
  

 

 

 
 

El Informe Coleman a Debate en su Cincuenta Aniversario -  Alberto 

Álvarez-Sotomayor & Gloria Martínez-Cousinou ..…………………...…..87 

Apuntes sobre el Informe Coleman. Sobre la Difícil Convivencia de los 

Principios Igualitarios en un Mundo Desigual – Ildefonso Marqués 

Perales …………………………………………………….……………..…...…107 

50 Años Después del Informe Coleman. Las Actuaciones Educativas de 

Éxito sí Mejoran los Resultados Académicos – Ramón Flecha & Nataly 

Buslon ……................................................................................................127 

La “Roma Response” al Modelo Reproduccionista. La Educación, 

Nuestra Escalera para la Transformación Social – Jelen 

Amador.......................................................................................................144 

 

 

La Sociedad Postindustrial de Conocimiento: Bases para un Análisis 

del Nuevo Paradigma Educativo  de Miguel Zapata Ros– María de los 

Ángeles Serrano………..…………………………….……………….…........165 

 

International Journal of 

Sociology of Education 

Volume 5, Number 2  

 

Hipatia Press 
www.hipatiapress.com 

h 



 

 

 

 

 

Instructions for authors, subscriptions and further details:  

http://rise.hipatiapress.com 

 
El Informe Coleman a Debate en su Cincuenta Aniversario 

 

Alberto Álvarez-Sotomayor1 

Gloria Martínez-Cousinou2 

 

1) Universidad de Córdoba, Spain 

2) Universidad Loyola Andalucía, Spain 

 

Date of publication: June 25
th
, 2016 

Edition period: June 2016-October 2016 

 

 

To cite this article: Álvarez-Sotomayor, A., Martínez-Cousinou, G. (2016). 

El Informe Coleman a Debate en su Cincuenta Aniversario. International 

Journal of Sociology of Education, 5(2), 87-106. doi: 

10.17583/rise.2016.2104 

 

To link this article: http://dx.doi.org/10.17583/rise.2016.2104 

 

 

PLEASE SCROLL DOWN FOR ARTICLE  

 

The terms and conditions of use are related to the Open Journal System 

and to Creative Commons Attribution License (CC-BY)

http://rise.hipatiapress.com/
http://dx.doi.org/10.17583/rise.2016.2104
http://dx.doi.org/10.17583/rise.2016.2104
http://dx.doi.org/10.17583/rise.2016.2104
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/




RISE – International Journal of Sociology of Education Vol. 5 No.2 

June 2016 pp. 87-106 

2016 Hipatia Press 

ISSN: 2014-3575 

DOI: 10.17583/rise.2016.2104 

 

Reassessing the Coleman 
Report on its 50th Anniversary 
 
Alberto Álvarez-Sotomayor            

Universidad de Córdoba  

Gloria Martínez-Cousinou    

Universidad Loyola Andalucía

 
 
(Received: 17 May 2016; Accepted: 25 May 2016; Published: 25 June 2016) 
 

Abstract 

July 2016 will mark 50 years since the well-known Coleman Report was published. 

This report is undoubtedly a key publication in the field of Sociology of Education 

despite being considered extremely controversial upon its publication. This 

monographic issue of the International Journal of Sociology of Education has 

declared this anniversary as an opportunity to reassess some of the discussions 

generated from its main results. In this introductory paper, both the Coleman Report 

itself and subsequent debates over it are contextualized. An exploration of the social 

and political framework giving rise to the Report as well as its objectives, 

methodology and main issues are firstly analyzed. Additionally, its academic impact 

over the last five decades is also addressed. Finally, the main social and academic 

debate aroused by the Coleman Report is considered: the prominence of students’ 

socioeconomic origin versus schooling factors when explaining education 

inequality. This debate is also the common thread which links the three subsequent 

articles included in this monographic issue. 

Keywords: Coleman Report, academic achievement, socioeconomic status, school 

effects.



RISE – International Journal of Sociology of Education Vol. 5 No.2 

June 2016 pp. 87-106 

2016 Hipatia Press 

ISSN: 2014-3575 

DOI: 10.17583/rise.2016.2104 

 

El Informe Coleman a Debate 
en su Cincuenta Aniversario 
 

Alberto Álvarez-Sotomayor            

Universidad de Córdoba 

Gloria Martínez-Cousinou 

Universidad Loyola Andalucía

(Recibido: 17 de Mayo 2016; Aceptado: 25 de Mayo 2016; Publicado: 25 
Junio 2016) 

Resumen 

En julio de 2016 se cumplen cincuenta años desde la publicación del conocido como 

Informe Coleman, sin duda, una de las publicaciones de mayor impacto para la 

sociología de la educación y que estuvo rodeada de una fuerte controversia desde un 

principio. Este número monográfico de la Revista Internacional de Sociología de la 

Educación aprovecha dicho aniversario para retomar algunos de los debates 

generados a partir de sus resultados. Con este primer artículo introductorio se 

pretende contextualizar esos debates y el propio informe. Para ello se recuerda el 

marco social y político que dio lugar al estudio de Coleman y sus colaboradores, así 

como sus objetivos, metodología y las principales cuestiones en él analizadas. Se 

aborda también el impacto que ha tenido a lo largo de estos cinco decenios. Por 

último, se sitúa al lector en el principal debate académico y social que suscitó el 

informe, aquel que gira en torno a la importancia que tiene sobre las desigualdades 

educativas el origen socioeconómico frente a los factores escolares. Este constituye 

también el eje principal de la discusión de los otros tres artículos que componen el 

número. 

Palabras clave: Informe Coleman, rendimiento académico, desigualdades 

educativas, estatus socioeconómico, efectos de las escuelas
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n julio de 1964 se aprueba en Estados Unidos la Civil Rights Act, 

una ley histórica en materia de derechos civiles que prohibía la 

discriminación basada en la raza, la religión, el sexo o el origen 

nacional de las personas. En su sección 402 establecía lo 

siguiente:  

 

SEC. 402. The Commissioner [refiriéndose al Commissioner de 

Educación] shall conduct a survey and make a report to the 

President and the Congress, within two years of the enactment of 

this title, concerning the lack of availability of equal educational 

opportunities for individuals by reason of race, color, religion, or 

national origin in public educational institutions at all levels in 

the United States, its territories and possessions, and the District 

of Columbia. (Civil Rights Act, 1964). 

 

Por lo tanto, se imperaba a la Oficina de Educación de los EE.UU. a que, 

en el plazo de dos años, llevara a cabo un estudio sobre la desigualdad de 

oportunidades educativas por razón de raza, religión u origen nacional. Unos 

meses más tarde, en febrero de 1965, James S. Coleman, por entonces 

profesor de Sociología en la Universidad John Hopkins, recibe una llamada 

telefónica del entonces assistant commissioner para las estadísticas de la 

Oficina de Educación ofreciéndole dirigir dicho estudio (Coleman, 1990, 

p.xi). En ese momento comienza la andadura de la investigación que daría 

lugar al Equality of Educational Opportunity Report (EEOR en lo sucesivo), 

más conocido como Informe Coleman, un trabajo de innegable impacto 

académico, político y social. Un trabajo que generó una controversia y un 

debate que, como ilustra el contenido de este monográfico, sigue 

acompañándole cincuenta años después.  Pero volvamos al contexto en el 

que nace este estudio, porque ello nos ayudará a entender mejor su origen, 

así como parte de la controversia generada en su momento.  

En la primera mitad de los años sesenta el movimiento por los derechos 

civiles de la población negra
1
 en EE.UU. se encontraba en un momento 

álgido. Se enfrentaba a una fuerte segregación racial que tenía su origen 

histórico en los inicios del periodo esclavista. Una segregación que todavía 

por entonces no era solo de facto, sino que tenía componentes formales (de 

jure) en la mayoría de los estados sureños. En ellos, por ejemplo, aún se 

E 
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excluía a la población afroamericana del sistema político y electoral al 

negárseles el derecho al voto por medio de diversas restricciones legales que 

les afectaban directa y mayoritariamente.  

Si hasta 1955 la lucha de este movimiento se había centrado en la acción 

judicial, a partir de ese año la estrategia cambió hacia la “acción directa”. 

Los boicots, las sentadas, las marchas, las revueltas y los actos de 

desobediencia civil eran continuos y se extendían por todo el país, si bien 

tenían en el Sur su mayor foco. Fue, por ejemplo, en 1963 cuando tuvo lugar 

la famosa y multitudinaria marcha de Washington DC en la que Martin 

Luther King Jr. pronunció su célebre discurso (I have a dream). 

Curiosamente, el propio Coleman formó parte de uno de esos —por entonces 

habituales— actos reivindicativos. Fue un año y medio antes de recibir 

aquella llamada y un año antes de la aprobación de la Civil Rights Act. Él y 

su mujer acabaron detenidos tras intentar entrar con una familia negra a un 

parque en el que el acceso estaba permitido solo a personas blancas (Kilgore, 

2016). 

El movimiento por los derechos civiles de la población negra era, en gran 

medida, un movimiento anti-segregacionista y en él, la lucha contra la 

segregación racial en las escuelas estuvo en el centro de las reivindicaciones 

desde primera hora. De hecho, el conocido como caso de Brown contra el 

Consejo de Educación de Topeka, en Kansas, 1954, en el cual el Tribunal 

Supremo de los EE.UU. declaró inconstitucionales las leyes estatales que 

permitían a las escuelas públicas separar al alumnado negro y al blanco, es 

considerado un acontecimiento histórico dentro del movimiento. Como lo 

fue también la crisis de “los nueve de Little Rock”, en Arkansas. Esta se 

originó tras el rechazo del Gobernador de este y otros estados sureños a 

aplicar la resolución del conocido como caso Brown II, el cual ordenaba a 

que esta forma de segregación fuera eliminada “con toda la celeridad 

posible”.
2
  

Otro elemento clave para entender el origen y el impacto del EEOR es el 

contexto político del momento. La investigación llevada a cabo por Coleman 

y sus colaboradores coincidió con la administración presidida por Lyndon B. 

Johnson y con las medidas adoptadas por esta en el marco de su Great 

Society. La “Gran Sociedad” fue el nombre dado por este gobierno 

demócrata a un conjunto de ambiciosas políticas de inversión social 

destinadas a combatir la pobreza y otros problemas sociales. En el terreno 
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educativo la contribución más importante a la “Gran Sociedad” fue la Ley de 

Educación Básica y Secundaria (Elementary and Secondary Education Act), 

que en su Título I establecía que se dedicarían fondos extra a centros con 

altas concentraciones de pobreza entre su alumnado. Con esta medida se 

pretendía mejorar la igualdad de oportunidades para los estudiantes pobres, 

si bien hasta entonces esta igualdad no había sido medida de manera 

sistemática en términos de resultados (Wong & Nicotera, 2009, p. 128). 

Estos dos elementos contextuales (por un lado, el clima social frente a la 

segregación racial en un momento en que el movimiento por los derechos 

civiles de la población negra había adquirido su mayor notoriedad pública y, 

por otro, un gobierno federal sensible a las reivindicaciones de este 

movimiento y activo en el intento de reducir las desigualdades) marcan, 

pues, el encargo legislativo al que se vincula la investigación dirigida por 

Coleman. Pero además, ambos elementos marcan también las expectativas 

hacia los resultados del propio estudio. En este sentido, la creencia general 

era que los resultados justificarían la lógica que había detrás de la 

mencionada inversión educativa de la Gran Sociedad, ya que se esperaban 

encontrar grandes desigualdades en los recursos de los centros a los que 

asistía mayoritariamente el alumnado blanco y el negro, así como que tales 

desigualdades explicasen las diferencias raciales en el rendimiento 

académico (Heckman & Neal, 1996; Kahlenberg, 2001). El propio texto de 

la sección 402 de la Civil Rights Act así lo hace explícito: en él puede leerse 

que se encomienda un estudio sobre la falta de disponibilidad de igualdad de 

oportunidades educativas (“the lack of availability of equal educational 

opportunities”), formulación alejada de la neutralidad. 

 

Objetivos, Metodología y Contenido del Estudio 

 

En respuesta al citado encargo realizado por el Congreso, Coleman y su 

equipo diseñaron una encuesta con el fin concreto de medir el grado y las 

causas de desigualdad de oportunidades educativas entre los que entonces 

eran los principales grupos raciales y étnicos del país: afroamericanos, 

puertorriqueños, indios nativos americanos, mexicanos, asiáticos y blancos. 

La muestra incluyó en torno a 570.000 estudiantes y 60.000 docentes en 

unas 4.000 escuelas de todo el país, lo que por entonces la situaba como la 

segunda investigación de mayor tamaño en ciencias sociales (Mosteller & 
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Moynihan, 1972). Aun a día de hoy sigue impresionando el tamaño 

muestral. 

También es extenso el documento generado a partir de esta encuesta, el 

EEOR (Coleman et al., 1966). Su contenido se divide en dos volúmenes. El 

primero, de 737 páginas, es el informe en sí mismo; el segundo, de 548, 

recoge simplemente tablas con estadísticos descriptivos. El primer volumen 

se divide en 9 capítulos o secciones. Una de ellas (sección 1) es un resumen 

de todo el informe y otra (sección 9) constituye un extenso anexo 

metodológico. Es en las siete secciones restantes (de la 2 a la 8) donde 

encontramos los análisis referidos a la cuestión de las oportunidades 

educativas.  

El contenido comprendido entre las secciones 4 y 8 ha pasado muy 

inadvertido, por más que se traten cuestiones de indudable interés para el 

análisis de las desigualdades de oportunidades en el contexto estudiado.  Así, 

en la sección 4 se describen los resultados de una encuesta realizada a 

estudiantes blancos y negros que estaban formándose para ser maestros. 

Puesto que se conocía que prácticamente todo el alumnado blanco de etapas 

educativas inferiores era enseñado por profesores de su misma raza, mientras 

que a la mayoría del alumnado afroamericano le enseñaba docentes negros, 

analizar las posibles desigualdades en la formación de los futuros maestros 

de ambas razas era un factor a tener en cuenta en la desigualdad racial de 

oportunidades educativas. La sección 5 analiza la distribución racial y étnica 

del alumnado universitario en función de diversas características de los 

colleges en los que estudiaban. En la sexta se abordan por medio de otras 

fuentes las desigualdades raciales y étnicas en cuanto a escolarización y 

abandono escolar. La sección 7 recoge resultados de estudios de caso locales 

desarrollados en el marco de la misma investigación. Con ellos se pretendían 

ilustrar diversas problemáticas a la que se estaban enfrentando muchos 

centros como consecuencia del proceso de ajuste hacia un sistema escolar 

desagregado. Y en la sección 8 se examinan cuestiones como el efecto que 

tiene hablar una lengua distinta al inglés en casa sobre las habilidades 

lingüísticas del/la estudiante, entre otras. 

Pero como comentábamos, pese a su interés, estos contenidos del EEOR 

han sido obviados frente a la repercusión adquirida por los resultados 

expuestos en las secciones 2 y 3, que son los que, comprensiblemente, han 

concentrado la práctica totalidad de la atención a lo largo de este tiempo. En 
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gran parte debido a que son los que derivan implicaciones de mayor calado 

en materia de política educativa y social.  

La sección 2 está dedicada a comparar estadísticamente las escuelas a las 

que asistían cada uno de los grupos raciales y étnicos anteriormente 

mencionados. La comparación se establece en términos de un amplio 

abanico de características o recursos de los que disponen los centros 

(inputs): instalaciones, número de libros en la biblioteca, formación 

académica de los profesores y directores, salario del profesorado, 

determinados aspectos del conjunto del alumnado, etc. Por entonces, esta era 

la manera más extendida de entender y de medir la calidad de las escuelas 

(Coleman, 1969), así como la igualdad de oportunidades educativas 

(Coleman, 1990). Los resultados fueron sorprendentes. Aunque no siempre 

ocurría, es cierto que, tal y como se esperaba, se probó que los blancos 

asistían en mayor medida a escuelas con más y/o mejores recursos que el 

alumnado de minorías raciales y étnicas de la misma zona geográfica. Sin 

embargo –y he aquí lo sorprendente−, estas desigualdades inter-escolares 

resultaron ser muy estrechas. Las diferencias más pronunciadas se 

establecían respecto a la composición (socioeconómica, étnica y racial, 

fundamentalmente) del alumnado y respecto a determinadas características 

del profesorado que enseñaba a blancos y a negros, pero en relación al resto 

de variables consideradas las diferencias eran pequeñas.  

Por lo tanto, los resultados evidenciaban una fuerte segregación racial, 

étnica y socioeconómica en las escuelas del país, pero, en contra de lo que 

cabía esperar, dicha segregación no implicaba fuertes desigualdades en 

términos de la mayoría de recursos de los que disponían las escuelas. 

En cuanto a la sección 3, en ella se analizan dos cuestiones: el 

rendimiento del alumnado (medido mediante pruebas estandarizadas tanto de 

aprendizaje como de aptitud) y las relaciones entre las características de las 

escuelas estudiadas en la sección 2 y dicho rendimiento. Respecto a la 

primera cuestión, se detectaron importantes desigualdades entre los grupos 

raciales y étnicos estudiados. Los blancos y asiáticos presentaban un 

rendimiento similar en las pruebas, mientras que el resto de grupos puntuaba 

significativamente por debajo de estos, siendo los afroamericanos y los 

puertorriqueños los que se encontraban a mayor distancia.  

Pero, sin duda, los resultados de mayor repercusión de esta sección y del 

conjunto del informe son los que se derivan de los análisis de la segunda de 
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las cuestiones apuntadas. Especialmente los que giran en torno a: (1) la gran 

importancia del origen social para el rendimiento, algo que, como reconocía 

el propio Coleman (1969), ya habían encontrado estudios previos, pero que 

quizás adquiría una mayor dimensión habida cuenta del gran tamaño 

muestral de esta investigación; y (2) el poco peso que tenían los factores 

escolares en la explicación de las desigualdades halladas (explicaban 

conjuntamente menos del 10% de la varianza). Respecto a la influencia del 

origen social sobre el rendimiento se halló, además, que esta no decrecía con 

los años en la escuela, lo que decía poco en favor de la esperable acción de 

nivelación social de esta institución. Respecto a la influencia de los factores 

escolares se encontró también que, dentro de su bajo poder explicativo, las 

características composicionales del alumnado de los centros (las 

socioeconómicas sobre todo) era el condicionante que más importaba, lo 

cual daba pie a considerar la relativa importancia del efecto de los pares. Le 

seguían determinadas características del profesorado. El efecto del resto de 

factores escolares considerados era mínimo. 

Estos resultados abrieron un importante debate social sobre política 

educativa, algo entendible si se tiene en cuenta tanto el hecho de que el 

informe procedía de una ley de enorme relevancia (Alexander & Morgan, 

2016) como, sobre todo, el contexto en el que este se originó. Un contexto 

marcado por los rasgos descritos en el apartado anterior, pero también por 

las expectativas generadas hacia las reformas comprehensivas aplicadas en 

años previos, de las cuales se esperaba, entre otras cosas, que sirviesen como 

mecanismo de nivelación social.  

Principalmente, el debate giraba alrededor de la que se convirtió en la 

interpretación más extendida de los resultados del EEOR: “las escuelas no 

importan, lo que importan son las familias”. Malinterpretación, en realidad, 

si se tiene en cuenta que tal tipo de afirmación no está contenida en el 

informe y su simplificación extrema. De cualquier modo, esto dio pie a que 

se cuestionara el sentido que tenía invertir en las escuelas, con lo que se 

entiende que, en el contexto estadounidense, los resultados del EEOR 

resultaran decepcionantes para quienes esperaban poder utilizarlos para 

legitimar las políticas educativas de la Gran Sociedad de Johnson (Fernández 

Enguita, 2016, p. 39).  

Por su parte, el hallazgo sobre la importancia relativa de la composición 

socioeconómica de los centros fue empleado para promover medidas que 
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buscaran incrementar la integración socioeconómica y racial en las escuelas 

(Gamoran & Long, 2007). Entre ellas, la conocida como busing, que 

consistía en transportar estudiantes procedentes de barrios 

socioeconómicamente más deprimidos a centros situados en barrios más 

favorecidos, tratando de combatir así el efecto que la segregación residencial 

tenía sobre la distribución del alumnado en las escuelas. Es sabido que el 

mismo Coleman apoyó inicialmente esta medida, si bien años más tarde 

rectificó por considerar que había generado una perversa consecuencia no 

deseada: la huida de muchos padres y alumnos de raza blanca hacia zonas y 

centros no afectados por el busing (Coleman, Kelly, & Moore, 1975). En la 

misma línea, los resultados del EEOR también fueron utilizados como 

evidencia científica en casos judiciales sobre desegragación escolar (Wong 

& Nicotera, 2009, p. 131). 

El debate, por supuesto, también alcanzó fuertemente el ámbito 

académico. A continuación nos aproximamos a medir el impacto del EEOR 

en dicho ámbito. Con ello recordaremos también algunas de las principales 

críticas que recibió el estudio a raíz, sobre todo, del debate suscitado en 

torno a los últimos resultados comentados. 

 

Impacto y Debate Académico en torno al Informe Coleman 

 

Una primera forma (cuantitativa en este caso) de estimar el impacto 

académico del EEOR consiste en realizar un análisis bibliométrico del 

mismo. En el cuarenta aniversario desde su publicación Gamoran y Long 

(2007) ya realizaron un análisis de este tipo teniendo en cuenta el número de 

artículos publicados en revistas científicas que citaban el informe. Tomaron 

como fuentes el Social Sciences Citation Index, el Science Citation Index y 

el Arts and Humanities Citation Index. El resultado fue que el EEOR había 

sido citado en más de 2.700 artículos.  

Para actualizar tal dato y conocer el impacto del EEOR hasta nuestros 

días se ha realizado un análisis bibliométrico a través de la opción “búsqueda 

de referencia citada” de la Web of Science (WOS), la cual permite el acceso 

a cinco bases de datos distintas
3
 además de a la colección principal de la 

WOS
4
. La búsqueda se ha refinado únicamente por tipo de documento, de 

manera que solo se han contabilizado los artículos académicos en los que se 

cita el EEOR, excluyendo, por tanto, las citas que aparecen en reviews, 
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libros o abstracts, entre otros. Siguiendo tales pasos, el número total de 

artículos en los que se cita el informe Coleman desde su publicación hasta 

2016
5
 alcanza la cifra de 3.454.  

La figura 1 muestra la distribución de tales citas a lo largo del periodo 

considerado. En ella se observan tres etapas diferenciadas en función del 

impacto académico del EEOR. Una primera etapa, que iría desde el año 

siguiente a su publicación hasta aproximadamente 1977, en la que el Informe 

Coleman experimenta un impacto creciente y muy notable, llegando a 

alcanzar en determinados años más de 125 citas anuales. Una segunda etapa, 

que iría desde 1978 hasta 1997, en la que se observa una tendencia general 

decreciente, aunque en ningún año el informe pasa a ser ignorado por la 

comunidad científica. De hecho, a lo largo de esta etapa, el año en el que 

menos menciones al EEOR se contabilizan es 1992 con 33 citas, una cifra 

nada desdeñable en términos de impacto académico. Por último, una tercera 

etapa, que iría desde finales de los noventa hasta la actualidad, en la cual se 

observa de nuevo un impacto creciente del EEOR, aunque con altibajos, 

alcanzando puntualmente (en 2010, 2013 y 2015) más de 100 citas anuales.  
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Figura 1. Evolución del número de citas del Informe Coleman (enero 1967- mayo 

2016). 

Fuente: Web of Science (2016).   

 

Seguidamente, para conocer la repercusión actual del Informe Coleman 

en relación con el impacto de los artículos más citados del área de ciencias 

sociales, se ha utilizado la opción Essential Science Indicators de la WOS. 

En primer lugar, se ha tomado como referencia el umbral mínimo de citas 

anuales recibidas por el 1% de los artículos más referenciados en tal área de 

estudios en los últimos 10 años (Highly cited threshold). Los umbrales 

anuales se han comparado con las citas anuales recibidas por el EEOR a lo 

largo de la última década. Según se muestra en la figura 2, las citas recibidas 

por el Informe Coleman desde 2009 hasta 2015 le sitúan al nivel de los top-

papers de la WOS (que constituyen el 1% de los mismos) dentro del área de 

ciencias sociales.  

En segundo lugar, y para terminar de confirmar cuantitativamente el 

elevado impacto del EEOR dentro de las ciencias sociales, se ha tomado 

como referencia la media anual de citas recibida por los artículos de esta 

área dentro de la WOS (Citation Rates) y se ha comparado con las citas 

anuales recibidas por el Informe Coleman en los últimos 10 años. Tal como 

se muestra también en la figura 2, mientras que en el periodo considerado un 
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artículo en ciencias sociales nunca recibe, de media, más de 20 citas al año 

(con valores medios que oscilan entre el 16,1 de 2005 y el 0,29 de 2015), el 

EEOR supera con creces tales cifras, con citas anuales que se sitúan entre las 

43 de 2005 y las 106 de 2015.  

 

Figura 2. Impacto del Informe Coleman en relación con los top-papers y con el 

impacto medio anual de los artículos de ciencias sociales de la WOS (2005-2015) 

Fuente: Web of Science (2016).   

 

Cabe decir que, mientras que el número mínimo de citas de los artículos 

más referenciados de ciencias sociales (Highly cited threshold) y la media de 

citas anuales de esta área (Citation Rates) han experimentado una tendencia 

decreciente (es decir, tanto los top-papers como la media de artículos de la 

WOS cada vez reciben menos citas en comparación con años anteriores), el 

EEOR ha experimentado un repunte en los últimos años en cuanto a 

referencias se refiere, situándose muy por encima del umbral mínimo anual 

establecido en ciencias sociales y del impacto medio anual en esta área del 

conocimiento.  

En definitiva, estas distintas formas de medir bibliométricamente la 

repercusión académica del EEOR confirman el notable impacto de esta 

publicación. Impacto que adquiere dimensiones mayores si se tienen en 

cuenta dos cuestiones: primero, que no se trata en sí de un artículo 

académico sino de un informe elaborado para la administración pública 

estadounidense y, segundo, que fue publicado hace cincuenta años y por ello 

cabría esperar que su impacto académico hubiera descendido con el 
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trascurso del tiempo.  

Pero además de cuantitativamente, la repercusión académica del EEOR 

puede analizarse en términos cualitativos. Para ello se recuerda a 

continuación su protagonismo —central en algunos casos— en debates y 

orientaciones teóricas y metodológicas dentro de la academia. Bien sea 

porque se tomara como (a) referente y modelo a seguir, o (b) trabajo ante el 

que reaccionar críticamente. Sin ánimo de ser exhaustivos, en lo que sigue se 

revisan ambos tipos de reacciones. 

En el primer tipo hay que mencionar cómo el EEOR fue pionero en la 

idea de contrastar la igualdad de oportunidades educativas a través del 

análisis de resultados (outputs) obtenidos por los alumnos y no de los 

recursos o condiciones (inputs) disponibles para estos (Gamoran & Long, 

2007). Metodológicamente contribuyó, así, a extender en la investigación 

educativa la utilización de estos modelos economicistas de función-

producción. Igualmente, el EEOR popularizó el uso de muchos de los 

indicadores y variables que empleó para medir los inputs y outputs escolares. 

En estos y otros aspectos la investigación de Coleman y sus colaboradores 

puede considerarse antecedente de estudios nacionales de la relevancia del 

Inequality, de Christopher Jenks y sus colaboradores (1972), o de los 

internacionales y más recientes TIMSS, PIRLS y PISA (Carabaña, 2015), 

entre otros. 

El informe contribuyó también a ampliar las miras respecto al contexto 

social de influencia para el rendimiento académico del individuo (Alexander 

& Morgan, 2016). En una época en la que reformar la educación significaba 

reformar la escuela, Coleman y su equipo diseñaron un estudio que prestaba 

atención no solo a factores propios del entorno escolar, sino también a 

aquellos que tenían que ver con recursos disponibles en el entorno familiar y 

en el barrio o comunidad. Hoy en día este tipo de planteamiento forma parte 

de la rutina de la investigación educativa, pero ese no era el caso en la 

década de los sesenta. 

Asimismo, puede afirmarse que los resultados relativos a la influencia del 

origen social sobre el rendimiento a los que llegaron el Informe Coleman y 

otros estudios de la época, dieron parcialmente sostén empírico a diversas 

teorías de gran calado dentro de la sociología de la educación (las de la 

reproducción y de la correspondencia, entre otras) que trataban de explicar el 

porqué de esta relación. 
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Por último, el EEOR es un referente clásico para los estudios 

cuantitativos dedicados a analizar las desigualdades educativas entre grupos 

étnicos y raciales. 

En cuanto a las reacciones enfrentadas, a mediados de los setenta 

estudios macrosociológicos como el EEOR, el Inequality y otros de 

metodología similar comenzaron a ser criticados principalmente por: (1) no 

ser capaces de explicar el total de la varianza en el rendimiento académico 

(Karabel & Halsey, 1977) y (2) no analizar los procesos que producían la 

estratificación educativa que detectaban (Bidwell, 1988). En este sentido, se 

criticaba que estas investigaciones trataran la escuela como una “caja negra” 

—se examinaba qué entraba (inputs) y qué salía (outputs) de ella, pero no 

qué sucedía en su interior—. Estas críticas abrieron la puerta a alternativas 

que nacieron, por tanto, estimuladas por las limitaciones que se detectaban 

en estudios como el EEOR. 

Una de esas alternativas fueron los trabajos y corrientes que se 

propusieron comprender las desigualdades educativas desde un enfoque 

interpretativista (Mehan, 1991). Este tipo de trabajos, que tuvieron en la 

llamada nueva sociología de la educación británica y en los estudios 

interpretativos de los EE.UU sus principales corrientes, reaccionaron al 

positivismo del EEOR y estudios similares dedicándose a desentramar los 

procesos educativos que ocurrían dentro de las escuelas a partir de estudios 

microsociológicos de corte etnográfico.   

Otras de estas alternativas la constituyó el “movimiento de escuelas 

eficaces”, que nació en la segunda mitad de los setenta. El EEOR jugó 

también un papel decisivo en el desarrollo del mismo, ya que en parte se 

originó como reacción a su resultado de la escasa incidencia de los factores 

escolares (Báez de la Fe, 1994). Desde esta otra corriente se buscaban 

evidencias de lo contrario y se criticaban del estudio de Coleman algunas de 

las cuestiones metodológicas ya señaladas.  

Finalmente, cabe mencionar un tercer tipo de crítica de calado al EEOR. 

Aunque, a diferencia de las anteriores, ésta ha tenido un impacto mínimo 

como estímulo para nuevos trabajos, de estar en lo cierto sus implicaciones 

serían de gran trascendencia, de ahí que resulte pertinente recogerla en estas 

páginas. Nos referimos a la crítica que entiende como un gran error emplear 

pruebas de aptitud (y no pruebas de aprendizaje) para evaluar un sistema 

educativo. Según sus defensores, esta decisión metodológica —adoptada en 
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el EEOR y seguida por muchos de los mencionados estudios en los que 

influyó— sobredimensiona los efectos del origen social sobre el rendimiento 

y produce resultados no válidos ni fiables respecto a la estimación del 

impacto de los factores escolares.
6
 

Por lo tanto, a través de este análisis del impacto del Informe Coleman 

puede comprobarse cómo, en un sentido o en otro, este ha servido de 

estímulo a multitud de investigaciones educativas durante décadas (Gamoran 

& Long, 2007). Y ello tanto por cuestiones de carácter metodológico, como, 

sobre todo, debido al debate generado alrededor de algunos de sus 

resultados; especialmente los relativos a los efectos de las escuelas y del 

origen socioeconómico sobre las desigualdades en el rendimiento 

académico.  

 

Presentación del Monográfico 

 

Como ya se ha comentado, este número monográfico es un ejemplo más de 

la longeva repercusión del EEOR. Para los más críticos con él entendemos 

que se trata de una longevidad no deseable, en la medida en que buena parte 

de la misma implica que este sigue tomándose como modelo o referente. Por 

el contrario, para sus defensores será vista probablemente como prueba de 

sus virtudes y de la resistencia de sus resultados ante el paso del tiempo.  

Lo que parece indudable es que, sea del modo que sea, este longevo 

impacto es señal también de que algunos de los debates abiertos hace ya 

cinco decenios por el EEOR no se han cerrado en su totalidad. El objetivo 

principal de este monográfico era precisamente ese: aprovechar el cincuenta 

aniversario de tan significada y controvertida publicación para volver a 

poner sobre la mesa algunos de los debates generados a partir de los 

resultados del Informe Coleman. Se le presta especial atención al más 

destacado de ellos: el que gira en torno al peso que tienen sobre las 

desigualdades educativas los factores escolares frente a los factores del 

entorno familiar. Para ello, más allá de este artículo introductorio, este 

número monográfico se compone de tres trabajos que se sitúan en posiciones 

enfrentadas respecto a dicho debate.  

De un lado, el artículo de Ildefonso Marqués Perales pone en valor el 

EEOR destacando algunas de sus virtudes. El autor presenta en primer lugar 

una contextualización del informe. Tal contextualización es complementaria 
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a la realizada previamente en este artículo introductorio. Si aquí se ha 

descrito el contexto social y político estadounidense que dio lugar a la ley de 

la que se deriva el estudio de Coleman, Marqués nos recuerda cómo la 

publicación del EEOR tiene lugar después de años desde la implementación 

de reformas comprehensivas y otras medidas a favor de la expansión 

educativa en los sistemas de enseñanza de las principales economías 

internacionales. En dicho marco educativo se sitúa el Informe Coleman. Uno 

de sus principales resultados (la gran influencia del origen social sobre los 

resultados académicos) ponía en entredicho la eficacia de esas reformas 

como medio para la equilibrar las oportunidades educativas y 

socioeconómicas. Ello le sirve a Marqués para lanzar una de las ideas 

centrales de su trabajo: la dificultad de conseguir la igualdad de 

oportunidades (educativas en este caso) en el seno de sociedades que son 

profundamente desiguales. Los nuevos resultados que aporta en este trabajo 

a partir de la explotación de tres grandes muestras españolas continúan 

evidenciando la persistencia de las desigualdades educativas por razón de 

clase social, con lo que redundarían en esta idea. 

De otro lado, en un posicionamiento muy crítico tanto hacia el Informe 

Coleman como hacia otros estudios y teorías a los que los autores identifican 

conjuntamente como integrantes del “modelo reproduccionista”, se sitúan 

los trabajos de Ramón Flecha y Nataly Buslon, y de Jelen Amador López. 

En ambos se interpreta que el EEOR y estos otros estudios tienen un impacto 

negativo sobre la igualdad de oportunidades educativas. Asimismo, ambos 

trabajos utilizan experiencias y resultados de las denominadas “actuaciones 

educativas de éxito” (AEE) —desarrolladas en el marco de del proyecto de 

investigación INCLUD-ED— como ejemplo de cómo desde la escuela se 

pueden implementar medidas que mejoran el rendimiento académico 

superando el condicionamiento del nivel socioeconómico y de factores 

ligados al origen étnico del alumnado.  

Más concretamente, el trabajo de Flecha y Buslon realiza en primer lugar 

un repaso por algunos de los principales trabajos, autores y teorías que 

influirían o formarían parte de ese “modelo reproduccionista”. Recogen 

también algunas críticas realizadas a esos trabajos y señalan cómo algunos 

de sus autores modificaron sus posiciones con el tiempo. Asimismo, en 

contraste a esos trabajos, recuerdan las obras de Paulo Freire y Francesc 

Ferrer i Guàrdia, dos pedagogos que conciben la educación desde una 
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perspectiva transformadora. Ambos son referentes teóricos de los modelos 

de AEE, los cuales son puestos como evidencia reciente de la capacidad 

transformadora de las escuelas.  

En la misma línea si sitúa el artículo de Jelen Amador López. Amador 

toma como referencia el artículo A Black response to Christopher Jencks's 

Inequality and certain other issues (Edmonds et al., 1973). En dicho trabajo 

un grupo de académicos afroamericanos analizaba críticamente el Inequality 

(Jencks et al., 1972), el propio EEOR y otros estudios que entendían que se 

situaban en una línea similar a estos dos y que, desde su punto de vista, 

contribuían a revertir las reformas educativas y sociales que se venían 

realizando en materia de igualdad en los EE.UU. del momento. Partiendo de 

este referente, Amador plantea su trabajo como una Roma response (una 

respuesta gitana) frente a los planteamientos reproduccionistas que 

sostendrían a través de sus resultados y conclusiones la incapacidad de la 

escuela para superar las desigualdades socioeducativas. El artículo describe, 

por medio de distintos indicadores, la situación de desventaja económica, 

social y, especialmente, educativa que vive el pueblo gitano. Esto revelaría 

la necesidad de investigaciones que tengan un impacto social sobre esta 

comunidad. Como ejemplo de una de ellas, la autora da a conocer el caso de 

la escuela “La Paz”, un centro con una gran presencia de alumnado gitano en 

el que un conjunto de actuaciones llevadas a cabo en los últimos años 

habrían conseguido la mejora académica de su alumnado.  

 

 
Notas 
 
1. El término afro-americano no comenzó a popularizarse en Estados Unidos hasta la década 
de los ochenta. 
2. En concreto, la crisis se inició cuando la Guardia Nacional de Arkansas, por orden del 
Gobernador,  impidió a nueve estudiantes afroamericanos asistir a clase en un instituto 
segregado de alumnado blanco. 
3. La propia WOS recomienda que el análisis del impacto de un determinado documento 
académico (por ejemplo, el EEOR) se haga a través de la opción “búsqueda de referencia 
citada”, en la cual se incluyen, además de la colección principal de la WOS los siguientes 
índices: BIOSIS Citation Index; Chinese Science Citation Database; Russian Science 
Citation Index; SciELO Citation Index. 
4. En la colección principal de la WOS se incluyen los siguientes índices: Science Citation 
Index Expanded; Social Sciences Citation Index; Arts & Humanities Citation Index; 
Conference Proceedings Citation Index – Science; Conference Proceedings Citation Index; 
Social Sciences & Humanities; Book Citation Index– Science; Book Citation Index– Social 
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Sciences & Humanities. Todos ellos se han incluido en la búsqueda para no descartar a priori 
ninguna referencia académica al EEOR.  
5. El análisis bibliométrico se realizó en mayo de 2016, por lo que los datos 
correspondientes a este año no están completos.  
6. Para profundizar en los argumentos de esta crítica al EEOR y a otros trabajos 
metodológicamente similares, consultar Carabaña (2016). 
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Abstract 

Fifty years ago, “Equality of Educational Opportunity” was released in USA 

(Coleman et al., 1966). It is not an exaggeration to state that no educational report 

has had so far a strong impact in the national debate about social justice. Firstly, we 

are going to give an account about the main strengths of this report. To do that, we 

outline the historical scenario in which the report was born. Secondly, given that the 

main finding consisted of showing the importance of families in the educational 

process, we analyze the relationship the social class and educational attainment from 

the fifties to the first decade of this century in Spain. Moreover, we add a proxy 

variable of educational performance. Lastly, we draw the most relevant conclusions 

of such report in terms social philosophy and policy. 

Keywords: Coleman Report, Schools, teachers, Families, Social Classes, 

Educational Attainment and Performance
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Resumen 

Hace cincuenta años, se publicó en los EEUU el informe “Equality of Educational 

Opportunity” (Coleman et al., 1966). Sin ser exagerados, se puede señalar que 

ningún informe educativo ha tenido, hasta la fecha, un impacto similar en el debate 

sobre la justicia social de un país. En este artículo, vamos, por un lado, a dar cuenta 

de las principales virtudes de este informe. Para ello, esbozamos el escenario 

histórico que dio pie a su realización. En segundo lugar, dado que el principal 

hallazgo del Informe Coleman consistió en mostrar la importancia que tienen las 

familias en el proceso educativo, analizamos la relación que ha guardado la clase 

social y el logro escolar desde los años cincuenta del pasado siglo hasta la primera 

década del presente siglo. También, lo hacemos con una variable proxy del 

rendimiento educativo aunque en una franja de tiempo menos completa que la 

anterior. Por último, extraemos las conclusiones que, a nuestro juicio, cabe sacar del 

informe en materia de política y filosofía social. 

Palabras clave: Informe Coleman, Centros escolares, profesorado, familia, clase 

social, logro y rendimiento escolar.
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n la actualidad, el rol que cumple la educación como 

determinante principal de la posición social forma parte nuestro 

sentido común sociológico. Distintas investigaciones han 

demostrado que el impacto del origen del padre sobre el logro 

educativo es casi universal (Treiman y Yip, 1989) y que, a su vez, la 

educación es el principal canal para alcanzar una buena posición social 

(Breen, 2004). Esta relación que hoy vemos como evidente no siempre lo fue 

en el pasado. Dicho de otra forma, el hecho de que la escuela produjera 

sistemáticamente diferentes resultados según el origen social no fue fuente 

de controversia hasta una época muy reciente. Las controversias se hallaban 

en el reconocimiento por parte de las autoridades públicas de un desigual 

acceso a la enseñanza primaria y, sobre todo, a secundaria por parte de las 

poblaciones más pobres del país. En el caso de EEUU, la población rural y 

negra. Durante una buena época, la cuestión social giró en torno a la 

necesidad de una reforma educativa que garantizara la universalidad ante la 

enseñanza de forma gratuita y pública. Por poner un solo apunte: hay que 

tener en cuenta que hasta 1944, con la Education Act, no se habían abierto 

las aulas de forma gratuita a los estudiantes británicos que querían cursar 

secundaria.   

Tras la Segunda Guerra Mundial, el desarrollo de un capitalismo más 

globalizado contribuirá a cambiar el modo en que las cuestiones educativas 

se iban solventando. Los procesos tecnológicos y de gestión adquieren una 

complejidad desconocida anteriormente. A lo largo de la primera mitad del 

siglo XX, los países occidentales van a decidir universalizar la educación 

más allá de los estrechos confines de la lectura y el cálculo básicos. Es, 

entonces, cuando se introducen las reformas comprehensivas. Como se sabe, 

su objetivo básico consistía en hacer el sistema educativo más equitativo, 

prolongando los programas comunes (hasta los dieciséis años en la mayoría 

de los casos). La razón era que la bifurcación temprana (tracking) de 

alumnos se consideraba como una fuente de desigualdad, que convertía al 

sistema escolar en un mecanismo de reproducción social, contraviniendo así 

su función de igualación de oportunidades o de mecanismo de promoción 

social.  

En los EE.UU., tras la victoria demócrata en 1964, con la Higher 

Education Act (1965) se produce un vuelco en la financiación de la 

educación secundaria (Loss, 2012). Se intentará nivelar socialmente a los 

E 
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estudiantes con un sistema de beca de intereses bajos. Con estas reformas se 

intentaba remediar los males del sistema educativo tradicional reformándolo 

desde dentro. Para ello, se desplegaba un verdadero arsenal de tecnología 

pedagógica: diseños curriculares abiertos, trabajo en equipo y aprendizaje 

por auto-descubrimiento. Para dar cuenta de la fuerza de semejante cambio 

podemos acudir a la pirámide educativa del país. En 1950, un 2,6% de la 

población no estaba escolarizada y un 45% había cursado estudios de 

primaria (terminándolos sólo un 20%). Quince años después, un año antes 

del Informe Coleman, solo el 26% poseía un título de primaria. Las personas 

que habían cursado secundaria habían pasado del 38% al 53% (Barro y Lee, 

2010). A este fenómeno lo denominamos expansión educativa y se 

reproducirá en la mayor parte de los países desarrollados del planeta.  

 

Los Primeros Estudios 

 

A pesar de la confianza inicial en la reforma comprehensiva de los sistemas 

educativos, los síntomas de la crisis de la educación no se hicieron esperar. 

En 1967 ya existía una clara conciencia de que los sistemas educativos 

necesitaban nuevas reformas. Ese mismo año se celebró en Virginia 

(EE.UU.) la Conferencia Internacional sobre la Crisis Mundial de la 

Educación. La cuestión ya iba estando más o menos clara: existían 

diferenciales en el acceso a la educación, principalmente, a etapa la 

secundaria.  

En Francia, diferentes sociólogos van también poco a poco descubriendo 

esta relación y adentrándose en los mecanismos que la provocan.  En el año 

1962, Alain Girard y Roger Bastide hicieron una encuesta en la que 

presentaron las diferencias de acceso a la educación en base al origen social. 

Fue a partir de estos trabajos cuando Bourdieu y Passeron aprendieron que 

las desigualdades educativas no se explicaban por el nivel de sueldo, sino 

por el de instrucción. Pero no sólo eso. En 1964, el sociólogo francés Paul 

Clerc comprueba que no había ninguna asociación entre la frecuencia de la 

intervención de los padres con sus hijos y el nivel de éxito escolar Eran más 

bien la forma y la intensidad de la intervención las que contaban a la hora de 

obtener un mejor resultado escolar. En Les Héritiers (1964), Bourdieu y 

Passeron enriquecen con nuevas fuentes esta evidencia sociológica.  

Poco a poco se fueron acumulando experiencias que indicaban que los 
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nuevos métodos en los que tantas esperanzas se habían puesto en el pasado 

no estaban cambiando de forma radical la realidad educativa. Lo que 

preocupaba a los pioneros de la sociología de la educación puede resumirse 

de la siguiente forma: las sociedades capitalistas industrializadas tratan de 

acomodar dos principios de difícil reconciliación: el respeto a un orden de 

libertad y, a la vez, a un orden de igualdad. Bajo el primero de ellos, la 

familia es responsable de los hijos y, al igual que les puede transmitir las 

propiedades que disfrutan, pueden donarles pasivamente y activamente los 

recursos culturales que poseen. También, sus recursos sociales. Bajo el 

segundo, las sociedades deben proporcionar a los miembros que la forman 

unas condiciones sociales preliminares que les permitan acceder, si 

demuestran talento y se esfuerzan considerablemente, a los destinos sociales 

más deseados. La preocupación, por lo tanto, consiste en acoplar estos dos 

niveles. Como hemos señalado más arriba, la cuestión radicaba cómo 

asegurar la igualdad de oportunidades en una sociedad desigual? La 

respuesta parecía hallarse en el aumento de la inversión educativa. Si los 

alumnos de padres desventajados socialmente disponen de buenas escuelas 

para llevar a sus hijos, estos tendrían la posibilidad de medrar socialmente. 

Los diferenciales de acceso a la educación en sus etapas medias y superiores 

por clase social eran el producto de las condiciones materiales disímiles de 

las escuelas en las que se formaban a los alumnos. Era una cuestión de 

imputs escolares, de contrabalancear la báscula de las inversiones 

educativas.  

 

El Informe Coleman: Un Sistema Educativo Incrustado 

 

Es aquí donde cabe ubicar Equality of Opportunity (Coleman et al., 1966). 

Como es bien sabido, el popularizado como Coleman Report fue 

encomendado a una serie de investigadores asociados a la John Hopkins 

University, entre los que se encontraba James Coleman. Este fue financiado 

por el Comisionado de Educación de los EEUU en el contexto de 

implantación de la Ley por los Derechos Civiles de 1964. Bajo el mandato 

del demócrata Lydon B. Jonhson, la lucha contra la injusticia racial y la 

pobreza quedó enmarcada en el programa Great Society. Con éste, se 

intentaba dar un paso más, tratando de erradicar las injusticias que por razón 

de origen étnico y racial se producían aún en los EEUU. Una década antes, 
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la Corte Suprema del país, en el Caso Brown contra el Consejo de 

Educación de Topeka (1954), había declarado que la separación de las 

escuelas entre blancos y negros atentaba contra la igualdad de 

oportunidades.  

El Informe Coleman fue concebido, entonces, como una prueba de 

evaluación del sistema escolar norteamericano en términos de justicia social. 

Nunca anteriormente se había realizado semejante estudio, ni en los EEUU 

ni en ningún otro lado. Las cifras de la muestra todavía sorprenden: 600.000 

estudiantes y 3.100 escuelas analizadas. Profesores, directores y 

superintendentes fueron entrevistados. Dos advertencias cabría hacer antes 

de comentar más profundamente el informe. En primer lugar, el intervalo 

entre la recogida de información y su posterior análisis fue mínimo. En 

segundo lugar, el análisis no tuvo una finalidad científica. Fue realizado para 

burócratas.  

.  

Importan las Familias y los Ambientes que las Rodean 

 

Los resultados obtenidos por el informe fueron descorazonadores tanto para 

los científicos de la educación como para los responsables políticos. 

Evidenciaban que el desempeño escolar es refractario en gran medida a los 

diferentes inputs que a la sazón especialistas de la educación recomendaban 

en su recetario reformista. La novedosa y celebrada filosofía pedagógica no 

ayudaba a que los estudiantes obtuvieran mejores resultados. Los buenos 

resultados escolares se alcanzaban cuando los padres de los alumnos eran 

profesionales y directivos (White-Collars, en el lenguaje de la época) y no 

cuando eran obreros, independientemente de si sus escuelas estaban más y 

mejor dotadas.  

 
“Las medidas usuales de calidad educativas consideradas como 

recursos para el aprendizaje (gasto por alumno, educación para el 

profesorado, tamaño de la biblioteca del colegio) mostraban poca 

relación con el logro escolar cuando los estudiantes de bagaje similar 

eran comparados, mientras que las diferencias entre los distintos 

bagajes familiares mostraban una relación importante con el 

rendimiento educativo” (Coleman, 1996, p. 19). 

 

Dicho de otra forma, comparado con el impacto que tenía el origen social 
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en el rendimiento escolar, la influencia de gasto por alumno, los gabinetes 

pedagógicos, el tamaño de la escuela, los volúmenes por librería, las 

características de los maestros o la existencia de la elección temprana, era 

muy reducida. El principal predictor del rendimiento escolar era la familia y 

los recursos de los que disponía.  

Es cierto que el trabajo adolece de preocupación teórica. No en vano era 

un informe realizado, como hemos dicho, por el Comisionado de Educación 

de los EE.UU. Hay que tener en cuenta que lo interesante, en términos 

sociales, es la relación que guarda el rendimiento con el logro escolar. La 

razón era bien sencilla. El escaso rendimiento conduce a un escaso logro y 

este a un bajo logro ocupacional. De ahí que la evaluación del sistema 

escolar pudiera considerarse un examen a la igualdad de oportunidades en 

los EEUU. Hemos de esperar algunos años aún para que la relación entre 

origen social y logro escolar se asiente empíricamente y surjan teorías 

capaces de dar cuenta de los mecanismos implicados.  

El informe nos venía a decir que la vida escolar de un país se inserta en 

su estructura social. No constituía una esfera independiente. Las divisiones 

raciales, económicas y sociales que fracturaban los EEUU se dejaban sentir 

“golpeando” los pupitres de sus aulas. Las escuelas norteamericanas estaban 

socialmente y racialmente tan segregadas como lo estaba su sociedad. Los 

alumnos blancos obtenían mejores resultados que aquellos que pertenecían a 

las minorías raciales. Dicho en términos empleados por la sociología 

económica (Polanyi, 1997), el sistema escolar norteamericano se hallaba 

incrustado en la sociedad americana e interrelacionado en sus instituciones. 

Esta fue la principal conclusión que se extrajo del Informe Coleman y, puede 

decirse, sin ir demasiado lejos, que su legado aún permanece intacto.  

 

¿Importan los Centros? 

 

Dado que la varianza dentro de las escuelas era muy superior a la varianza 

entre ellas, se deducía de todo ello que los centros importaban poco. Dicho 

de otro modo, una vez controlado estadísticamente el efecto del origen 

social, el impacto de las escuelas era muy reducido. Esta relación socavaba 

las bases de la acción pedagógica. Pese a que no se decía, todo parecía 

indicar que la posibilidad de transformación de la realidad social por parte de 

las reformas educativas era muy limitada. Profesores, pedagogos y políticos 
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veían así su radio de acción disminuido. Existen puntos a favor y en contra 

de este resultado. En contra puede señalarse que existen medidas escolares 

como la repetición de curso y la selección temprana (tracking) que tienen un 

impacto negativo en la igualdad escolar. No obstante, los estudios sobre 

movilidad social confirman que, en muchos países, el alcance de las 

reformas comprehensivas es limitado debido a la persistencia que presentan 

las desigualdades educativas (Goldthorpe, 2012). En segundo lugar, se daba 

a entender que la escuela recompensaba a aquellos que gozaban de un 

ambiente social rico y castigaba a aquellos que provenían de las capas 

sociales menos privilegiadas. Esto alimentó empíricamente a las teorías de la 

reproducción y la correspondencia.  

La literatura sobre el papel que cumplen los centros en la vida escolar es 

ingente, sin embargo, los resultados obtenidos por Coleman han sido 

verificados en las últimas cinco décadas (Plowden, 1967; Hanushek, 2010). 

Los datos del informe PISA han arrojado mucha luz sobre esta relación. En 

las pruebas de comprensión matemática, la cantidad de varianza explicada 

por los centros (teniendo en cuenta el origen social de los estudiantes) varía 

según los países considerablemente dada la gran variedad en sus 

instituciones sociales. De media en la OCDE, la varianza intra-escuelas es 

aproximadamente de un 63% y las inter-escuela 37%. En nuestro país, la 

diferencia es menor (en torno a un 17%) que los demás países de la OCDE 

(PISA, 2012).  No obstante, si descontamos por completo el origen social de 

los alumnos, la varianza es aún menor. Aun así sí es cierto existen 

indicadores específicos que han demostrado ser significativos, lo que no 

invalida que los resultados obtenidos en el informe Coleman se mantienen 

muy vivos (Hanushek, 2010).  

 

¿Importan los Profesores? 

 

En lo que concierne a los profesores, las investigaciones emprendidas hasta 

la fecha no han conseguido averiguar cuáles son las características que debe 

tener un buen profesor. “La credencial de los profesores, el hecho de haber 

obtenido un certificado de estudios avanzados, si fueron a un college o a una 

universidad, si se recibe más o menos tutoría o desarrollo personalizado, no 

guardan casi ninguna relación con la efectividad de los profesores en la 

clase” (Hanushek, 2010, p. 24) ¿Significa esto que los profesores no 
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cuentan? Sería arriesgado pensar así. Todos hemos asistido a clase y hemos 

comprobado in situ que la misma materia puede ser aprendida fácilmente o 

ser un verdadero tedio según sea el profesor que la imparta. Además, existe 

un problema importante: los estudiantes que reciben las clases son muy 

diferentes en términos sociológicos, lo que hace, sin duda, muy complicado 

su examen. Es probable que los instrumentos de medición fallen y estemos 

prestando atención a las variables erróneas. No obstante, tras Coleman, hoy 

en día sabemos que los recursos no son importantes a no ser que sean bien 

empleados por los profesores. Las investigaciones contemporáneas han 

puesto, por ello, especial énfasis en el rol que pueden desempeñar los 

incentivos (Hanushek, 1994; Heckman & Neal, 1996).  

 

Tres Críticas Pertinentes y Tres Justificaciones Insuficientes   

 

Pese a que aún puede insistirse en la validez del Informe Coleman, ello no 

obsta para que puedan realizarse algunas críticas pertinentes. Nosotros 

enumeramos tres de distinta naturaleza: 

1) El movimiento de escuelas eficaces ha demostrado que algunas 

variables relacionadas con los centros son muy pertinentes a la hora de 

disminuir el efecto del origen social sobre el destino educativo de los 

alumnos. En efecto, desde la pronta respuesta de Weber (1971), esta 

corriente ha adquirido mayor fuerza, sin embargo, existe una clara dificultad 

para estandarizar las variables que emplean. Además, las experiencias 

exitosas se han limitado a espacios concretos que no dejan rastro objetivo en 

el agregado de escuelas. 

2) En ciencias sociales, no existe relación empírica que no está sustentada 

bajo un mecanismo que la explique. Es pertinente, entonces, las objeciones 

realizadas sobre la “caja negra” inserta bajo el modelo input-output. Aquí, 

puede señalarse que el informe fue realizado con premura y en aras de 

presentar un informe empíricamente neutral.  

3) Julio Carabaña atribuye una carencia a los estudios que, como el de 

Coleman (2015), prescinden del aprendizaje para centrarse en las aptitudes. 

Es lo que denomina la “paradoja de Jencks”. Las pruebas miden las 

destrezas y no los contenidos. Sin dudarlo un segundo, es una crítica muy 

pertinente y acertada. No obstante, se podría señalar que estandarizar 

pruebas basadas en aptitudes es mucho más sencillo (y conveniente en 
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términos políticos) que en contenidos.    

 

La Persistencia de las Fuerzas Sociales 

 

Como hemos dicho en nuestra introducción, como tributo a Coleman, vamos 

a analizar la influencia que ha tenido el origen social en el logro y el 

rendimiento educativo en el caso de España a lo largo de seis décadas. Para 

mostrar la estabilidad de la desigualdad educativa a través del tiempo vamos 

a analizar su evolución desde los años cincuenta del pasado siglo hasta la 

primera década del presente siglo. Contemplamos, por consiguiente, incluso 

un periodo anterior a la expansión educativa.  

La teoría liberal vaticina que, puesto que la modernización entraña una 

demanda creciente de trabajadores cualificados gracias al desarrollo 

tecnológico (Acemoglu, 2002), la relación entre origen social y logro social 

se está debilitando muy rápidamente. La teoría de la reproducción, por el 

contrario, predeciría una relación persistente (Bourdieu y Passeron, 1970).  

Codificamos las clases sociales como viene siendo usual, según el 

esquema EGP que mostramos en el Apéndice. Esta será nuestra variable 

independiente. El nivel educativo, que tomamos como variable dependiente, 

está formado por cuatro categorías agrupadas del ISCED: 0-1 (Primaria o 

menos), ISCED 2ab (secundaria básica), ISCED 2c (secundaria post-

obligatoria) y 3 (universitaria). Formamos cuatro cohortes de los nacidos 

entre: 1914-31, 1932-1946, 1947-61 1962-1976. Dado que hemos 

seleccionado a la población activa de 35 a 70 años, esto supone analizar a las 

personas que accedieron al mercado laboral desde principios de los 

cincuenta hasta la primera década del presente siglo. A partir de 35 años 

(edad de madurez laboral), son pocas las personas que estudian.   

Sumamos las muestras compuestas por cuatro de las encuestas con más 

unidades que se han realizado en España: la encuesta de Evaluación de las 

necesidades sociales (Estudio 1737, 1988), la Encuesta Socio-demográfica 

(1992) y la Encuesta de Condiciones de Vida (2005 y 2012). En total, el 

análisis se ha realizado sobre cerca de 80.000 personas.  

Creamos tres modelos. En el primero de ellos, modelamos una ecuación 

en la que no existiría cambio temporal en el efecto del origen social sobre el 

logro educativo. En el segundo, permitimos un cambio uniforme por 

cohorte. En el tercero, añadimos una restricción lineal. Todos estos modelos 
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que hemos diseñado son los modelos usuales log-linear empleados en la 

literatura científica.  

La tabla 1 muestra los resultados obtenidos tanto para la población 

masculina como para la femenina. Como se aprecia, el modelo de constancia 

no es mejor que el resto de los modelos que implican un cambio, ni para los 

hombres ni para las mujeres. Las diferencias entre los dos modelos que 

imprimen, como hemos dicho, un cambio de naturaleza uniforme y 

uniforme-lineal ajustan mejor.  

 

Tabla 1 

El impacto del origen social sobre el logro escolar. Ajuste de los modelos de 

Constancia, Cambio Uniforme, Cambio Uniforme Lineal  

 

Hombres L2 GL p DI BIC 

Constancia 254,15 54 0 2,06 -327,23 

Cambio 

Uniforme 

229,77 51 0 1,96 -319,31 

Restricción 

linear 

231,3 53 0 1,95 -339,31 

Mujeres      

Constancia 231,48 54 0 2,01% -329,66 

Cambio 

Uniforme 

206,99 51 0 1,92% -322,98 

Restricción 

linear 

212,13 53 0 1,94 -338,62 

 

Fuentes: Encuesta de Evaluación de las necesidades sociales (1988), Encuesta 

Socio-demográfica (1991) y Encuesta de Condiciones de Vida (2005 y 2012). 

 

Esto indica que ha existido una trasformación en el efecto del origen 

sobre el destino por cohorte. No obstante, ya que la constricción lineal 

apenas aporta una mejora, mostramos la evolución de los parámetros log-

multiplicativos (Xie, 1992). Nuestro modelo fija la primera cohorte con una 

fuerza de asociación de uno. Superar este número supone un fortalecimiento 

de la relación y una disminución equivale a un debilitamiento. Dado que 

ninguno de los parámetros supera al parámetro de la primera cohorte, 
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podemos interpretar en términos porcentuales la disminución de éstos por 

cohorte.  

En consecuencia, son las cohortes nacidas en los años sesenta y setenta 

las más perjudicadas pues la asociación deja de mejorar. Hay que tener en 

cuenta que la Ley General de Educación fue implantada en los años setenta 

y, de acuerdo con alguna investigación precedente, ésta pudo haber tenido 

un efecto adverso en la igualdad (Carabaña, 2004). Cuando uno presta una 

atención al comportamiento por clase social, observa que las clases sociales 

manuales de la última cohorte alcanzaron el ISCED 2ab en mayor 

proporción que la clase de servicio, administrativa y la pequeña burguesía. 

Estos datos están en consonancia con el MMI hipótesis (desigualdad 

mantenido al máximo) (Raftery & Hout, 1993) ya que una vez que la 

igualdad en los niveles obligatorios de la educación se produce cuando las 

clases altas han saturado este nivel.  

Como se aprecia, a medida que las cohortes avanzan, existe una mejora 

de la fluidez educativa. Tanto en el caso de los hombres como de las 

mujeres, desde la primera a la última cohorte, la mejora fue de un 18% 

aproximadamente. En los hombres, el cambio es más significativo en 

aquellos que accedieron al mercado en la década de los sesenta y setenta. En 

el caso de las mujeres, también podemos incluir la década de los ochenta. En 

seis décadas, la asociación se ha debilitado alrededor de 6% por cohorte en 

los hombres y un 7% por cohorte en las mujeres. Sin embargo, el cambio 

apenas en apreciable en las dos últimas cohortes.  

Estos datos excluyen cualquier interpretación contundente de la 

evolución histórica de la evolución de la desigualdad en España. No existe 

una mejora ni un empeoramiento drástico. Sólo existe una ligera reducción 

de la desigualdad escolar de los cincuenta hasta la primera década del 

presente siglo.   
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Figura 1 

Efecto del origen sobre el logro educativo 

Fuentes: Encuesta de Evaluación de las necesidades sociales (1988), Encuesta 

Socio-demográfica (1991) y Encuesta de Condiciones de Vida (2005 y 2012). 

 

 

Tabla 2 

El impacto del origen social sobre el rendimiento escolar. Modelos de Constancia y 

Cambio Uniforme 

 

 

Fuente: Encuesta de clases sociales y estructura social (2006) 

 

 

 

 L GL p BIC DI 

Constante 121,59 96 0,03993597 -712,25 4,53 

Cambio 

Uniforme 
120,92 92 0,02327711 -678,18 4,59 
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Hemos mostrado la relación que guarda el origen social con el logro 

escolar. No obstante, Coleman en su célebre informe evaluó no el logro, sino 

el rendimiento de los alumnos en pruebas estandarizadas. En España, existen 

pruebas de rendimiento tanto para alumnos de primaria como de secundaria, 

tanto nacionales como internacionales. No obstante, estas pruebas son 

recientes. Nuestro objetivo sería comparar el impacto del origen social en el 

rendimiento a lo largo de un mayor periodo de tiempo. La Encuesta de 

Clases Social y Estructura Social (2006) posee una pregunta que nos puede 

servir de variable proxy del rendimiento educativo. La pregunta es la 

siguiente: 

 

¿Cómo eran las notas que sacaba usted en el colegio-instituto-escuela 

donde estudiaba? (cuando tenía usted 16 años o antes) 

 No tiene estudios 

 Sacaba muy buenas notas 

 Buenas 

 Regulares 

 Malas 

 Sacaba muy malas notas  

 

Como podemos ver en la figura 2, la relación entre origen social y 

rendimiento escolar presenta aún más estabilidad que con aquella del logro 

escolar. Los parámetros apenas fluctúan y, lo que es más importante, no 

alcanzan ninguna dirección. De hecho, la tabla 2 nos señala que las 

diferencias entre el modelo uniforme y el constante no son significativas. 

Dicho de otra forma, el impacto de las clases sociales en el rendimiento 

educativo es constante a través de las cohortes estudiadas.    
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Figura 2 

Efecto del origen sobre el rendimiento educativo 

Fuente: Encuesta de clases sociales y estructura social (2006) 

 

 

Conclusiones 

 

En este artículo, hemos tratado de extraer las lecciones fundamentales del 

Informe Coleman. Hemos subrayado que el énfasis puesto en las familias a 

la hora de explicar el rendimiento escolar había constituido un importante 

giro heurístico. Hemos revisado la relación que ha guardado la clase social y 

el logro escolar desde los años cincuenta del pasado siglo hasta la primera 

década del presente siglo. También, lo hemos hecho con una variable proxy 

del rendimiento escolar.  

Una de las grandes cuestiones que cabía preguntarse tras la publicación 

del Informe Coleman radicaba en si era posible garantizar, respetando un 

orden de libertad, la igualdad de oportunidades. Tan solo nueve años 

después de su publicación, los investigadores Featherman, Jones & Hauser 

(1975) descubrieron que las tasas de movilidad absoluta en un país diferían 

unas de otras, pero no se distanciaban en cuanto a las tasas de movilidad de 
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circulación (o relativas). Las diferencias en las tasas de movilidad absoluta 

se debían a variables (demográficas, tecnológicas y económicas) que poco 

tienen que ver con los procesos de transmisión de privilegios de clase a 

través de generaciones (Marshall, Swift y Roberts, 1997, p. 236). “En 

sociedades industriales — señalan estos autores— con economía de mercado 

y sistema de familia nuclear (las tasas de movilidad relativa) son 

básicamente las mismas” (Featherman et al., 1975, p. 340).  

Como se sabe, en las sociedades contemporáneas, las oportunidades de 

los individuos vienen canalizadas a través de dos vías: aquella que es el 

producto de su origen social y aquella que es el resultado de la expresión de 

su esfuerzo y talento. La sociedad asigna a la escuela la potestad de decirnos 

quién posee estas cualidades. Para ello, ha de nivelar las condiciones de 

partida de los individuos. Sin embargo, esto no es fácil, ya que para 

garantizar la igualdad de oportunidades la intervención social habría de 

introducirse en la familia. Semejantes reformas sociales son consideradas 

por una buena parte de la población como radicales por lo que es harto 

probable que no fueran bien recogidas. El problema, por tanto, reside en el 

simple hecho de que origen social y educación se hallan íntimamente 

ligados. Las oportunidades no sólo son el reflejo de la transmisión de la 

propiedad –que sería normal una economía capitalista- en un orden de 

libertad, sino también de un acceso desigual a la cima de jerarquía escolar.  

Las reformas escolares casi siempre fracasan en su intento de 

transformación de una realidad que las desborda. Solo aquellos países que 

históricamente se han embarcado en una reforma profunda y radical de sus 

instituciones han conseguido nivelar la relación entre el origen y el logro 

escolar (Erikson & Goldthorpe, 1992). Más de treinta años les costó a los 

socialistas suecos invertir esta relación.   

Por otro lado, hay que señalar que, aun imaginando que la influencia de 

origen social en el logro escolar se evaporara, los grupos sociales con 

mayores ventajas encuentran otras vías para asegurarse trasmitir sus recursos 

a sus hijos. Boudon ya nos advirtió que una menor desigualdad educativa no 

tenía que traducirse obligatoriamente en una menor desigualdad económica 

(Boudon, 1983). España es un país cuya demanda de puestos cualificados es 

menor a la oferta universitaria. Esto hace que tengamos la tasa de sobre-

educación mayor de Europa. En estas condiciones, a igual título 

universitario, el origen social presenta una ventaja (codificado a través del 
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capital cultural y social) (Marqués & Gil, 2015). Además, y esto no hay que 

olvidarlo, la actividad económica de nuestro país está dominada por la 

pequeña empresa. Muchos pequeños empresarios acceden a éstas bien a 

través de la aportación económica de algunos de sus familiares, o bien por 

medio de la cesión directa del negocio. En ninguno de los dos casos la 

educación es necesaria.  

Existen medidas de carácter social que serían enormemente beneficiosas 

para la vida escolar. Hoy en día, sabemos que las inversiones escolares 

dependen la capacidad de los individuos y sus familias para hacer cálculos a 

largo plazo. Una familia en la que el trabajo aparece y desaparece origina 

aversión al riesgo en sus apuestas educativas. Los altos costes de 

oportunidad exigen que los primeros empleos no puedan ser rechazados por 

lo que se abandona la escuela prematuramente (Erikson & Jonsson, 1996). 

La reducción del paro, el control de la precarización laboral y de la 

temporalidad tendrían un impacto muy positivo en la vida escolar. Mayor, 

sin duda, que la inversión en recursos como ya nos indicó Coleman.  
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Apéndice 

 

Número 

de las 

clases  

Nombre de las clases Ocupaciones genéricas 

I+II Clase de servicio Directivos de grandes empresas y 

profesionales liberales.  

 

IIIab Rutinaria no manual 

(para simplificar: clase 

administrativa) 

Administrativos, técnicos, empleados en trato 

directo con el público y trabajadores en 

servicios de rango alto así como empleados  

en trato directo con el público de rango bajo y 

trabajadores en servicios de rango bajo. 

 

IVab Pequeña burguesía Gerentes de empresas pequeñas, autónomos  

 

IVb Pequeña burguesía 

agrícola 

Pequeños propietarios agrícolas. 

 

V+VI Supervisores y 

trabajadores 

cualificados. 

Trabajadores cualificados en la agricultura, la 

pesca y ganadería, artesanos, trabajadores 

cualificados en industrias manufactureras, de 

la construcción, de la minería y operadores de 

instalación y maquinaria. 

  

VIIa Trabajadores no 

cualificados 

Empleados domésticos, personal de limpieza, 

conserjes, limpiacristales, ordenanzas, peones 

de la construcción, minería, de las industrias 

manufactureras y de los transportes, 

jornaleros.  

 

VIIb Trabajadores agrícolas Jornaleros 
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Abstract 

The report Equalitity of Educational Opportunity (EEO) by James S. Coleman in 

1966, stated that school had little effect on educational equality, highlighting the 

socio-economic and ethnic differences as key elements for learning. These 

assumptions inspired decades of research on the role of school in academic 

performance, leading to a reproductionist discourse that denied the possibility of 

greater equality. Authors like H. Levin (1972), or the Black Response responded 

immediately to the statistical failures and negative social consequences of this report 

and similar ones like that of C. Jencks (1972). Taking into account all the variables 

contemplated by Coleman, this article focuses on the European program of scientific 

research, which demonstrated that developing successful educational actions (SEAs) 

or not varies very significantly the academic results. 

Keywords: Coleman report, reproduction, inequalities, Jencks, Levin, Black 

response, Freire, Ferrer i Guàrdia.
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Resumen 

El informe Equalitity of Educational Opportunity (EEO) de James S. Coleman en 

1966, señaló el escaso efecto de la escuela en la igualdad educativa, marcando el 

contexto socioeconómico y las diferencias étnicas como elementos claves para el 

aprendizaje. Estos supuestos inspiraron décadas de investigación sobre el rol de la 

escuela en el rendimiento académico, generando un discurso reproduccionista que 

negaba la posibilidad de mayor igualdad. Ya autores como H. Levin (1972), o los de 

la Black Response respondieron inmediatamente a los fallos estadísticos y las 

negativas consecuencias sociales de ese informe y otros análogos como el de C. 

Jencks (1972). Este artículo presenta cómo el programa de investigación científica 

europeo ha demostrado que la realización de actuaciones educativas de éxito (AEE) 

varía muy significativamente los resultados académicos, superando así todas las 

variables deterministas consideradas por Coleman. 

Palabras clave: Informe Coleman, reproducción, desigualdades, Jencks, Levin, 

Black response, Freire, Ferrer i Guàrdia
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0 años después de la publicación del informe Equality of Educational 

Opportunity Study, más conocido como el Informe Coleman, 

volvemos a recuperar el debate sobre los erróneos supuestos a los 

que llegó, atribuyendo al contexto socioeconómico y al origen étnico 

la categoría de determinantes para el aprendizaje y los resultados educativos. 

Pero a pesar de que esos supuestos se rebatieran al poco tiempo por multitud 

de autores coetáneos a Coleman, este informe y otros estudios análogos han 

inspirado décadas de un discurso reproduccionista que ha tenido 

consecuencias muy negativas al negar la posibilidad de más igualdad a los 

colectivos más desfavorecidos. En la actualidad proyectos como INCLUD-

ED, financiados por del Programa Marco de Investigación Europea, siguen 

demostrando como el nivel socioeconómico y el origen étnico no son 

determinantes académicos cuando en la escuela se implementan actuaciones 

educativas de éxito. 

El informe Equality of Educational Opportunity Study fue financiado por 

el United States Department of Health, Education, and Welfare, tenía la 

finalidad de evaluar la igualdad de oportunidades educativas en los niños y 

niñas según su origen étnico, religión y nacionalidad a través de la encuesta 

llevada a cabo por el National Center for Education Statistics en una muestra 

de 645.000 niños y niñas de un total de 4.000 escuelas de Estados Unidos. El 

error grave de sus conclusiones radicó en confundir lo que es una correlación 

entre variables, como el entorno socioeconómico y las aspiraciones 

familiares, con una relación causal.  

Las conclusiones del Informe Coleman trajeron consigo serias 

repercusiones. Fortalecieron el debate que creaba un destino determinista 

para los niños y las niñas de los grupos más desfavorecidos y, por lo tanto, 

sirvieron de pretexto para desacreditar el apoyo a políticas públicas que 

fueran destinadas a la mejora educativa de la población más vulnerable. El 

Informe Coleman se había orientado a desacreditar una década de 

intervención educativa en apoyo a los hijos e hijas de los negros. 

 

Inspiración de Otros Estudios Reproduccionistas: The School and Equal 

Opportunity  (Bane & Jenkcs, 1972) e Inequality (Jencks, 1973) 

 

Estos supuestos inspiraron décadas de investigación sobre el rol de la 

escuela en el rendimiento académico, generando un discurso 

5 
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reproduccionista que negaba que la escuela pudiera contribuir a la 

superación de desigualdades. Al Informe Coleman se añadieron otros 

estudios que no solo perjudicaron a los niños y niñas negros sino también a 

los hijos e hijas de las familias con pocos recursos económicos. Entre los 

trabajos más influyentes se encontraban los estudios The School and Equal 

Opportunity de Mary Jo Bane y Cristopher Jenkcs (1972) e Inequality de 

Jencks y colaboradores (1972). Jencks y sus colegas defendieron que el 

Informe Coleman, pese a correcciones que debían señalarse en consideración 

a los procedimientos, revelaba conclusiones que llevaban a afirmar que las 

reformas escolares son irrelevantes para el logro de la igualdad. Una de las 

conclusiones de estos estudios tuvo una gran influencia (Bane & Jencks, 

1972, p. 37): “las diferencias entre las escuelas tienen un efecto muy 

pequeño en lo que ocurre en los estudiantes después de la graduación”. Ello 

implica que “la reforma escolar no tendrá nunca una significativa influencia 

en el grado de desigualdad entre los adultos” (Bane & Jencks, 1972, p. 41). 

Según estos autores esa era la conclusión de un estudio de cuatro años sobre 

un amplio conjunto de datos sociológicos y económicos. Adoptar ese tipo de 

supuesto lleva a consecuencias terribles y muy reaccionarias. Primero, ese 

determinismo socioeconómico y étnico acaba llevando a la supresión o a 

debilitar la financiación a programas dirigidos a la salida de la desigualdad 

de los grupos sociales más desfavorecidos. Segundo, acaba destruyendo lo 

esfuerzos de profesorado y familias para mejorar la educación de los niños y 

niñas, haciendo que se acabe cumpliendo la fatal expectativa que se espera 

de esos colectivos. Tercero, quita todo valor a las ciencias sociales y de la 

educación, así como a la innovación educativa que sigue trabajando por una 

educación que supera esas desigualdades. 

Las conclusiones tanto del Informe Coleman como las extraídas por 

Jencks y colaboradores tuvieron una fuerte influencia en la sociología de la 

educación, aún incluso para autores que eran contrarios a los trabajos 

cuantitativos, con la excusa que eran las únicas investigaciones coherentes 

dentro de esta disciplina. Pero no eran los únicos datos y análisis disponibles 

y las evidencias de sus incorrecciones fueron pronto puestas de manifiesto 

por diferentes autores y el propio Jencks no tardó en reconocerlas. Volvemos 

a recoger, ahora en este artículo, algunas de las respuestas que rebatieron los 

errores y fallos estadísticos de los trabajos de Coleman y de los de Jencks y 

colaboradores. 
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Respuestas al Objetivismo Norteamericano. El Progresivo Cambio de 

Jencks 

 

En 1972 Henry Levin ya resaltó las diferencias entre Inequality y otros 

estudios. En su línea habitual de trabajo más riguroso Levin analizó y 

comparó diferentes estudios que medían la influencia del nivel educativo y 

los ingresos futuros sacando a la luz los diferentes resultados entre estos. En 

el estudio de Jencks se afirmaba que la escolarización sólo tenía una 

influencia en los ingresos futuros de un 12% a un 15%. Mientras que otros 

estudios habían encontrado que esta influencia podía llegar hasta el 50%. 

Levin también visibiliza los fallos en el tratamiento estadístico de Inequality 

al omitir los lugares de residencia, de gran importancia por las diferencias de 

coste de la vida entre ellos. De las conclusiones de Levin queda claro que se 

requieren unos mínimos niveles educativos para una participación 

económica completa.  

En la primavera de 1973 se publica un monográfico en la Harvard 

Educational Review donde se recogen algunos de los artículos que más 

impacto han tenido en desvelar los fallos de los trabajos de Jencks y 

colaboradores así como los del Equalitity of Educational Opportunity de 

Coleman. 

Entre estos, el artículo de Lester C. Thurow (1973), publicado en el 

monográfico de la Harvard Educational Review, cuestiona las conclusiones 

de Inequality. Mientras estudios como los de Jencks y otros ponían el foco 

en las diferencias individuales señalando que estas eran mucho mayores que 

las diferencias entre grupos (por ejemplo, negros versus blancos), los 

teóricos del capital humano centraron la atención en la influencia de la 

inversión educativa para el grupo. Thurow señaló que ambas eran líneas de 

investigación que no son excluyentes pero que parten de supuestos diferentes 

y que con actuaciones educativas sí se podían combatir las diferencias entre 

grupos. 

Ante el desarrollo del Informe Coleman y las obras de Jencks y 

colaboradores un grupo de científicos sociales negros iniciaron en octubre de 

1972 la Black response, que fue publicada también en el mismo monográfico 

de la Harvard Educational Review. Esta respuesta puso de manifiesto que 

este tipo de trabajo compartía el dudoso honor de apoyar a opositores de la 
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reforma social cuyo objetivo era disminuir el apoyo presupuestario a las 

reformas iniciadas en los años sesenta. Durante los primeros años de esa 

década se llevaron a cabo importantes reformas sociales y educativas que 

partían de valiosas aportaciones y apoyos desde las ciencias sociales. Pero 

no tardaron las reacciones en contra de estas aportaciones que alcanzaron 

una rápida difusión con el debate abierto por los trabajos de Coleman y los 

de Jencks. Estos aportaban una cobertura dentro de las ciencias sociales a 

quienes les interesaba sostener que eran inútiles los esfuerzos que iban 

dirigidos a que los negros y las clases sociales bajas tuvieran la oportunidad 

de mejorar sus vidas.  

Los autores de la Black response señalaban directamente este hecho: 

“premeditada o impremeditadamente, el libro de Jencks y sus trabajos 

hermanos harán mucho más fácil el deshacerse de los avances de la igualdad 

de oportunidades y los derechos civiles de los años sesenta” (Edmonds et al., 

1973, p. 80). La Black response denunciaba que siempre que había un 

avance en la igualdad de los negros y los blancos con escasos recursos 

surgían supuestos estudios desde las ciencias sociales que cuestionaban la 

viabilidad de ese avance hacia la igualdad. Esta denuncia, a pesar de las 

décadas que hace que fue publicada, sigue siendo un tema de autorreflexión 

clave a incorporar en las ciencias sociales y, como parte de estas, en la 

sociología de la educación. Por qué cuándo grupos que han sufrido siglos de 

discriminación y segregación logran avances para una mayor inclusión 

social e igualdad, como sería el caso del pueblo gitano en España, siempre 

aparece algún académico que sin ninguna rigurosidad científica se atreve a 

desprestigiar los estudios y esfuerzos desde las ciencias sociales y la 

comunidad educativa que están trabajando por esa igualdad. En este mismo 

monográfico de RISE uno de los artículos responde a esta importante 

cuestión para la sociología de la educación. 

Jencks en el mismo número de la Harvard Educational Review ya inicia 

su rectificación ante la posición que previamente había defendido y afirma 

que el mejor mecanismo para romper el círculo vicioso de la desigualdad 

entre grupos es la reforma educativa. Consideró el hecho de que los niños y 

niñas de hogares desfavorecidos no recibían de sus padres los debidos 

conocimientos. Ello le llevó a proponer actuaciones concretas para superar 

esa desigualdad como que estos niños y niñas tendrían que asistir a las 

mismas escuelas que los niños y niñas de clase media, que habría que 
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proporcionarles programas extra compensatorios y que se tendrían que abrir 

las escuelas a la participación de las familias, o una combinación de estas 

tres actuaciones. Finalmente, en 1979 mediante un nuevo libro, Who Gets 

Ahead?, Jencks modificó sus cálculos reconociendo una mayor importancia 

de la escolarización en los ingresos futuros. En sus posteriores publicaciones 

cada vez aparece una mayor preocupación por la desigual distribución del 

crecimiento educativo y sus repercusiones sociales. 

 

Bowles y Gintis también Transformaron su Posicionamiento Inicial 

 

A pesar de las repercusiones en el modelo de la reproducción que tuvieron el 

Informe Coleman y los trabajos de Jencks y colaboradores, estos no 

desarrollaron en sí una teoría de la sociología de la educación. Esta teoría fue 

desarrollada posteriormente por sus colegas de Harvard Samuel Bowles y 

Herbert Gintis (uno de los autores de Inequality). Estos autores recogen los 

datos de Coleman y Jencks en una teoría de la correspondencia entre la 

educación y la producción que acaban desarrollando en profundidad en su 

libro Schooling in Capitalist America (1976). Bowles y Gintis se centran en 

el concepto de correspondencia, que establecía una estrecha dependencia del 

mundo de la escuela respecto del de la producción: “consideramos que el 

sistema educativo contribuye a la integración de la juventud en el sistema 

económico a través de la correspondencia estructural entre sus relaciones 

sociales y las de la producción” (Bowles & Gintis, 1976, p. 131). Esta teoría 

ha recibido muchas críticas por reduccionista y economicista al ignorar otras 

formas de opresión como el sexismo o el racismo. La teoría de la 

correspondencia compartía elementos clave de su marco teórico con el 

modelo de la reproducción. Para esta teoría las reformas sociales y 

educativas tampoco tenían ninguna trascendencia.  

Levin rebatió esos primeros argumentos de Bowles y Gintis poniendo de 

manifiesto que si la inversión en reformas no puede mejorar el futuro de los 

niños y niñas de los grupos más desfavorecidos ¿por qué se invertía entonces 

mucho más en la escolarización de los ricos? No era casualidad así recogía 

ya en 1972 esa incongruencia: “en el contexto de Bowles & Gintis el hecho 

de que la sociedad gaste alrededor del doble en la escolarización de los ricos 

que de los pobres no es más que un inocuo accidente” (Levin, 1972, p. 51). 

La orientación fundamental estaba marcada por el estructuralismo marxista, 
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obviando a autores como Gramsci que han servido de base para el desarrollo 

de una sociología de la educación de orientación no estructuralista. Más 

tarde Bowles y Gintis (1988) acabaron reconociendo la influencia de 

Althusser. 

Schooling in Capitalist America de Bowles y Gintis (1976) pasa a ser 

conjuntamente con los trabajos de Coleman y Jencks una de las obras más 

influyentes en el modelo de la reproducción. Este modelo ha realizado 

contribuciones a la sociología de la educación como el análisis de las 

desigualdades sociales, económicas y culturales en relación con la escuela, la 

escuela y movilidad social, la escuela como aparato ideológico del estado, o 

críticas a posteriori de los sistemas educativos en las diferentes épocas y 

países. Pero no puede explicar el cambio educativo. Berstein (1990) señaló 

cómo el modelo de la reproducción no ofrece unas categorías desde las que 

se expliquen cuándo hay lo mismo y cuándo hay cambio: “el cambio queda 

relegado al cambio de milenio. El cambio acontece cuando hemos logrado la 

transformación de la base social de la producción” (Bernstein 1990, p. 17). 

Lo que puede extraerse de los análisis del modelo de la reproducción es que 

las actuaciones de todos los agentes que intervienen en el ámbito educativo 

no variarán un resultado que está determinado por las estructuras de las que 

esos agentes dependen. 

La afirmación tomada desde el modelo de la reproducción de que “la 

escuela no es responsable de las desigualdades sociales y no las cambia” es 

errónea, conservadora y muy negativa tanto para los sectores sociales que 

sufren la exclusión social como para la propia sociología de la educación. 

Esa frase surge de una mala traducción de un artículo de Bane y Jenks que 

no realizaba esa afirmación. Pero los reproduccionistas más serios no han 

seguido ese camino, ya se han señalado las rápidas rectificaciones de Jencks. 

También Bowles y Gintis fueron transformando su posicionamiento y a 

finales de los ochenta afirmaron que “nuestros lectores no deben tomar 

Schooling in Capitalist America como una teoría comprensiva de la 

escolarización, sino como una teoría de la vinculación de la educación y 

economía” (Bowles & Gintis, 1988, p. 236). Ambos han ido cambiando su 

marco teórico abandonando el estructuralismo marxista por una visión de la 

sociedad como un conjunto de juegos, pretendiendo asumir una concepción 

que recoja tanto la acción como la estructura. 
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La Mediocridad de Althusser y de Quienes le Siguieron 

 

Althusser reconoció la mediocridad de su estructuralismo marxista y el 

modelo de la reproducción a que dio lugar. Ha llegado incluso a reconocer 

que escribió Para leer el Capital (1969), sin haber leído él mismo El 

Capital: “No sabía casi nada de la historia de la filosofía y casi nada de 

Marx (de quien ciertamente había estudiado sus libros jóvenes, pero de quien 

solo había leído seriamente el volumen I de El Capital). Raymond Aron no 

estaba totalmente equivocado hablando sobre mí y sobre Sartre de 

“marxismo imaginario” (Althusser, 1992, pp. 196-197).Volvemos a recordar 

aquí el hecho de que muchos autores reproduccionistas, especialmente en 

España, no solo no leyeron nunca El Capital sino tampoco Para leer el 

Capital, conformándose con textos de divulgación como el de una alumna de 

Althusser, Marta Hanecker. Por lo tanto, no conocían seriamente la obra de 

Marx, pero se apoyaban en las construcciones imaginarias de su obra que 

habían leído en otros textos u oído en conversaciones de café para afirmar la 

base científica del modelo de la reproducción y la inocencia humanista de 

los autores como Freire, el grupo de científicos afroamericanos de la Black 

response y movimientos sociales que trabajaban por transformaciones 

igualitarias desde la educación. Por ello, no es extraño que esa actitud les 

llevara a abrazar el Informe Coleman o The Schools and Equal Opportunity 

de Bane y Jencks, e ignorarlo rechazar tanto las críticas a esos trabajos como 

las propias rectificaciones de los autores. En este contexto se entiende por 

qué desde la sociología de la educación española se ha ignorado u ocultado 

el monográfico que en la primavera de 1973 se publicó en la Harvard 

Educational Review. 

Una de las causas de esa resistencia se debe a que la perspectiva del 

modelo de la reproducción se ha presentado frecuentemente en nuestro país 

con una pretensión totalizante, como la única sociología de la educación 

posible. Ello ha llevado a que muchas décadas después aún se siga 

explicando lo que permanece, lo que reproduce la desigualdad, obviando o 

desprestigiando las actuaciones educativas que sí están produciendo cambio 

y que están demostrando que los hijos y las hijas de los inmigrantes, de las 

familias gitanas y de familias con bajos niveles socioeconómicos pueden 

tener éxito educativo. 

Esa incapacidad del modelo de la reproducción para estudiar el cambio 
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ha sido clave para que la sociología actual se aparte del estructuralismo y 

parta de concepciones duales de la sociedad. 

 

Paulo Freire y la Escuela Moderna de Ferrer i Guàrdia 

 

Muchas son las aportaciones realizadas desde la sociología internacional a la 

concepción dual de la sociedad y de la educación que han ofrecido multitud 

de evidencias que han rebatido los supuestos deterministas del Informe 

Coleman y el modelo de la reproducción. Entre ellas, los conceptos del 

mundo de la vida de la Teoría de la Acción Comunicativa de Habermas 

(1987), la agencia humana en la Teoría de la Estructuración de Giddens 

(1990a; 1990b), los análisis de Apple (1986) sobre los procesos de 

resistencia que se desarrollan en la escuela, el análisis de los productores 

culturales de Willis (1990), los análisis de Giroux (1992) sobre la estructura, 

la agencia humana y el rol dentro de la política cultural, entre otros.  

Pero queremos aquí hacer mención a Paulo Freire y Francesc Ferrer i 

Guàrdia como dos grandes pedagogos que han sido silenciados y 

desprestigiados desde la mediocridad intelectual de quienes impusieron en 

España una sociología de la educación seguidora del modelo de la 

reproducción. Una de las consecuencias de este silenciamiento ha sido que 

se ha prescindido de las aportaciones de estos dos autores en las diferentes 

reformas educativas de este país.  

Freire ha sido el principal autor de la educación y referencia de Apple y 

Giroux, dos de los más importantes sociólogos de la educación en la 

actualidad. Ferrer i Guàrdia fue el creador de la Escuela Moderna (1901-

1906), una de las muy pocas experiencias educativas que en España, 50 años 

antes que el Informe Coleman, tuvo un importante impacto internacional. 

La perspectiva dialógica de la educación de Freire (1970) ya en los años 

sesenta parte del diálogo entre toda la comunidad incluyendo a padres, 

madres, familiares, voluntariado, profesorado y alumnado como una de las 

claves que influyen en al aprendizaje. Las actuaciones educativas que han 

recogido esta perspectiva están demostrando que análisis como los de 

Coleman o Jencks no pueden explicar cómo llegan a conseguir éxito 

educativo para todos y todas independientemente de su nivel 

socioeconómico y su origen étnico o cultural. La perspectiva dialógica de 

Freire lleva a plantearse una acción conjunta y consensuada entre todos los 
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agentes del aprendizaje que interactúan con el alumnado; así como a la 

formación de todos estos agentes y no sólo restringida al profesorado. Freire, 

como seguidor de Vygotsky (1979), tenía clara la relación entre desarrollo 

cognitivo y entorno sociocultural y su propuesta de transformar el entorno 

para provocar este desarrollo. Plantea que “no somos seres de adaptación 

sino de transformación” (Freire, 1997) y coincidía plenamente con Vygotsky 

en que lo importante es transformar el contexto para lograr una plena 

alfabetización de las comunidades. 

Esta perspectiva transformadora es la que siguen las actuaciones que 

aplican a la práctica una evidencia: que todas las niñas y los niños de 

familias con bajos niveles socioeconómicos, hijas e hijos de inmigrantes o 

pertenecientes a minorías culturales que han sufrido siglos de segregación 

lograrán éxito académico si no sólo se transforman las interacciones que se 

dan en el aula sino también las que se dan en casa y en la calle.  

Todas las reformas que han cogido como modelo los supuestos a los que 

llegaba el Informe Coleman, los trabajos de Jencks u otras obras del modelo 

de la reproducción han llevado a que en las escuelas a las que van las niñas y 

los niños de niveles socioeconómicos más elevados se concentren 

aprendizajes mucho más elevados que los de los barrios más populares. 

Estas reformas orientadas a la adaptación a la diversidad han aumentado las 

desigualdades sociales y educativas. 

La obra de Ferrer i Guàrdia siempre tuvo enemigos, tanto históricos 

como actuales. Solo algunas pocas personas desde los movimientos de 

renovación pedagógica y la universidad han reivindicado la vigencia de sus 

aportaciones. El propio Freire en una de sus visitas a Barcelona nos preguntó 

por la persecución y la campaña de difamación que sufrió y que finalmente 

acabó con su detención y ejecución, así como con el cierre de la Escuela 

Moderna unos años antes. Pero no vamos a entrar aquí en ese aspecto. Un 

artículo brillante de sociólogas y pedagogas españolas (Garcia-Yeste, 

Redondo-Sama, Padrós & Melgar, 2016), recientemente publicado en la 

revista Teachers College Record de la Columbia University, analiza el 

contexto en el que se dieron esos ataques y los objetivos de eliminar tanto a 

la persona de Ferrer i Guàrdia como su obra. 

Pero a pesar de ello, sus aportaciones a través de la Escuela Moderna 

(1901-1909) han influido a una infinidad de proyectos en diferentes países 

del mundo. Ferrer i Guàrdia con La Escuela Moderna se enfrentó a todas las 
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normas y creencias establecidas por los poderes eclesiásticos y 

conservadores, pero también a quienes desde posiciones “revolucionarias” 

querían suplantar la voz de los obreros y las obreras. Esta escuela tenía el 

objetivo de crear personas que desarrollaran el razonamiento científico, 

igualitarias y libres (Solà, 1978).  Por ello, no solo consideró que niños y 

niñas debían ir juntos a las mismas aulas, sino que las diferentes clases 

sociales, también debían compartirlas. Ferrer i Guàrdia no creía en un tipo de 

escuela para clases sociales altas y otro para las clases bajas. Partía de que 

era necesario el contacto entre clases en la escuela para avanzar hacia la 

igualdad: “La coeducación de pobres y ricos, que pone en contacto unos con 

otros en la inocente igualdad de la infancia, por medio de la sistemática 

igualdad de la escuela racional, esa es la escuela, buena,  necesaria y 

reparadora”. (Ferrer i Guàrdia, 2000, p. 97). 

Su idea fue hacer un proyecto abiertamente superador de la mediocridad 

intelectual incorporando las aportaciones de reconocidos intelectuales de 

muy plurales ideologías y de los movimientos de renovación pedagógica de 

las escuelas nuevas y las escuelas racionalistas que se habían desarrollado en 

Europa desde mediados del siglo XIX. Una de las actuaciones que se 

llevaron a cabo en esta escuela eran las “conferencias dominicales” que 

tenían el compromiso de facilitar el acceso a la educación y al más alto 

conocimiento científico y cultural a toda la comunidad. Muchos intelectuales 

reconocidos colaboraron en ese proyecto, entre ellos Ramón y Cajal. Los 

domingos se abría la escuela a todas las familias del alumnado para poder 

participar en estas conferencias y en diversas actividades culturales y 

educativas. El éxito de las conferencias y los debates llevaron a convertir 

esta actividad a partir de 1902 en cursos regulares y gratuitos a los que todas 

las personas interesadas podían participar (Ferrer i Guàrdia, 2000) 

La Escuela Moderna es un ejemplo más de cómo los supuestos del 

Informe Coleman y del modelo de la reproducción estaban equivocados al 

negar la capacidad de la escuela para transformar las desigualdades. 

 

Actuaciones Educativas de Éxito en la Actualidad: Mejoran el Éxito 

Escolar y Contribuyen a la Cohesión Social en Todos los Contextos 

 

Paulo Freire, Ferrer i Guàrdia, y las teorías científicas que a nivel 

internacional destacan dos factores claves para el aprendizaje en la actual 
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sociedad, las interacciones y la participación de la comunidad, están en la 

base de las actuaciones educativas de éxito. No vamos a entrar a analizarlas 

aquí en profundidad y a referenciarlas todas. Para ello, se pueden consultar 

los muchos artículos publicados por las investigadoras y los investigadores 

que han profundizado en cada una de estas actuaciones como resultado del 

proyecto de investigación INCLUD-ED: Stretegies for inclusión and social 

cohesion in Europe from education (2006-2011). INCLUD-ED fue 

financiado por el 7º Programa Marco de Investigación de la Unión Europea. 

La finalidad de esta investigación, desarrollada por investigadoras e 

investigadores de universidades de 14 países europeos durante cinco años, 

ha sido crear conocimiento sobre las actuaciones que consiguen el éxito 

académico y la cohesión social para todos los niños y niñas de todas las 

comunidades, independientemente de su nivel socioeconómico y origen 

étnico (Diez, Gatt & Racionero, 2011; Flecha, García, Gomez & Latorre, 

2009). La investigación estudió el impacto de estas actuaciones en diferentes 

áreas de la sociedad, como el empleo, la vivienda, la salud y la participación 

social y política; distinguiendo entre las que obtienen buenos resultados 

(buenas prácticas) y las actuaciones que obtienen excelentes resultados en 

muy diversos contextos (actuaciones de éxito) (Valls & Padros, 2011; Rios, 

2013).  

Estas actuaciones se han identificado en diversos contextos en los 

diferentes países de Europa, a través de 20 estudios de caso de prácticas 

educativas eficaces y 6 estudios de caso longitudinales en los que la 

comunidad está implicada en proyectos de aprendizaje que han demostrado 

conseguir excelentes resultados. En todos estos casos había una alta 

proporción de alumnado de bajo nivel socioeconómico y/o hijos e hijas de 

inmigrantes o pertenecientes a minorías culturales. 

De estas actuaciones mencionamos algunas como los grupos interactivos 

(organización del aula en pequeños grupos heterogéneos de alumnado con 

una persona adulta voluntaria en cada uno que promueve la interacción entre 

los iguales; ninguno es atendido fuera del aula), la lectura dialógica (se 

realiza en interacción con más personas, en más espacios y tiempos) y la 

extensión del tiempo de aprendizaje (como los after schools programs, los 

homework clubs o las bibliotecas tutorizadas). En todas estas actuaciones 

hay una implicación y participación directa de las familias y de otros 

miembros de la comunidad, además del profesorado y del alumnado. 
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Recogemos aquí una de las evidencias que demuestran que la 

implementación de estas actuaciones conlleva un aumento del rendimiento 

académico sin que ello repercuta en un incremento del coste. Esto es debido 

a que una de las características es la reorganización de los recursos humanos. 

Concretamente, en el análisis realizado durante cinco años académicos (del 

curso 2005-2006 al 2010-2011) en una de las escuelas, situada en uno de los 

contextos socioeconómicos más desfavorecidos de todos los casos 

estudiados en INCLUD-ED, donde se aplican las actuaciones educativas de 

éxito mencionadas se puede observar este hecho. Esta escuela está ubicada 

en una zona donde se construyeron viviendas de protección oficial en los 

años noventa y que en el año 2011 acogía a más de un 80% de población 

inmigrante, sobretodo de origen magrebí. Ello va acompañado a una 

situación laboral de gran precariedad que determinaba que el alumnado del 

centro proviniera de familias con necesidades económicas y laborales 

severas (Girbés Peco, 2014). A pesar de esta realidad, en cinco años de 

aplicación de actuaciones educativas de éxito el centro pasó de un 17% en la 

adquisición de competencias básicas en lectura a un 85%, ello de forma 

paralela a que la matrícula del alumnado inmigrante incrementara en un 

46%. Además, en el curso 2010-2011 el alumnado alcanzó el 100% de la 

competencia de comprensión oral en inglés situándose por encima de la 

media de la región. Por lo tanto, el análisis presentado muestra cómo la 

aplicación de actuaciones educativas de éxito permite mejorar el nivel 

académico de los alumnos con un uso más eficiente de los recursos (Flecha, 

2015).  

 

A Modo de Conclusión 

 

El Informe Coleman y los estudios análogos condujeron a muchas décadas 

de análisis del rol de la escuela en la reproducción de las desigualdades 

sociales. De modo que los planteamientos de Jenks (1972 y 1973) alrededor 

de las reformas escolares y la igualdad, la sociología inmovilista de Bowles 

& Gintis (1976) y la falta de rigurosidad del estructuralismo seguidor de 

Althusser (1992) repercutieron en la definición científica y política del papel 

de la educación. Todo ello promovió, como argumentan los científicos 

sociales de la Black response, planteamientos que se apoyaban en el 

determinismo socioeconómico y étnico. Como consecuencia se definieron 
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posturas y discursos que apostaban por suprimir o debilitar la financiación 

de programas para salir de la desigualdad, destruían los esfuerzos de 

profesorado y familias al cumplirse la fatal expectativa y se quitaba todo 

valor a las ciencias sociales y a la innovación educativa dirigida a la 

superación de las desigualdades. 

A pesar de todas esas décadas del modelo de la reproducción, una gran 

revolución se está promoviendo desde las ciencias sociales. Los programas 

de investigación europea, sobretodo del Programa Marco, y probablemente 

nacionales ya no financiarán ninguna investigación en ciencias sociales que 

no demuestre que esa inversión tendrá un impacto social, es decir, se 

revertirá en mejoras concretas para la sociedad. 
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Abstract 

The Roma Response reacts to reproductionist studies that deny the ability of 

education to overcome social and educational inequalities and resort to cultural 

difference to justify them. In this article evidences are collected showing that 

through school it is possible to get Roma students' academic success and to 

transform exclusionary contexts. That way reports as Equalitity of Educational 

Opportunity by James S. Coleman, drafted in 1966, are discredited. The report 

triggered a great impact among some following educational research. This study has 

led to the rejection of minority groups, like the Roma people, that have been directly 

affected by it and forced to social exclusion because of their supposed scientific 

results. In short, this paper aims to promote research, in line with the objectives of 

the European Commission, impact to the educational inclusion of Roma, thereby 

encouraging a more equal and cohesive society. 

Keywords: Roma response, Roma people, education, academic success, social 

inclusion
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Resumen 

La Roma Response reacciona frente a los estudios reproduccionistas que niegan la 

capacidad de la educación para superar las desigualdades socioeducativas y recurren 

a la diferencia cultural para justificarlas. En este artículo se reúnen evidencias que 

demuestran que a través de la escuela es posible alcanzar el éxito académico del 

alumnado gitano y transformar contextos de exclusión. De esta manera, se 

desacreditan investigaciones como el reconocido Informe: Equalitity of Educational 

Opportunity de James S. Coleman, elaborado en 1966. Dicho informe desencadenó 

una gran repercusión entre las investigaciones educativas que le han sucedido. Esta 

corriente de estudios ha provocado el rechazo de grupos minoritarios que, como el 

pueblo gitano, se han visto directamente perjudicados y abocados a la marginación 

social a causa de sus resultados supuestamente científicos. En definitiva, el presente 

trabajo persigue promover investigaciones que, en sintonía con los objetivos de la 

Comisión Europea, impacten en la inclusión educativa del pueblo gitano, 

fomentando así una sociedad más igualitaria y cohesionada. 

Palabras clave: Roma response, pueblo gitano,  educación, éxito académico, 

inclusión social
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a Roma response desacredita las investigaciones educativas que 

desde una óptica reproduccionista anulan la capacidad de acción 

y de transformación de la educación. En este sentido rechaza los 

estudios que responsabilizan a minorías como el pueblo gitano 

(también conocido como Roma) de las desigualdades educativas que 

presentan. La Roma response reacciona así frente a esta corriente de estudios 

que sostiene que la escuela no es responsable de las desigualdades sociales y 

que tampoco puede intervenir en su superación. De lo contrario, aquí se 

recogen evidencias que demuestran que a través de una educación de 

máximos es posible vencer las barreras y dificultades académicas de 

cualquier tipo de alumnado, independientemente de su identidad étnica o 

estatus socioeconómico. En esta línea, a través de un estudio de caso, la 

Roma response recoge el éxito académico alcanzado por el alumnado gitano 

a través de la aplicación de las Actuaciones Educativas de Éxito, avaladas 

por la Comunidad Científica Internacional. 

Seguidamente, se aportan algunos datos sobre el pueblo gitano que 

permiten contextualizar al colectivo objeto de estudio.  

En cuanto a la dimensión  de la población gitana, cabe destacar que no 

existen datos oficiales que calculen el número exacto de personas 

pertenecientes a este colectivo. Sin embargo las investigaciones  apuntan que 

alrededor de 12 millones de personas gitanas habitan en países de Europa, 

América y algunas zonas de Asia y Oceanía (Sordé, Flecha & Mircea, 2013). 

A nivel europeo, el pueblo gitano representa la mayor minoría étnica no 

migrante del continente. En este sentido, el volumen de población gitana en 

Europa ronda los 11 millones de personas, representando el 1,35% de la 

población europea (Parekh & Rose, 2011). En España, no se registra 

oficialmente la identidad étnica, por consiguiente no podemos hablar de 

cifras concretas. No obstante, atendiendo a las diferentes aproximaciones 

que ofrecen distintas investigaciones, podemos sostener que la cantidad de 

personas gitanas en este país oscila entre 725.000 y un millón.  

A pesar de los siglos de presencia en Europa, de acuerdo con la 

comunidad científica, el pueblo gitano continúa siendo el grupo más 

rechazado y discriminado en el continente (Sordé et al., 2013). Esta realidad 

se remonta a tiempos pasados, en este sentido su historia viene marcada por 

el holocausto nazi y siglos de persecución, discriminación y exterminio 

(Santos, Macías, Amador & Cortés, 2016).   

L 
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En la misma línea, la Comisión Europea, ha identificado a la comunidad 

gitana como el grupo con mayor riesgo a sufrir pobreza dentro del 

continente. Siguiendo esta tendencia, en  España es el colectivo más 

afectado por la exclusión social severa (Gago-Cortés & Novo-Corti, 2015). 

De hecho, se ven inmersos en esa exclusión uno de cada tres hogares 

compuestos por personas gitanas (Fundación FOESSA, 2008). Esta 

exclusión social, complica la participación de este colectivo en esferas de la 

vida social como la vida política, educativa o social. Esto revela que el 

pueblo gitano no es tratado de la misma manera y explica que se vea 

afectado por serias desigualdades materializadas en el acceso a recursos 

básicos como la educación, el mercado laboral, la vivienda o el sistema 

sanitario (Macías & Redondo, 2012). El resultado es la generación de un 

círculo de pobreza y desigualdad del que tan sólo es posible salir a través de 

una educación de calidad que abogue por la superación de las desigualdades. 

A continuación se describen las principales barreras que enfrenta el 

pueblo gitano en el acceso a dichos recursos básicos. Estas dificultades están 

estrechamente conectadas con la exclusión educativa presente en la 

comunidad.  En este sentido, los bajos niveles de instrucción que registra 

complican su acceso a un mercado laboral donde las habilidades y 

competencias más valoradas están directamente vinculadas a la educación 

formal. De acuerdo con datos de 2005, solo cuatro de cada diez personas 

gitanas completan los estudios primarios y solo un 10% de las personas 

gitanas finalizan los estudios secundarios o superiores (Fundación 

Secretariado Gitano, 2012). En detrimento de la inserción laboral de la 

comunidad gitana, cada vez se valora menos el bagaje adquirido durante el 

desempeño de oficios irregulares, siendo cada vez más importantes para el 

acceso al mercado laboral las competencias acreditadas a través de 

titulaciones académicas.  

Asimismo, entre los obstáculos que enfrenta el pueblo gitano en el acceso 

al empleo destaca la discriminación hacia este colectivo a lo largo de todo el 

proceso de contratación. Los datos ponen de manifiesto la desigualdad 

existente en el ámbito laboral. Así pues, en España en el año 2011 el 36.4% 

de la población gitana activa estaba desempleada, mientras que en el caso de 

la sociedad mayoritaria el porcentaje se reducía al 20,9% (Fundación 

Secretariado Gitano, 2012). Cabe destacar que la repercusión de la crisis 

financiera también ha sido más aguda en el caso del pueblo gitano. Puesto 
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que este colectivo se encuentra en una situación de mayor vulnerabilidad 

debido, entre otras razones a  los bajos niveles de instrucción que registra así 

como a una discriminación altamente asentada y aceptada dentro del mundo 

laboral. 

Como estamos viendo, las barreras educativas y laborales en la 

comunidad gitana están estrechamente ligadas y su acumulación se convierte 

en un obstáculo para el acceso a otros recursos básicos como el de la 

vivienda. Constituye un dato muy revelador el hecho de que en España 

alrededor del 90% de las personas que viven en asentamientos chabolistas 

sean gitanas (Guglielmo, 2002). El hecho de residir en un habitáculo que no 

reúne las condiciones de habitabilidad y de sufrir en muchas ocasiones 

pobreza energética condiciona el acceso a recursos como la educación e 

impide la participación plena de estas personas en otras áreas de la vida 

social (Gago-Cortés, & Novo-Corti, 2015). En materia de vivienda, las 

investigaciones denuncian la ineficiencia de algunas intervenciones y 

políticas públicas que promueven la segregación de la comunidad gitana. 

Asimismo detectan numerosos estereotipos que atribuyen al pueblo gitano 

una conducta incívica y delictiva. Esto  acarrea un importante rechazo hacia 

este colectivo representando una traba en su acceso a la vivienda.  

Los efectos del bajo nivel de formación dentro del pueblo gitano también 

se hacen palpables en su estado de salud. Las investigaciones identifican una 

mayor presencia de prácticas perjudiciales dentro del colectivo, como la 

automedicación o la falta de controles de salud periódicos. Estos hábitos no 

saludables están más extendidos entre los miembros de la comunidad con 

menos formación. En esta tónica las personas gitanas analfabetas o con bajos 

niveles de instrucción registran más problemas de salud que aquéllas con 

mayores niveles de formación (Carrasco-Garrido, López de Andrés, 

Hernández, Jiménez & Jiménez, 2011). En concordancia con todo lo 

expuesto, esta minoría étnica registra tasas más elevadas de mortalidad 

infantil y de enfermedades crónicas, así como un estilo de vida menos 

saludable (marcado por problemas de nutrición, un mayor número de 

accidentes y un uso deficiente de los recursos sanitarios y de las medidas de 

prevención) asimismo su esperanza de vida es inferior en comparación con 

la sociedad mayoritaria (Sánchez, 2005; Martín-Pérez, Hernández, López de 

Andrés, Jiménez-Trujillo, Jiménez-García & Carrasco-Garrido, 2015). De 

hecho, en Europa la esperanza de vida del pueblo gitano es 10 años inferior a 
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la de la sociedad mayoritaria y esta brecha se acentúa todavía más en el caso 

de las mujeres gitanas (Pappa, Chatzikonstantinidou, Chalkiopoulos, 

Papadopoulos & Niakas, 2015). La educación es uno de los principales 

recursos para la superación de esta desigualdad en materia de salud.   

Para eliminar todas las barreras que afectan al pueblo gitano deviene 

imprescindible el desarrollo de investigaciones con impacto en la mejora de 

las vidas de estas personas. En esta línea, desde Europa se anima a los 

estados miembros a elaborar y a aplicar políticas y prácticas que contribuyan 

a la erradicación de los obstáculos que perpetúan la exclusión en el pueblo 

gitano.  

En este punto, como es bien sabido, la educación juega un papel crucial, 

dada su capacidad para promover la inclusión y la movilidad social. Por esta 

razón el presente artículo identifica primeramente las barreras educativas 

que presenta el alumnado gitano, para después demostrar que existen 

evidencias que prueban que a través de la educación se ha conseguido 

superarlas.  

La estructura del presente artículo es la siguiente, en primer lugar nos 

centraremos en la descripción de la situación educativa del pueblo gitano, 

para así conocer mejor la realidad de la que partimos. Más tarde, 

analizaremos la influencia de las investigaciones de orientación 

reproduccionista en el mantenimiento de las desigualdades educativas que 

afectan al alumnado gitano. Seguidamente, se recogerán las evidencias que, 

en contra de lo que apuntan las investigaciones reproduccionistas, 

demuestran que la escuela puede revertir las barreras socioeducativas y 

alcanzar el éxito académico de cualquier tipo de alumnado. Para ello 

abordaremos el estudio de caso de la escuela “La Paz”. Se trata de un 

ejemplo de éxito con alumnado gitano en la superación de adversidades 

socioeducativas y cuenta con el aval de la Comunidad Científica 

Internacional. Finalmente presentamos las conclusiones de esta Roma 

Response, dónde se hace énfasis en los elementos que han sido claves en el 

éxito del caso de la escuela de “La Paz”. De esta manera se pretende 

contribuir a la promoción de investigaciones que como en el caso citado 

tengan impacto en la mejora de la inclusión educativa de las personas 

gitanas. 
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Severas Desigualdades Educativas que Revelan la Necesidad de 

Investigaciones con Impacto 

 

Seguidamente, se aportan algunos datos cuantitativos referidos a las 

principales problemáticas educativas que afectan al pueblo gitano en Europa 

y en España. Entre las principales dificultades cabe destacar el elevado 

porcentaje de absentismo, fracaso escolar y analfabetismo. 

Tal y como se ha expuesto anteriormente, existen serias barreras 

socioeconómicas que dificultan el acceso del pueblo gitano a la educación. 

Las investigaciones se han hecho eco de la no participación de personas 

gitanas en el sistema educativo, así como de la existencia de un elevado 

número de alumnado gitano que no asiste con regularidad a clase (Macías, & 

Redondo, 2012). En la misma tónica se sitúan los resultados de la encuesta 

sobre la situación educativa del pueblo gitano realizada en 2011 por la 

European Union Agency for Fundamental Rights (FRA). Esta encuesta 

aborda el estudio de esta realidad en once estados europeos, entre ellos 

España. Señala que entre las personas gitanas de edades comprendidas en las 

franjas de escolarización obligatoria, una media del 14% no asistía a clase, 

mientras que entre las personas no gitanas en situaciones similares el 

porcentaje se reducía al 3%. En el caso de España el porcentaje de alumnado 

gitano absentista se incrementaba hasta el 36% en esas edades (FRA, 2014).  

Este absentismo dentro de períodos de escolarización obligatoria está 

estrechamente vinculado al abandono temprano de los estudios. De acuerdo 

con la encuesta citada, en Europa el promedio de personas gitanas de entre 

18 y 24 años sin completar los estudios secundarios obligatorios alcanza el 

89%, mientras que en el caso de personas no gitanas en situación similar el 

porcentaje desciende al 38%. Cabe destacar que esa cifra en España es más 

elevada que la media europea, en este sentido las personas gitanas 

comprendidas en esas edades y que no han completado la educación 

secundaria obligatoria superan el 90%  (FRA, 2014). En coherencia con este 

punto de partida también se aprecia una destacada infrarrepresentación del 

alumnado gitano en los estudios superiores (Sordé, 2006). 

En la misma tónica, como ya nos hacen suponer estos datos, se advierten 

unos niveles de formación muy bajos dentro de la comunidad gitana. A nivel 

europeo, de acuerdo con la encuesta de la FRA alrededor del 20% de las 
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personas gitanas de 16 años en adelante afirma no saber leer ni escribir. En 

cambio, entre los participantes no gitanos el porcentaje desciende al 1%. En 

España el 14% de personas gitanas de 16 años en adelante se confiesa 

analfabeto (FRA, 2014). 

No obstante, a través del estudio longitudinal de esta realidad la 

European Union Agency for Fundamental Rights advierte algunas mejoras 

dentro del contexto académico de la comunidad gitana.  

En este sentido, a nivel europeo cabe destacar el aumento de la 

participación del alumnado gitano en la educación formal. En esta línea, 

entre las generaciones más jóvenes (de entre 16-24 años) solo entre el 0% y 

el 4% de las personas gitanas reconocieron no haber asistido a la escuela. Se 

encuentran dentro de estos porcentajes la mayoría de países abordados en la 

encuesta, salvo Grecia, Rumania y Francia donde la no participación en la 

educación formal es superior. En la misma línea, el estudio identifica un 

aumento en la participación de las mujeres gitanas en el sistema educativo 

formal (FRA, 2014). 

La encuesta apunta también a un incremento en la alfabetización de las 

generaciones más jóvenes. En concreto, en España entre los participantes 

mayores de 45 años se registraba un 35% de personas analfabetas, mientras 

que entre los comprendidos en edades de 16 a 24 años el porcentaje se 

reduce al 1% (FRA, 2014). 

Si bien todavía hay mucho trabajo por hacer para mejorar la situación 

educativa del pueblo gitano, estos índices de mejora predicen que el cambio 

es posible. Estos datos esperanzadores no son arbitrarios ni casuales, sino 

que obedecen a todo un despliegue de investigaciones e intervenciones 

educativas enfocadas a la transformación y a la superación de barreras. 

 

Investigaciones Reproduccionistas que Contribuyen a Mantener la 

Exclusión del Alumnado Gitano 

 

Como ya ha quedado patente, disponemos de una gran cantidad de datos 

sobre la desigualdad educativa en el pueblo gitano. De la misma manera, 

numerosos estudios han descrito minuciosamente las problemáticas 

educativas que afectan al colectivo. Sin embargo, son pocas las 

investigaciones que se atreven a dar un paso más allá de la descripción de 

esta realidad para ofrecer soluciones que transformen esa situación. Incluso 
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algunos estudios sostienen que la superación de las desigualdades a través de 

la educación no es factible. 

Precisamente la Roma Response rebate a las investigaciones que 

sostienen la incapacidad de la escuela para superar las desigualdades 

socioeducativas, planteamiento que han mantenido estudios con un amplio 

reconocimiento, como es el caso del  informe Equalitity of Educational 

Opportunity (EEO) elaborado por James S. Coleman y sus colaboradores en 

1966. En este sentido, el informe aludía al contexto socioeconómico y al 

nivel educativo de las familias para condenar al fracaso las trayectorias 

académicas de las y los estudiantes pertenecientes a grupos vulnerables en 

riesgo de exclusión. Dicho informe alcanzó una gran influencia en 

investigaciones educativas posteriores. A pesar de esta buena acogida, 

también suscitó reacciones contrarias desde la academia, como, por ejemplo, 

la respuesta de autores afroamericanos a través de la conocida como Black 

Response (Giroux & Flecha, 1994). 

Actualmente el informe Equalitity of Educational Opportunity continúa 

siendo el punto de partida de muchos estudios que reafirman sus resultados. 

De acuerdo con los planteamientos de este informe buena parte del 

alumnado gitano procedente de familias con escasos recursos económicos y 

con bajos niveles de formación, estaría condenado a la eterna exclusión 

social. Puesto que no contempla la capacidad de acción de la comunidad 

educativa ni de los propios agentes para conseguir el éxito académico y la 

inclusión social. 

Bajo estos parámetros reproduccionistas, la educación tendría muy poco 

que hacer en la superación de las desigualdades socioeducativas del 

alumnado gitano. La proliferación de estas convicciones ha sido muy 

perjudicial para el colectivo. Puesto que  cuando estas ideas calan en las 

investigaciones y en los profesionales de la educación, el alumnado gitano 

pasa a ser un problema. Por consiguiente, en base a la idea de que la 

educación no tiene nada qué hacer, buena parte de las prácticas educativas se 

ha dirigido a apartar y a entretener al alumnado gitano. Las investigaciones 

denuncian que en Europa todavía se segrega a niñas y niños gitanos que a 

menudo son automáticamente concentrados en centros de educación 

especial, a pesar de que no se dan las circunstancias necesarias para 

justificarlo (Sordé, 2006; O’Nions, 2010). En la misma línea, la encuesta ya 

citada de FRA apunta que uno de cada diez niños gitanos encuestados había 
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asistido a una escuela especial o aula destinada principalmente a gitanos 

(FRA, 2014). Uno de los propósitos que se oculta detrás de estas prácticas es 

evitar que el alumnado gitano entorpezca el proceso de aprendizaje del 

alumnado exento de desigualdades socioeducativas y con expectativas de 

éxito académico de acuerdo con la perspectiva reproduccionista. 

Asimismo, estas ideas reproduccionistas justifican que en muchas 

ocasiones se imparta una educación de mínimos cuando se trata de alumnado 

gitano. De acuerdo con estas ideas deterministas, pierde sentido aspirar al 

éxito académico de este colectivo y resulta más rentable apartarlos y reducir 

el nivel de su educación para facilitarles el seguimiento de los contenidos. 

Entre los argumentos más recurrentes para la justificación de este tipo de 

prácticas discriminatorias destacan la falta de dominio del idioma oficial, en 

aquéllos países donde la comunidad gitana mantiene y utiliza el romanó, un 

nivel de formación insuficiente o las conductas absentistas (Kyuchukov, 

2000).  

El papel del pueblo gitano en este contexto de exclusión educativa es 

muy limitado. Con frecuencia, las familias gitanas no tienen la oportunidad 

de participar a la hora de decidir si se aparta del grupo al alumnado gitano o 

si se rebaja el nivel de la educación que se le ofrece. En este sentido, a 

menudo se entiende que las familias gitanas no pueden realizar aportaciones 

al debate educativo. Y son los profesionales de la educación quienes, como 

conocedores expertos de la situación y dada la posición que ostentan, 

deciden qué educación es la que conviene al alumnado gitano. Sin embargo, 

las familias gitanas denuncian que cuando sus hijas e hijos son concentrados 

en espacios educativos donde se les ofrece una educación de peor calidad, 

como en el caso de las escuelas gueto, no adquieren las habilidades 

necesarias ni se forman de acuerdo con la diversidad presente en la sociedad 

real (Igarashi, 2005).  

La no participación unida a la no representación de los intereses del 

pueblo gitano en los procesos educativos de decisión, dan lugar a que los 

estereotipos sobre esta minoría étnica estén muy presentes y no puedan ser 

rebatidos a través del diálogo entre los profesionales de la educación y los 

agentes la comunidad gitana. 

De la misma manera, cuando no se tiene en cuenta al colectivo en el 

desarrollo de las investigaciones, es habitual que desde una perspectiva 

relativista se alcancen interpretaciones como la que realiza la autora Okely 
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en referencia al elevado porcentaje de analfabetismo en el pueblo gitano. La 

autora sostiene que, lejos de ser un hándicap, este analfabetismo es una 

muestra de la libertad que caracteriza a la comunidad gitana (Touraine, 

Flecha, & Wieviorka, 2004). 

Los resultados de toda esta corriente de estudios reproduccionistas han 

alcanzado a una parte de la comunidad científica, influyendo en el diseño de 

muchas de las prácticas educativas que hoy en día se aplican al alumnado 

gitano. Uno de los estereotipos más difundidos a través de las 

investigaciones que parten de esta perspectiva, responde a la idea de que las 

familias gitanas no están interesadas en la educación y que los elevados 

índices de absentismo o de fracaso escolar obedecen a ese desinterés (Flecha 

& Soler, 2013). Atendiendo a este desinterés por la educación, el punto de 

partida se convierte en la necesidad de concienciar a las familias de su 

importancia  y motivar al alumnado gitano a asistir y a participar en el 

sistema educativo. Bajo este argumento se justifican prácticas 

discriminatorias como el impartir actividades de tipo lúdico o manual para el 

alumnado gitano mientras que el resto del grupo se está formando en 

conocimientos instrumentales.  

Otro de los estereotipos más extendidos es que el respeto a la libertad del 

pueblo gitano justifica que se le exima de cumplir con algunas normas de 

funcionamiento del centro escolar como el horario de inicio, fomentando así 

la falta de disciplina.  

Es evidente que cuando de acuerdo con la perspectiva reproduccionista, 

el éxito académico del alumnado gitano no puede ser la meta de los 

planteamientos educativos, emergen prácticas que, como hemos visto 

apuestan por la rebaja de la educación, así como interpretaciones que incluso 

justifican el analfabetismo en esta minoría étnica. Beben de todas estas 

ideas, prácticas educativas como la adaptación curricular o los grupos 

homogéneos. Para sostener estos planteamientos a menudo se recurre a un 

compromiso con la defensa de la diferencia cultural. Sin embargo, estas 

ideas son muy perjudiciales para el pueblo gitano. En primer lugar, pierden 

de vista el objetivo de la igualdad, promoviendo a través de la rebaja de la 

calidad de la educación el fracaso educativo del alumnado gitano, 

prolongando así la exclusión social. En segundo lugar, promueven una 

imagen de la identidad gitana basada en estereotipos sin representar los 

valores del propio colectivo. En base a estas razones, las investigaciones que 
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sostienen estos argumentos y las prácticas que beben de éstas ideas han sido 

abiertamente rechazadas por el pueblo gitano (Aiello, Mondejar & Pulido, 

2013).  

Entre los efectos colaterales de estas prácticas de base reproduccionista 

advertimos la promoción de la idea de inferioridad de las personas gitanas, el 

fomento de la intolerancia, así como de la discriminación del alumnado 

gitano (O’Nions, 2010). A la misma vez revela una ausencia de expectativas, 

refuerza los estereotipos, daña la autoestima de las y los estudiantes gitanos 

y provoca la pérdida de sentido de la educación.   

De la misma manera, estas prácticas de base reproduccionista eliminan 

cualquier posibilidad de transformación y después responsabilizan al 

alumnado gitano del fracaso y el abandono escolar que acaban 

experimentando como resultado de la aplicación de prácticas que ya en su 

diseño descartaban cualquier posibilidad de éxito académico. 

A estas prácticas discriminatorias en materia de educación se suman 

barreras educativas que afectan al pueblo gitano. En esta línea, a la ausencia 

de referentes gitanos con estudios superiores se une la soledad que a medida 

que avanzan los cursos experimentan las y los estudiantes gitanos que 

continúan con su formación, especialmente en el ámbito de los estudios 

superiores donde la infrarrepresentación del colectivo es mayor (O’Nions, 

2010). A esto se añade la invisibilidad de la identidad gitana en el 

curriculum y entre el personal docente. A todo esto hay que sumar las bajas 

expectativas con frecuencia reforzadas desde la comunidad educativa. La 

acumulación de todas estas barreras a menudo acaba frustrando la trayectoria 

académica del alumnado gitano.   

 

Roma Response: La Escuela de “La Paz”, de Reproducir a Transformar 

las Desigualdades del Pueblo Gitano 

 

Esta Roma response en contra de la visión reproduccionista, analiza el 

estudio de caso de la escuela “La Paz” en busca de evidencias que prueben 

que el éxito educativo del alumnado gitano puede ser una realidad. En 

primer lugar, presentamos las características del contexto socioeconómico 

del barrio de La Milagrosa, donde se ubica esta escuela. Asimismo, 

abordaremos los cambios que se vivieron en la escuela de “La Paz” en el 

curso 2006-2007. También indagaremos acerca de los elementos que 
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provocaron que la escuela pasara de ser una escuela abocada al fracaso a ser 

una escuela con éxito académico.  

La escuela “La Paz” se ubica en el barrio de La Milagrosa, localizado a 

las afueras de la ciudad de Albacete (España). Este barrio surge en la década 

de los 70 con el objetivo de erradicar el chabolismo a través del realojo de 

familias, en su mayoría gitanas. Se trata de una barriada bastante aislada con 

una escasa cobertura de transporte público y con resistencias entre los 

taxistas para acceder al barrio.  

El total de habitantes en La Milagrosa según datos publicados en 2010, 

alcanzaba los 2.385, representando el 1,5% de la población total de Albacete 

(Girbés, Amador & Macías, 2015). El barrio destaca por tener una población 

muy joven. Los menores de 14 años constituyen el 33,68% del total de 

habitantes de La Milagrosa (aproximadamente el doble de lo que supone este 

grupo de edad si nos referimos a la población total de la ciudad) (Brown, 

González & Pascual, 2013). Asimismo, destaca el volumen de población 

gitana que representa el 90% de los habitantes de La Milagrosa (Flecha & 

Soler, 2013). 

La Milagrosa, conocida también como el barrio de “Las 600”, es uno de 

los barrios más desfavorecidos de Europa. Registra unos niveles de 

formación muy bajos, de hecho, el porcentaje de personas de más de 16 años 

que son analfabetas o que no han completado los estudios básicos es del 

77,4% (Girbés et al., 2015). La situación laboral es muy precaria y viene 

marcada por elevados índices de desempleo, salarios muy bajos y por el 

ejercicio de actividades informales como la venta ambulante o la recogida de 

residuos metálicos. La importante escasez de recursos económicos lleva 

aparejado un elevado índice de dependencia entre las y los vecinos del 

barrio. En cuanto a la convivencia en esta localidad, se registraba un alto 

nivel de conflictividad ocasionado por problemáticas como el tráfico y el 

consumo de drogas, el elevado porcentaje de personas en prisión y la 

inseguridad en el barrio. Esta realidad estaba estrechamente conectada al 

contexto de pobreza y marginación y complicaba la convivencia en esta zona 

y en espacios públicos como la escuela (Girbés et al., 2015). 

La escuela era un reflejo de ese contexto de conflictividad y exclusión 

social. Los conflictos en el centro escolar eran frecuentes y su trayectoria 

venía marcada por el elevado nivel de fracaso escolar y de absentismo 

(alrededor de un 30%). Esta secuencia de problemáticas acabó provocando 
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el cierre del centro escolar en el curso 2005-2006. 

La gravedad de la situación representó un punto de inflexión. Frente a 

esta realidad, las autoridades educativas decidieron reemprender un nuevo 

proyecto educativo creando un nuevo colegio en el mismo espacio, pero con 

una clara orientación hacia el cambio social y la transformación del 

contexto.  

Se emprende ese nuevo proyecto educativo y la nueva escuela “La Paz” 

abre sus puertas en el curso 2006-2007. La escuela se componía 

mayoritariamente de familias en situación de riesgo social y con ingresos 

muy bajos. El alumnado gitano alcanzaba aproximadamente el 50% del total 

de los estudiantes, la presencia de alumnado migrante era menor y rondaba 

el 7,1%. Este alumnado migrante procedía principalmente de África, Sud 

América y el Este de Europa (INCLUD-ED, 2010). 

La base del nuevo proyecto educativo consistía en la aplicación de las 

Actuaciones Educativas de Éxito (AEE), identificadas a través del proyecto 

de investigación INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cohesion 

in Europe from education (2006-2011), enmarcado en el VI Programa 

Marco de investigación de la Comisión Europea. El impacto educativo 

alcanzado por el proyecto INCLUD-ED le ha llevado a ser la única 

investigación en Ciencias Sociales y Humanidades incluida en la lista de las 

10 “success stories” de la Comisión Europea. 

Las AEE, como recoge el monográfico en el que se integra el presente 

artículo, consisten en la explotación de todos los recursos disponibles en la 

escuela y la comunidad para mejorar el rendimiento académico del 

alumnado. Son el resultado de un exhaustivo análisis de los sistemas 

educativos, teorías y prácticas, especialmente de las acciones de éxito que 

han conseguido resultados excelentes en el alumnado procedente de familias 

con un bajo nivel socioeconómico (Flecha & Soler, 2013). La aplicación de 

las Actuaciones Educativas de Éxito ha mejorado los resultados académicos 

de muchos estudiantes, incrementando sus oportunidades y reduciendo las 

desigualdades socioeconómicas. Las AEE han demostrado conseguir los 

mejores resultados académicos con cualquier perfil de alumnado y en 

cualquier contexto. Esto obedece a que las AEE han probado que son 

universales y transferibles. 

En este sentido, con la aplicación de las AEE la escuela de “La Paz” 

experimentó un cambio que se hizo palpable más allá del propio centro. 
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Estas actuaciones involucran a toda la comunidad educativa y prevén la 

participación de las familias en actividades académicas como los grupos 

interactivos o la formación de familiares, así como en los procesos de 

decisión. De esta manera se estableció un diálogo igualitario entre el 

personal docente, formado en las bases de las AEE, y las familias gitanas del 

centro. Esta forma de participación invirtió la situación conflictiva que hasta 

entonces había enfrentado al profesorado y a las familias. Así, se generó un 

ambiente de colaboración y solidaridad que puso fin al malestar que 

imperaba anteriormente y que creó un sentimiento de pertenencia entre las 

familias gitanas que anteriormente no sentían la escuela como propia, sino 

como una institución alejada que no contribuía a superar desigualdades. 

En cuanto al impacto en los resultados académicos, de acuerdo con los 

test del Departamento de Educación, el alumnado de la escuela “La Paz” 

mejoró considerablemente su rendimiento educativo. De hecho, de acuerdo 

con estas pruebas en el curso 2007-2008 los alumnos de ocho años 

aumentaron su puntuación respecto al curso anterior, pasando de 1 a 2,5 

(sobre 5) puntos en Lengua. Además, esta mejora se mantuvo en los 

siguientes cursos. Asimismo, los alumnos de 9 años aumentaron sus 

resultados en matemáticas respecto al curso anterior pasando de 1 a 3 puntos 

(sobre 5). Estos son sólo algunos ejemplos del incremento de la puntuación 

en diferentes materias incluidas en las pruebas del Departamento de 

Educación (Flecha & Soler, 2013). 

Todas estas mejoras devolvieron el sentido de la educación para las 

familias y el alumnado gitano de la escuela de “La Paz”. En este sentido, la 

percepción de los alumnos va en la misma línea que los datos oficiales del 

Departamento de Educación, puesto que el alumnado gitano también era 

consciente de la mejora de su aprendizaje. Este planteamiento de una 

educación de máximos para todos aumentó las expectativas del alumnado y 

logró superar problemáticas como el absentismo.  Hasta el punto de que si en 

el curso 2006-2007 el porcentaje de absentismo en “La Paz” era del 30%, en 

el curso 2007-2008 se redujo al 10%, mientras que en el curso 2009-2010 

pasó a ser algo ocasional (Flecha & Soler, 2013). 

Por otro lado, la participación de familiares y personas gitanas en la 

escuela superó los problemas de invisibilidad e infrarrepresentación de la 

identidad gitana en este espacio, generando referentes gitanos para los 

alumnos y alumnas pertenecientes a esta minoría étnica. Esto empodera al 
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alumnado gitano y aumenta su horizonte de expectativas académicas, 

rompiendo con el dilema al que muchos se ven arrastrados cuando tienen 

que escoger si continuar formándose en un sistema educativo donde la 

identidad gitana está invisibilizada (Sordé, 2006). 

Esta mejoría no pasó desapercibida y fomentó un aumento en la demanda 

de matrículas en el centro. Esto es una evidencia de cómo a raíz de la 

aplicación de las Actuaciones Educativas de Éxito este centro educativo pasa 

de ser una escuela abocada fracaso y rechazada por las familias a ser una 

escuela de éxito con mucha demanda. Asimismo, cabe destacar que esta 

escuela ha sido premiada por el cambio social que ha conseguido. El caso de 

la escuela “La Paz” constituye una muestra de que la identidad étnica del 

alumnado no tiene por qué ser un problema y a la misma vez corrobora la 

capacidad de la educación para superar barreras en beneficio de la igualdad y 

la inclusión social. 

 

Conclusiones 

 

Esta Roma response sostiene que la educación sí que contribuye a 

transformar la realidad y a superar las desigualdades socioeducativas. 

Tal y como demuestra el estudio de caso de la escuela “La Paz”, las 

prácticas educativas basadas en evidencias y avaladas por la Comunidad 

Científica Internacional como las AEE superan la exclusión educativa en 

cualquier tipo de alumnado incluido el alumnado gitano. Identificar esta 

garantía científica de impacto es imprescindible. La implementación de 

prácticas educativas basadas en opiniones, ocurrencias o estereotipos ha sido 

lamentablemente muy habitual en el caso del alumnado gitano. Agravando la 

situación del colectivo, puesto que ha perpetuado las desigualdades y a 

menudo ha acabado haciendo responsable al pueblo gitano de ese fracaso. 

Como hemos visto, en el proceso orientado a alcanzar el éxito académico 

del alumnado gitano ha sido clave la incorporación de la voz de la propia 

comunidad. Este planteamiento es muy enriquecedor, puesto que aúna el 

conocimiento científico existente aportado por los investigadores y la 

realidad empírica que facilita el colectivo estudiado. Como resultado de esta 

simbiosis se alcanza un conocimiento científico nuevo que goza de mayor 

representatividad y de mayor impacto. Además, esta dinámica da respuesta a 

las reivindicaciones del pueblo gitano que denuncia su escasa representación 
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en las investigaciones, demandando una mayor participación en las mismas: 

“las gitanas y gitanos hemos sido excluidos hasta de los discursos sobre la 

exclusión. Si una parte de la comunidad científica internacional nos ha 

ignorado hasta ahora, otra nos ha estudiado excluyendo nuestras voces de 

sus análisis y cayendo en estereotipos racistas” (Touraine et al., 2004, p.8).  

Entre los beneficios de la participación de las familias gitanas en la 

escuela y en los procesos de decisión, cabe destacar la mejora en la 

resolución de conflictos así como la construcción de un ambiente de 

colaboración. A través de esta participación las familias se involucran en una 

escuela donde se les tiene en cuenta y que sienten como propia. Esta 

participación también contribuye a mejorar el rendimiento del alumnado y a 

solventar barreras como la invisibilidad de la identidad gitana en los centros 

educativos o la falta de referentes gitanos. 

En definitiva, este estudio desmonta a través de evidencias los 

estereotipos que responsabilizan a minorías como el pueblo gitano del 

fracaso escolar. Puesto que como ha quedado demostrado, existen 

actuaciones educativas que han conseguido los mejores resultados 

académicos independientemente del estatus, género, etnia o cualquier otra 

característica del alumnado. Por otro lado,  la identificación de los elementos 

que han sido cruciales en el éxito alcanzado por la escuela de “La Paz” 

representan una contribución para un mayor impacto de las investigaciones 

en la inclusión socioeducativa de colectivos vulnerables como el pueblo 

gitano. 
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a obra que presenta Miguel Zapata Ros aborda de manera profunda 

y rigurosa los términos de Sociedad de la Información y Sociedad 

del Conocimiento, usados en ocasiones simplista e indistintamente, 

pero que en esta obra adquieren carta de naturaleza al ser analizados 

de manera científica mediante una amplia revisión teórica de los materiales 

empleados en un máster universitario de informática interdisciplinar. 

El tema central del trabajo de Zapata Ros es la Sociedad Postindustrial 

del Conocimiento como sistema actual abordado de manera multidisciplinar 

desde la Filosofía, la Sociología, la Economía y otras Ciencias Sociales. 

Dicha Sociedad del Conocimiento se define como aquélla en la que la 

información tiene carácter masivo y soportada a través de medios digitales, y 

cuyas consecuencias provocan la superación de la era industrial afectando 

tanto al empleo como a la educación. Dicha definición se va desgranando en 

los siguientes capítulos de la obra. 

En los tres primeros capítulos el autor aborda la conceptualización de 

Conocimiento mediante una revisión cronológica de aportaciones 

sustanciales a este término de autores como Platón, Russell, Gettlier, Robert 

Nozich’s o Vittgenstein. Zapata Ros concluye en estos apartados con la 

institucionalización del término Sociedad del Conocimiento frente al de 

Sociedad de la Información, tomando como referencia la relevante función 

social del conocimiento defendida en los distintos informes de la UNESCO 

al respecto. En el último apartado este mismo concepto se aborda desde 

cuatro perspectivas epistemológicas entre las que destaca el acercamiento a 

la obra de Evers (2000), quien aborda la dicotomía que supone para nuestra 

sociedad el conocimiento del desconocimiento, es decir, el saber de lo que 

realmente ignoramos, idea en la que se profundizará también en el capítulo 

quinto. 
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En el capítulo cuarto el acercamiento al análisis del concepto de Sociedad 

del Conocimiento se hace en términos económicos. Zapata Ros refuta teorías 

clásicas de la productividad y el trabajo al considerar el autor que ya no son 

aplicables a un modelo social en el que el conocimiento ha reemplazado al 

resto de factores productivos materiales (materias primas, recursos, 

tecnología) e inmateriales (información, organización de la empresa). 

En el sexto y último capítulo, el autor reflexiona acerca de la Teoría de 

los Grupos Estratégicos, como base para la cooperación o el conflicto en la 

Sociedad del Conocimiento. 

Esta obra supone una interesantísima reflexión acerca de cómo la 

tecnología ha transformado la sociedad actual, situando como eje de la 

misma la información que la red propicia y que se ha visto incrementada de 

manera exponencial tanto cuantitativa como cualitativamente. Ello ha 

propiciado el acceso masivo al conocimiento, lo cual tiene un impacto 

directo en la educación. Sin embargo, tal y como el propio autor afirma, la 

educación sigue estando organizada de acuerdo a un sistema de una sociedad 

que ya ha dado paso a otra muy distinta, la Sociedad del Conocimiento. En 

este sentido, el autor destaca que la educación es el sector social en el cual 

estos cambios serán incluidos de manera más tardía, al ser un sistema que 

afecta a todas las capas de la sociedad. Así, el reto de la educación debería 

ser transformarse a sí misma y a una sociedad postindustrial en la que se 

generen procesos de reflexión sobre el aprendizaje, se desarrolle el 

pensamiento crítico, y se formen ciudadanos libres, activos y responsables. 
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