las encuestas cuantitativas. El enfoque
cualitativo permite comprender mejor los motivos.

El principio de los espacios educativos locales: la cuestion de
la colaboracion

Mads alld de esta preocupante lectura de la escuela en los barrios populares, estos dispo-
nen sin embargo de recursos internos, aunque su organizacién pueda parecer parado-
jica. Si bien la escuela se caracteriza por una cierta «cerrazén escolar», no necesaria-
mente inclinada a abrirse al espacio local (aunque con variaciones territoriales), esta
«cerrazdén» coexiste con la proliferacién de equipamientos socioculturales, dependientes
de diferentes instituciones: municipios, Ministerio de Juventud y Deportes, federaciones
de educacién popular, etc. La presencia de estas instalaciones estd relacionada con la
historia del movimiento cultural y asociativo en Francia, que ha permitido el desarrollo
de numerosas estructuras destinadas al acceso a la cultura para todos, a acciones sanita-
rias y sociales dirigidas a familias desfavorecidas, pero también a la ayuda a los alumnos
con dificultades fuera de la escuela mediante acciones denominadas «ayuda con las
tareas» (actualmente denominadas «acompafiamiento escolar»). Estas instalaciones
municipales o asociativas se caracterizan por su facilidad de acceso (son gratuitas o tie-
nen tarifas muy bajas) y estdn muy extendidas por todo el territorio francés, especial-
mente en los barrios populares. En ellas trabajan voluntarios militantes, pero también
tienen funcionarios profesionales. Una de las cuestiones que plantea la enorme presen-
cia de estas estructuras en los barrios populares, en particular las destinadas a ayudar a
los alumnos con dificultades, es la de la cooperacion con la escuela. Los profesores tie-
nen a veces una relacion dificil con la proliferacion de estas estructuras externas a la
escuela. Segun ellos, estas estructuras les recuerdan implicitamente sus propias dificul-
tades para lograr que todos los alumnos tengan éxito. Por otra parte, cuestionan la legi-
timidad de los animadores para intervenir en el dmbito escolar, debido a su bajo nivel
de cualificacion, ya que consideran que tienen el monopolio de la transmision de los
conocimientos escolares, incluida la recuperacion escolar (Glasman, 2001).
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Estos conflictos obstaculizan la creacion de comunidades educativas locales centra-
das en las dificultades escolares de los alumnos, movilizando colaborativamente todos
los recursos disponibles. La administraciéon ptblica ha intentado responder a esta ten-
sién creando contratos especificos entre el Estado, los municipios y las asociaciones a
través de los CLAS (Contratos locales de acompafiamiento escolar) y la firma de una
Carta de acompafiamiento escolar en 2001, en la que se especifica su hoja de ruta. Esta
carta menciona que las estructuras extraescolares deben limitarse a actividades de aper-
tura cultural sin invadir el d&mbito escolar, una divisién dificilmente sostenible debido a
las altas expectativas de los alumnos y las familias que acuden a estas estructuras en
busca de apoyo escolar, al no disponer de otros recursos (en particular, clases particula-
res de pago). Asi, en los barrios populares se plantea un verdadero problema en cuanto
a la complementariedad y colaboracion entre los diferentes actores escolares y no esco-
lares.

La implementacion de una politica local emblematica: la
politica de educacion prioritaria

De estos elementos etnograficos se deriva la necesidad de racionalizar las diversas
modalidades de intervencidn con los alumnos en estos espacios locales en el marco de
una politica ptblica. Mas alla de las politicas contractuales destinadas a regular y finan-
ciar las estructuras educativas extraescolares, mencionadas anteriormente, la politica
que se ha impuesto desde los afios 80 en los barrios populares es la de Zonas de Educa-
cién Prioritaria (ZEP). Esta politica, elaborada por el ministro socialista de Educacién
Nacional Alain Savary a principios de los afios 80, tenfa como objetivo reforzar los
medios de enseflanza en los barrios seleccionados por el Estado y favorecer las transfor-
maciones pedagdgicas en beneficio de los alumnos con dificultades. Se trata de un caso
interesante para que el investigador comprenda como se han enfrentado (y siguen
enfrentdndose) los conocimientos derivados de las investigaciones etnograficas sobre los
modos de cooperacién local y una orientacién estatal destinada a codificarlos o recodifi-
carlos. El tema aqui es la capacidad de influir en las dindmicas educativas locales
mediante la gestion publica. La politica de educacién prioritaria en Francia se inspiré en
las politicas aplicadas en Estados Unidos e Inglaterra en la década de 1960 en el marco
de los grandes planes de lucha contra la pobreza. Sin embargo, estos referentes de poli-
tica publica no eran totalmente transferibles a Francia, ya que se basaban en dos para-
digmas alejados del modelo politico francés: la discriminacién positiva «por zona» o por
el color de la piel, y la organizacién de su sistema educativo segin el modelo comunita-
rio, tal y como se describe en la literatura cientifica. A pesar de estas diferencias, Francia
se ha esforzado por desarrollar su propio modelo de educacién prioritaria. Sin embargo,
su aplicacién se ha visto marcada desde el principio por numerosos obstdculos y ambi-
gliedades.

La primera ambigiiedad se debe a un malentendido inicial que atin no se ha resuelto:
el supuesto exceso de recursos asignados a la educacidn prioritaria. Este dispositivo pre-
tende «dar més a quienes tienen menos», siguiendo una légica redistributiva, al tiempo
que utiliza la metéfora de lo que no es en términos juridicos: «discriminacién positiva.
La administracién publica ha mantenido durante mucho tiempo esta ambigiiedad y
sigue haciéndolo. De hecho, confunde deliberadamente una politica de zonificacién
(zoning), que permite margenes para diferentes organizaciones y dotaciones adiciona-
les, con la discriminacion positiva, que supone una transgresién de las normas del dere-
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cho comun, en particular en materia de finanzas publicas, y que requiere necesaria-
mente una reforma constitucional, lo que no fue el caso de la educacién prioritaria. El
examen atento, tanto por parte de las instituciones estatales como de los investigadores,
ha demostrado en realidad que esta dotacién adicional era mucho menos cuantiosa de
lo anunciado y que el reequilibrio entre las dotaciones concedidas a los grandes centros
del centro de la ciudad, que escolarizan masivamente a alumnos de entornos sociales
elevados, y los centros de educacion prioritaria estaba lejos de alcanzarse (Ben Ayed,
2017). Esta situaciéon es motivo de numerosas tensiones: la discrepancia entre la
«promesa» de las ZEP y la realidad percibida por los profesores y las familias.

Esta «promesa» consiste en la reduccién del nimero de alumnos por clase, el
refuerzo de la supervisién pedagégica mediante nuevas ratios adultos/alumnos, dota-
ciones especificas para proyectos pedagdgicos originales o salidas escolares, la creacién
de un puesto supernumerario (coordinador de ZEP) asistido por un «consejo de ZEP»,
entre otras cosas. Estas acciones suponen la movilizaciéon de importantes recursos, tanto
econdémicos como humanos, que no son realmente visibles sobre el terreno. En el dia a
dia, los profesores y las familias se enfrentan, por el contrario, a menudo al cierre de
clases, a la falta de reemplazos de profesores y a la escasez de medios para financiar
actividades pedagdgicas fuera de la escuela, entre otras cosas.

Los profesores también denuncian esta falta de medios, de tiempo para la concerta-
cién y la bisqueda permanente de subvenciones para llevar a cabo sus proyectos peda-
gbgicos, una situacion que es fuente de desanimo y agotamiento. ¢Cémo entender esta
profunda discrepancia entre el discurso de la gestion publica: «dar mds a los que tienen
menos» y la realidad que se vive a diario? La explicacion remite a la complejidad de la
gestion de la educacién prioritaria. Mas alla de la comunicacidon por parte de algunos
ministros de cifras globales sobre la financiacién de la educacidn prioritaria, la realidad
contable es otra.

Funciona asi: cada afio, el ministerio determina, en funcién de criterios nacionales
(alumnos con fracaso escolar, repeticiones, etc.), el nimero de zonas elegibles para la
educacién prioritaria (el mapa de la educacién prioritaria). Cada rector’ es invitado al
ministerio a un «didlogo de gestion» en el que, al parecer, se negocian los presupuestos
de cada academia. Una vez obtenido su presupuesto, debido a las nuevas normas de
gestion publica, el rector no lo gestiona segtin una contabilidad publica codificada, sino
seglin la expresion autdctona: «a l'enveloppe» (en presupuesto globalizado y no asig-
nado). De este modo, dispone de un poder considerable para asignar los fondos segtin
sus prioridades, basdndose en una légica discrecional cercana a la burocracia de calle
(Groeneveld y Van de Walle, 2010), precisemos «a la francesa», ya que no se declina en
forma de «burocracia representativa», sino de burocracia estatal representada en los
territorios. A excepcion de las normas nacionales que fijan las indemnizaciones atribui-
das a los docentes que ejercen en la Educacion Prioritaria, el rector es libre de asignar
los medios sin procedimiento de rendicién de cuentas (accountability). Esto hace imposi-
ble el conocimiento formal de la financiacion de la Educacioén Prioritaria tanto a escala
nacional como académica. Este procedimiento ha sido denunciado en varias ocasiones
por la Unesco, ya que introduce opacidad en la contabilidad escolar y no permite objeti-
var los objetivos que realmente persigue el ministerio en materia de apoyo a los alum-
nos con dificultades (Ben Ayed, 2017).

La educacion prioritaria se ha convertido incluso en el emblema de las tensiones y
las protestas dentro del sistema educativo nacional, ya que, junto con la politica de
inclusién, es probablemente la politica en la que se observan de manera flagrante las
considerables discrepancias entre las intenciones y los resultados, hasta tal punto que la

! Un rector es un alto funcionario, nombrado por el Consejo de Ministros y al frente de una academia de la
Educacion Nacional cercana a la capital de una region, aunque la divisién entre lo académico y lo politico sea
independiente.
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ministra Najat Vallaud-Belkacem puso en marcha en 2015, por primera vez, una misién
especifica de la Inspeccién General de Educacion Nacional dedicada a la pobreza y la
escuela (Delahaye, 2015). A pesar de la Educacidon Prioritaria, la cuestion, ya no solo de
las desigualdades en la escuela, sino también de la pobreza, e incluso de la gran pobreza
en el seno de la escuela francesa, se ha convertido asi en un problema publico. Estos ele-
mentos deben relacionarse con la segunda ambigiiedad de la Educacidn Prioritaria en
Francia. Si bien los impulsores de esta politica estaban muy influenciados por los pione-
ros que convirtieron estos espacios en lugares de apertura de la escuela hacia su
entorno, de militancia y de innovacién pedagégica, su evolucién ha sido problematica,
como ya hemos sefialado. La educacién prioritaria, asimilable a una «comunidad educa-
tiva integrada», solo marcé una época dorada del entorno hasta finales de la década de
1970. Su institucionalizacién acabd con las movilizaciones espontdneas iniciales. Las
tensiones entre la administracién escolar local y nacional y los docentes, en un contexto
de reivindicaciones de mds medios, acabaron con las veleidades de apertura de la
escuela a su entorno local.

Abrir la escuela supone comprometerla en una especie de terreno de aventura con
profesionalidades heterogéneas, algunas centradas en la escuela y las referencias disci-
plinarias, otras en los entornos locales. El éxito de la Educacidon Prioritaria habria
supuesto la formacion, el acompafiamiento y la aculturacién de los docentes en los retos
de los espacios locales, asi como la adaptacién de su tiempo profesional para hacerlo
compatible con los compromisos locales.

Sin embargo, este fracaso de la apertura no puede explicarse solo por la inadecua-
cién de la profesién docente, lo que implicaria atribuir la responsabilidad a los actores
locales. También son el resultado de deficiencias en la gestién publica a diferentes nive-
les. A nivel nacional, el ministerio ha actuado como si la educacién prioritaria fuera una
politica experimental, sin dotarla de medios reales para su estructuracién. No la ha
dotado de una gobernanza especifica, sino, como mucho, de una «oficina» compuesta
por unas pocas personas. Esta «oficina» estd a veces en activo y otras en espera, pero no
parece haber tenido los medios necesarios para desempefiar realmente su funcién
estructurante a escala nacional. Esto explica las dimisiones de los funcionarios que ocu-
paban este puesto, denunciando el escaso interés de la Educacion Nacional por la Edu-
cacién Prioritaria.

A nivel local, los coordinadores locales de las redes de Educaciéon Prioritaria nunca
han estado en condiciones de lograr que las comunidades educativas locales funcionen a
largo plazo. Al ser ellos mismos profesores y ejercer esta funcién sin un estatus recono-
cido, en un contexto precario y sin formacién previa, se han encontrado de hecho mas
cerca de la Educacion Nacional que de los movimientos de Educacién Popular y asociati-
vos. Por lo tanto, su papel de mediadores se ha visto muy obstaculizado, salvo en casos
especificos de coordinadores que, antes de ser profesores, habian ejercido profesiones
de animadores o educadores, por lo que estaban preparados para la accién educativa en
colaboracién. Afiadamos, para volver al &mbito nacional, que la educacion prioritaria se
ha convertido en un verdadero punto de fijacién de la politizacién de las cuestiones
escolares. Los movimientos de izquierda desean su perpetuacidn, ya que representa una
concepcidn progresista de la educacién en los barrios populares. Los movimientos de
derecha, por el contrario, ven en ella un desplazamiento de la instruccién hacia la ani-
macion y prefieren reforzar el trabajo escolar y la meritocracia individual.

Por lo tanto, no es raro que, con los cambios politicos, reaparezca regularmente el
espectro de la desaparicion de la educacién prioritaria. La educacidn prioritaria pasa asi
de recibir apoyo politico a nivel nacional a quedar en suspenso, de fomentar la apertura
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de la escuela a su entorno local a centrarse en la pedagogia y la transmisién de los cono-
cimientos denominados «fundamentales» (Rochex, 2010). La politica de educacién prio-
ritaria en Francia, aunque erigida en «modelo» de politica educativa local, es un campo
complejo que multiplica las paradojas para los actores sobre el terreno. Este ejemplo de
la Educacién Prioritaria, como politica local, lleva a pensar que el recurso a lo local no
es necesariamente una panacea si no va acompafado de ciertas condiciones imprescin-
dibles: formacién inicial y continua de los docentes y de todos los agentes locales, marco
estructurado y estable para la accidn colectiva, objetivos claros y compartidos a largo
plazo, medios adecuados, verdadero régimen de colaboracion entre el nivel central y los
niveles locales.

Territorios, morfologias espaciales y aprendizajes

Una ultima categoria de concepcién de lo local, relacionada con la cuestién del aprendi-
zaje, puede declinarse mas especificamente con la nocién de territorio. Los conceptos
que hemos utilizado hasta ahora no describian realmente lo que se puede considerar
como territorio. El concepto de contexto se ha utilizado para describir un espacio
cerrado, el de la clase o el centro escolar; el de orden educativo local, para describir una
organizacion institucional y politica inscrita en un lugar, espacio y dindmicas educativas
locales, se centraba en las interacciones de los actores locales y las redes. De hecho, no
es raro en la literatura socioldgica utilizar el concepto de territorio para describir espa-
cios constituidos principalmente por redes institucionales y actores, lo que no se corres-
ponde exactamente con el concepto de territorio, o bien con el concepto minimalista de
«territorio administrado». Sin embargo, partiendo de la clase hasta el espacio del barrio,
observamos el interés heuristico de una ampliacién progresiva de las escalas de analisis.
Es precisamente de esta ampliaciéon de donde puede surgir el concepto de territorio.
¢Qué se entiende entonces por territorio? Se trata ante todo de un concepto polisé-
mico. Sin embargo, puede considerarse como un espacio fisico y social que encierra pro-
piedades explicativas de hechos sociales, en este caso, las condiciones diferenciadas del
aprendizaje escolar. Este enfoque remite a uno de los legados de Emile Durkheim y
Maurice Halbwach, probablemente el menos conocido (Durkheim, 1897; Halbwachs,
1938). Toma forma a partir de la publicacidon de El suicidio (Durkheim, 1897), cuando
Emile Durkheim, ademds de los determinantes sociolégicos «cldsicos» (edad, paren-
tesco, situacién matrimonial, etc.), trata de explicar las variaciones en las tasas de suici-
dio mediante propiedades espaciales, utilizando, en lugar de estadisticas, mapas geogra-
ficos que contienen elementos cuantificados. Considera que, en efecto, en las socieda-
des, los espacios geogréficos y fisicos se caracterizan por rasgos morfoldgicos que pue-
den explicar los hechos sociales. En lo que respecta a las tasas de suicidio, son las carac-
teristicas demogréficas locales las que aportan una explicacion coherente con las demas
consideradas en el resto de la obra. Una alta densidad de poblacién, una gran «masa
social», pueden perjudicar la cohesion social y la naturaleza de las solidaridades organi-
cas, como es el caso de las grandes ciudades, especialmente en el departamento del
Sena (en aquella época) y en Parfs. En ruptura con las modalidades tradicionales de
socializacidon en los espacios con baja densidad de poblacién y un alto nivel de inter
conocimiento, este tipo de morfologia espacial propicia el aislamiento, la anomia y la
ruptura de los vinculos sociales, lo que favorece las tasas de suicidio. Asi, para Emile
Durkheim y Maurice Halbwach, el espacio fisico se considera un «hecho primario» sus-
ceptible de explicar muchos otros hechos sociales. El espacio, o el territorio, se conside-
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ran la «forma material sensible de las sociedades», «su sustrato», es decir, la realidad
fisica de las sociedades.

En el marco de una investigacion realizada a peticién del Ministerio de Educacion
Nacional e Investigacion dedicada a las disparidades territoriales en materia de educa-
cién (Broccolichi, et al . 2006), se nos brindd la oportunidad, sin recurrir necesaria-
mente a esta literatura teérica en un primer momento, de poner a prueba un razona-
miento similar sobre las variaciones espaciales del aprendizaje escolar. A continuacion,
presentamos brevemente la metodologia y una relectura de los resultados de esta, a fin
de respaldar las relaciones entre el territorio y las variaciones en el rendimiento escolar.

Metodologia del estudio

En esta seccién analizaremos la discusion metodoldgica y las opciones asumidas para
medir y comprender las desigualdades en el rendimiento escolar al inicio y al final de la
enseflanza secundaria, en una escala nacional con todos los alumnos franceses de secun-
daria. Los conocimientos adquiridos en nuestros trabajos anteriores nos han permitido
afinar nuestras hipdtesis de trabajo. Por un lado, hemos descartado desde el principio la
idea de medir un «efecto territorio» bruto e independiente de cualquier consideracién
socioldgica (origen social de los alumnos, caracteristicas de la oferta educativa local,
propiedades sociales y culturales de los padres, etc.). Este enfoque habria producido
necesariamente un artefacto estadistico alejado de la realidad sobre el territorio Ade-
mas, habria dejado sin respuesta cuestiones fundamentales: ¢qué divisiones geograficas
elegir? ¢En funcién de qué criterios y qué hipdtesis? ¢Cémo interpretar los resultados
as{ obtenidos?

Por el contrario, disponiamos de conocimientos que nos permitian elaborar razona-
mientos mas precisos y fundamentados. Por supuesto, no ignordbamos el peso decisivo
del origen social en la trayectoria de los alumnos, ya que el territorio, como variable
explicativa, no podia anularlo. Ademads, sabiamos que las investigaciones dedicadas a
los efectos contextuales elaboraban sistematicamente razonamientos estadisticos de tipo
combinatorio que tenian en cuenta las caracteristicas de los contextos y las propiedades
de los alumnos. Por lo demas, estos trabajos no median el rendimiento escolar en térmi-
nos absolutos , sino relativos y ponderados, siempre basandose en una norma: el nivel
de conocimientos escolares iniciales antes de la inmersion en un contexto pedagdgico
determinado, el nivel medio de conocimientos del grupo clase o del grupo social del
alumno. Asi, el razonamiento no consistia en producir clasificaciones brutas de los resul-
tados escolares, sino en observar como la introduccion de variables contextuales puede
influir, positiva o negativamente, en los resultados escolares de los alumnos, mante-
niendo las jerarquias sociales habituales, dado el caracter determinante del origen
social. De hecho, los contextos no pueden dar lugar a una inversién radical de las jerar-
quias sociales, sino que, teniendo en cuenta las grandes regularidades ya ampliamente
documentadas, solo pueden producir efectos residuales. La cuestiéon consiste en com-
prender el volumen de estos efectos residuales.

Nuestro enfoque presentaba puntos en comun con esta metodologia. Para ello, era
necesario abandonar cierta terminologia que suponia un obstaculo epistemoldgico. La
nocién de disparidades era un concepto poco operativo y de naturaleza exclusivamente
descriptiva. El efecto territorio, como hemos visto, iba en contra de nuestras hipdtesis.
Volviendo a los fundamentos de la investigacion en sociologia de la educacién, esta se
esfuerza por medir las desigualdades en la escolarizacion, las trayectorias escolares, los
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conocimientos adquiridos, etc. Asi es como se impuso el concepto adecuado: desigualda-
des socioespaciales en la educacién. El razonamiento fue el siguiente. Para cada colegio
francés, a partir de los datos exhaustivos y oficiales del Ministerio de Educacidn, asigna-
mos un indice sintético de precariedad (compuesto por el origen social de los padres, el
numero de alumnos becados y el niimero de alumnos extranjeros en cada colegio). Para
cada valor de este indice se calculd el nivel de rendimiento académico en francés y
matematicas en las pruebas nacionales estandarizadas de acceso a 6° afio que nos sirvie-
ron como datos de referencia. A continuacién, utilizamos una metodologia clésica de
regresion lineal, en la que estos conocimientos académicos se relacionaron con el nivel
de precariedad de los colegios (indice sintético de precariedad) correspondiente a lo
«esperado». Segtin un razonamiento sencillo, cuanto menos precarios son los colegios,
mas altos son los resultados observados, y viceversa.

A continuacién, se trataba de comparar lo esperado con lo «observado» para cada
colegio. Habia tres configuraciones posibles: o bien lo observado se ajustaba a lo espe-
rado, en cuyo caso no habia que buscar ninguna otra variacion mads alla del indice de
precariedad; o bien lo observado era inferior a lo esperado, en cuyo caso los alumnos
obtendrian peores resultados de lo que indicaba el indice de prediccién compuesto por
el rendimiento del conjunto de los colegios indicados: en este caso, habldabamos de cole-
gios con «bajo rendimiento escolar». Por tiltimo, una tercera configuracién es aquella en
la que, por el contrario, los resultados son superiores a los valores predictivos, en cuyo
caso se trataba de colegios con «alto rendimiento escolar». En la practica se observaron
estas tres configuraciones, pero ain quedaba por dar un sentido sociolégico a los resul-
tados observados. Dado que nuestra investigacién se centraba en las variaciones espa-
ciales y morfoldgicas, se planteaba la cuestion de la eleccidn de la escala geografica de
variacion. Se nos ofrecian dos posibilidades: elegir una unidad de organizacién adminis-
trativa propia de la Educacion Nacional (la academia, la circunscripcién, etc.). Esta elec-
cién habria supuesto interpretar las variaciones en los resultados escolares a partir de
consideraciones de gestion publica a priori, sin saber realmente cudles. Ademas, no se
trataba aqui de una escala geografica, sino institucional.

La segunda opcion era mas inductiva y abierta. Se trataba de comprobar estadistica-
mente qué escala geografica era la mas adecuada para introducir la mayor discrimina-
cién (dispersidn) entre estas tres categorias de resultados observados. Sin entrar en
detalles sobre estos complejos procesos, se concluyé que el departamento era la escala
mas pertinente para la variacién. El departamento tiene un estatus especial en Francia.
Se trata, sin duda, de una unidad administrativa gestora, pero solo de forma marginal
debido a las limitadas competencias que se confian a los consejos departamentales. Por
el contrario, el departamento corresponde a la percepcién que tienen las familias del
espacio en cuanto a la distribucién espacial de los colegios. Cuanto méas densa es esta,
mas familias disponen de ofertas escolares heterogéneas y accesibles. Méas alld de la
eleccion del departamento, quedaba por verificar si esta escala producia una ordenacién
coherente de los colegios segtin el indicador de sobre o subrendimiento escolar. La res-
puesta positiva a esta pregunta indicaba que habiamos identificado correctamente las
variaciones espaciales de los resultados escolares. Los departamentos con mds «bajo
rendimiento» y mas «alto rendimiento» tenfan su coherencia interna y se diferenciaban
claramente.

Quedaba por explicar estas variaciones. Para ello, atribuimos a estos departamentos
las siguientes variables morfoldgicas: densidad urbana, densidad escolar, diferencias
interdeciles en la evaluacion en 6° afio, diferencias entre deciles en el indice de precarie-
dad. La densidad urbana, asociada a la densidad escolar, constituye una variable morfo-
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légica fundamental. Refleja la concentracién de poblaciones escolares en un territorio o,
por el contrario, su aislamiento, lo que puede incluir zonas de relieve y dificultades de
acceso. En lo que respecta a la escolarizacién, la densidad se asocia tanto a la facilidad
de acceso a la oferta escolar, numerosa y diversificada en algunos casos, como a su
escasa presencia, lo que dificulta dicho acceso. Las zonas de alta densidad facilitan las
estrategias de «eleccién» de centros escolares y pueden agravar los procesos de segrega-
cién. Las diferencias entre deciles son mas complejas de comprender, pero igualmente
importantes. En general, las diferencias entre deciles muestran en qué consiste una
media agregada (por ejemplo, de un colegio). O bien las diferencias entre deciles son
pequefias, en cuyo caso las diferentes unidades presentes tienen globalmente el mismo
valor. O bien las diferencias entre deciles son elevadas, lo que refleja una gran jerarquia
interna entre unas pocas unidades con recursos muy elevados (en términos de resulta-
dos escolares) y otras con recursos muy escasos. Esto puede dar lugar a los mismos valo-
res matematicos, pero sociolégicamente refleja realidades muy diferentes: cohesion de
los resultados académicos observados o, por el contrario, grandes diferencias y jerar-
quias internas. Se ha adoptado el mismo razonamiento con respecto a las diferencias
entre deciles del indice de precariedad.

Resultados

Tras los analisis, destacaremos las siguientes relaciones.

Caracteristicas morfologicas de departamentos y rendimiento escolar

Los departamentos en los que los colegios tienen un rendimiento muy inferior al espe-
rado se encuentran principalmente en zonas geograficas con una densidad urbana alta o
muy alta, especialmente en las grandes metrépolis y sus alrededores. Por el contrario,
los departamentos en los que los colegios tienen un rendimiento muy superior al espe-
rado se encuentran en zonas geograficas con una densidad urbana baja o media. Por
ultimo, una parte de los departamentos cuyos colegios tienen un rendimiento inferior se
encuentra en territorios aislados con una densidad urbana muy baja.

La interpretacion de estos resultados, ademads de los tratamientos estadisticos, se ha
realizado con el apoyo de cinco monografias en departamentos contrastados. De ello se
desprende la siguiente informacién. El bajo rendimiento escolar en los departamentos
con alta densidad urbana, incluida la capital y los departamentos limitrofes que se
encuentran entre los mas ricos econémicamente de Francia, se explica de la siguiente
manera. Estos departamentos se caracterizan por grandes desigualdades en el rendi-
miento escolar interno y por la importancia de los contrastes sociales y las polarizacio-
nes entre los colegios. En ellos se encuentran los colegios con el mayor nimero de alum-
nos con un capital econdmico muy elevado de Francia y, en el extremo opuesto, los
colegios que concentran a los alumnos mas desfavorecidos.

Las caracteristicas morfoldgicas de estos departamentos son, por tanto, las de fractu-
ras internas y jerarquias econdmicas y sociales muy marcadas. Esto tiene, evidente-
mente, repercusiones en el &mbito escolar, ya que estas fracturas y jerarquias se reflejan
también en los resultados académicos, muy dispares de un colegio a otro. Si bien algu-
nos colegios se caracterizan por unos niveles de rendimiento académico muy elevados,
otros, mas numerosos, se encuentran entre los mas bajos. Asi, en un espacio geografico
relativamente reducido se dan dos situaciones extremas. Dado que la calificacién de un
departamento como de €xito o de fracaso se basa en la media de los resultados académi-
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cos de sus colegios, el escaso nimero de colegios con un éxito muy elevado no permite
compensar el mayor nimero de colegios con un fracaso, o incluso con un fracaso muy
elevado. Asi, algunos de los departamentos mas ricos de Francia, pero con una alta den-
sidad urbana y con divisiones muy marcadas, se encuentran en una situaciéon de bajo
rendimiento. Estos desequilibrios y jerarquias no deben considerarse simplemente como
la proyeccion espacial de la riqueza y la pobreza, que escapan al control de la gestién
publica. Como ya hemos estudiado en nuestros trabajos dedicados especificamente a la
segregacién escolar (Ben Ayed y Broccolichi, 2001), la composicién social de los cole-
gios nunca es un simple reflejo de la composicién social del espacio residencial circun-
dante. Debido a las propiedades y los retos propios del espacio escolar (distincién esco-
lar y académica), en las zonas con alta densidad urbana y escolar, los centros educativos
tienden a diferenciar su oferta para captar a los mejores alumnos, a pesar de las normas
de sectorizacién escolar. Por otra parte, en algunos de los espacios residenciales mas
empobrecidos, las familias que logran reunir los medios necesarios también recurren al
cambio de escuela para escolarizar a sus hijos fuera del barrio. Asi pues, lo que caracte-
riza a estos departamentos es la competencia entre los centros escolares y entre las
familias, en detrimento de los alumnos mds vulnerables (Broccolichi et al., 2010).

De hecho, no solo se ven afectados por la falta de recursos culturales y financieros
relacionados con su origen social, sino también por los efectos nocivos de estar concen-
trados en centros escolares que han perdido toda heterogeneidad social y académica. En
estos espacios, como se ha visto en los trabajos dedicados a la educacién prioritaria, las
condiciones de escolarizacion son claramente mas desfavorables. Los profesores que
ejercen en ellos se enfrentan a dificultades pedagégicas debido a la acumulacién de pro-
blemas (Mierzejewski et al., 2023). Estas condiciones tienden a vulnerabilizar atin mas
a estos alumnos y a perjudicar sus resultados escolares. Estas observaciones concuerdan
con los trabajos presentados anteriormente sobre los «efectos del contexto», en particu-
lar las condiciones de aprendizaje en un contexto heterogéneo u homogéneo. También
permiten medir las consecuencias de la segregacion escolar en el rendimiento acadé-
mico, que hasta ahora no se habian documentado a gran escala en Francia. Estas obser-
vaciones nos llevan a precisar las caracteristicas de los departamentos con un rendi-
miento escolar superior a la media. Por razones simétricamente opuestas a las interpre-
taciones relativas a los colegios con bajo rendimiento, estos son principalmente de den-
sidad urbana media a baja. Se trata de departamentos provinciales alejados de las gran-
des metrépolis, o incluso de departamentos rurales o semi rurales. Las principales carac-
teristicas de estas morfologias son que no favorecen la competencia ni la segregaciéon
escolares.

Diferencias urbano-rural

En un continuo morfolégico también se distinguen algunas excepciones. La primera se
refiere al perfil de los colegios situados en zonas rurales aisladas o muy aisladas mencio-
nadas anteriormente. Estos colegios también se encuentran en situacién de bajo rendi-
miento, pero por motivos diferentes a los de los situados en zonas de alta densidad
urbana. Estos casos suelen estar asociados a fendmenos de gran pobreza, pero de una
pobreza rural que no siempre se tiene en cuenta en los trabajos socioldgicos. A la
pobreza de la poblacién y de los alumnos se suman las dificultades de movilidad geogré-
fica, en particular para acceder a las ofertas culturales, que se concentran principal-
mente en las zonas urbanas. La mayoria de estas zonas se encuentran en situacion de
crisis y anomia. Debido al descenso demografico, consecuencia del declive de la activi-
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dad agricola, las familias mas jévenes con hijos en edad escolar prefieren acercarse a los
centros urbanos. Esta situacién dificulta el mantenimiento de las clases en estos espa-
cios, ya que las escuelas se enfrentan regularmente a cierres. La gestion publica se basa
en agrupaciones pedagogicas territoriales, lo que implica desplazamientos para los
alumnos desde los primeros cursos. Estos contextos son poco atractivos para los profeso-
res que son destinados a ellos. La rotacién del personal también es importante, inclu-
yendo a los equipos directivos y de supervisién. El conjunto de estas condiciones morfo-
légicas no es favorable para el aprendizaje escolar.

Una segunda excepcion se refiere a un departamento con una alta densidad urbana,
el departamento del Loira, que se encuentra entre los departamentos con mayor éxito
escolar, a diferencia de otros departamentos con la misma configuracién morfoldgica.
La interpretacién de esta excepcién se ha podido realizar mediante el cruce de datos
estadisticos y morfoldgicos y con el apoyo de una monografia exhaustiva que abarca
cinco afios. Este departamento tiene la particularidad de ser un antiguo bastién indus-
trial minero obrero. El cese de esta actividad a principios de la década de 1980 provocd
un considerable descenso de su poblacién. Los efectos de esta despoblacién se dejaron
sentir especialmente en la salida masiva de los «directivos», los cuadros de esta indus-
tria. Esta evolucién demografica tiene consecuencias nada desdefiables en el ambito
escolar: ningtin centro cuenta con una poblacién de alumnos suficiente de altos ejecuti-
VOS como para constituir un centro «de élite». La ausencia de este tipo de centros limita
considerablemente el ausentismo escolar. El fenémeno de la concentracién de alumnos
en situacion precaria en los mismos centros, que suele ser la consecuencia habitual, tam-
bién es muy poco frecuente. La composicion escolar de los alumnos, aunque sea princi-
palmente popular, esta equilibrada de un centro a otro. Esta situacion hace que el tra-
bajo pedagdgico no se vea perturbado por razones exdgenas: movilidad incontrolada de
los alumnos, procesos segregativos , rotacién de los equipos pedagogicos.

Ecosistema escuela y entorno

Si bien la ciudad y el departamento no son atractivos a nivel nacional, si lo son para
los profesores nativos que, tras haber pasado sus primeros afios en otro lugar, solicitan
ser destinados aqui, lo que demuestra su fuerte sentimiento de pertenencia local, al
igual que los alumnos y las familias. Debido a su historia local, especialmente industrial,
este departamento también se caracteriza por un importante tejido asociativo (el mds
denso de Francia), centrado especialmente en el trabajo escolar. La colaboracion entre
la escuela y su entorno cercano forma parte de la historia local y no responde a imposi-
ciones institucionales. Aunque también ha habido algunas tensiones, se ha creado un
verdadero ecosistema entre la escuela y su entorno cercano. Asi, no es raro ver a los pro-
pios profesores participar como voluntarios en estructuras de educacién popular y de
ayuda con los deberes, lo que garantiza la continuidad pedagdgica entre la escuela y el
entorno extraescolar. Sin poder establecer una relacién causal, observamos la siguiente
configuracién en cuanto a la adquisicion de competencia es escolares. Los indices de
adquisiciéon de competencias (cruce entre lo observado y lo esperado) estan ligeramente
por encima de lo esperado, pero esto ocurre en practicamente todos los centros del
departamento. En otras palabras, unos resultados «medios» pero homogéneos producen
mas facilmente un departamento con un «éxito superior» que unos resultados dispersos
y jerarquizados que abarcan todos los extremos. Esto da cuenta de una cierta concep-
cién de la accidon educativa: ¢debe contribuir a que todos los alumnos adquieran los
conocimientos escolares o debe aspirar al elitismo escolar con efectos visibles sobre los
demas alumnos con menores logros escolares? Este departamento constituye una morfo-
logia especifica que podria inspirar la accién publica en el espiritu de una politica edu-
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cativa democratizadora: asignacidn equilibrada de los alumnos y limitacién de todas las
formas de evasion y guetizacidn escolar, construccion de sentimientos de pertenencia
local, constitucién de verdaderos ecosistemas educativos que podrian ser objeto de for-
macién y acompaflamiento in situ.

Conclusiones

Este articulo, dedicado al caso francés, tiene como objetivo mostrar los recursos para la
accién publica de los efectos contextuales en la educacién, las dindmicas educativas
locales y las morfologias socioespaciales. Si bien hemos abordado estos conceptos preci-
sando su construccién metodoldgica e institucional en relacién con Francia, en realidad
se presentan como dimensiones universales de la accidn educativa que se caracterizan
por una mayor atencién a la dimensién local y territorial en diferentes contextos nacio-
nales. Chile es un ejemplo de ello. El articulo trata asi de tender puentes entre el analisis
socioldgico y la construccién de una gestion educativa centrada en la democratizacion
de la ensefianza, permitiendo el acceso al mayor ntimero posible de alumnos a las infra-
estructuras escolares en condiciones propicias para el aprendizaje, independientemente
de su pertenencia social. Hemos demostrado que la accién publica no es neutra en esta
materia, y el articulo pone de manifiesto las palancas sobre las que podria actuar para
contrarrestar el peso de los deterministas espaciales y sociales.

Las tres dimensiones desarrolladas: efectos del contexto, dindmicas educativas loca-
les y morfologias socioespaciales nos parecen fundamentales para los retos en Chile, por
ejemplo, de los Servicios Locales de Educacién Ptblica (SLEP). Los trabajos citados aqui
arrojan luz sobre numerosas cuestiones relacionadas con el funcionamiento y la imple-
mentacion de los SLEP, en particular sobre las relaciones de colaboracién entre el
ambito nacional y el local, entre la Direccién de Educacién Publica y los SLEP actual-
mente en funcionamiento y los que se organizardn a futuro. Dentro de los SLEP, pero
también entre los SLEP y su entorno cercano, el reto de constituir y dinamizar un ecosis-
tema educativo local es el ntcleo de los SLEP e incluso forma parte de su esencia. La
articulacion de las funciones «técnicas pedagdgicas», «planificacién», «finanzas»,
«recursos humanos» e «infraestructuras» se inscribe especificamente en lo que hemos
denominado dindmicas educativas locales. Comprender los SLEP, a través del prisma de
las morfologias socioespaciales, permitiria racionalizar las cuestiones de vulnerabilidad
de las poblaciones circundantes y las dificultades de acceso a las infraestructuras escola-
res, con el fin de concebir una gestion publica que permita una red o soluciones de
transporte para que el aislamiento, el relieve y la meteorologia no obstaculicen el dere-
cho de acceso a la educaciéon de todos los alumnos. Por dltimo, el articulo puede arrojar
luz sobre los retos del funcionamiento del «consejo local» de los SLEP como instancia
susceptible de garantizar la adhesion de las poblaciones locales al SLEP, de construir un
sentimiento de pertenencia al SLEP como entidad administrativa, pero también como
territorio educativo que articula lo escolar y lo no escolar: educacién cultural, artistica,
apertura al mundo, etc.
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